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EDITORIAL Lal=13

http://dx.doi.org/10.1590/S2176-6681/258227581

Caros leitores e leitoras,

O numero 245 da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP)
apresenta instigantes contribuigdées ao campo da educagdo no Brasil. Além
dos dez artigos que o compdem, de um relato de experiéncia e de uma
resenha, trazemos também, em destaque, uma entrevista com Anne-Marie
Chartier. A professora e pesquisadora francesa tem se tornado, nas tltimas
décadas, uma importante referéncia nos debates educacionais ocorridos
no Pais, ndo apenas no que se refere a pesquisa académica — realizada
principalmente na &rea da histéria do ensino da leitura e da escrita —,
mas também no que diz respeito a formulacao de politicas publicas e a
formacao de professores. Na entrevista, realizada por Carla Ferreira, Eliane
Marta Teixeira Lopes e Moénica Rahme, em outubro de 2015, em Mariana
(MG), onde esteve como professora visitante na Universidade Federal de
Ouro Preto (Ufop), Anne-Marie aborda temas diversos, como os limites
e as potencialidades da pesquisa realizada nas universidades, a histdria
comparada, o “retorno ao religioso”, observado contemporaneamente na
educagao, a educagao inclusiva e a histéria da educacao musical. Traz, ainda,
reflexdes sobre o potencial da obra do tedrico francés Michel de Certeau
para se repensar a educacgao e a cultura.

Os artigos publicados no nimero abordam, majoritariamente, a

formacao — inicial e continuada — e a profissao docentes, evidenciando
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a preocupacao dos pesquisadores brasileiros em compreender, de modo
mais aprofundado, o(a) professor(a) e seus saberes. A formacao inicial
dos docentes é discutida por meio de estudos realizados em/sobre cursos

w

de licenciatura, principalmente de Pedagogia. Em "'Quero ser professora’:
a construcdo de sentidos da docéncia por meio do Pibid”, Giana Yamin,
Miria Campos e Bartolina Catanante analisam os sentidos da docéncia (re)
construidos por académicas de licenciatura em Pedagogia durante o percurso
como bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia
(Pibid), da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), buscando
avaliar o impacto do programa na formacao profissional. Problematizando
outro aspecto da formacao docente e utilizando metodologia distinta, o
artigo “A abordagem da avaliacao educacional em larga escala nos cursos
de graduacao em Pedagogia”, de Marcela Silva, Carolina Reihn, Andressa
Soares e Tufi Soares, resulta de um levantamento da presenca e da
percepgao da relevancia da abordagem referida no titulo do artigo, nos
cursos de Pedagogia presenciais, publicos e privados, no Pais. O ultimo
artigo reunido neste grupo — “Letramento académico em um curso de
Geografia: uma perspectiva etnografica” —, de autoria de Maria do Socorro
Macedo e Bernardino Neves-Junior, aborda, por sua vez, uma experiéncia
em um curso de licenciatura em Geografia, buscando compreender as
praticas de letramento académico nele observadas.

Em relacdo a formacao continuada, Dalva Godoy e Fernanda Viana,
em “Conteddos linguisticos como subsidio a formagdo de professores
alfabetizadores — a experiéncia do Brasil e de Portugal”, objetivam identificar,
em dois programas de formacao de professores alfabetizadores — no Brasil,
o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (Pnaic) e, em Portugal,
o Programa Nacional do Ensino do Portugués (Pnep) —, os contetdos
linguisticos relacionados ao ensino da leitura que os fundamentam, com
vistas a compreender como as descobertas cientificas penetram o campo
pedagdgico. Em “Formagao docente continuada, desenvolvimento de
praticas pedagdgicas em sala de aula e promogao da satde do professor:
relacdes necessarias”, Anselmo Lima e Dalvane Althaus, baseados em uma
abordagem tedrico-metodoldgica de “carater clinico, desenvolvimental e
dialégico-argumentativo”, analisam os resultados de uma acéao de formagao
docente continuada em uma universidade publica brasileira, buscando
discutir as relagdes entre a referida acao, o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas em sala de aula e a promocgao da saide dos professores. Por
fim, ainda no que se refere a formacao continuada, em “Dilemas da docéncia
na educacgao a distancia: um estudo sobre o desenvolvimento profissional
na perspectiva dos tutores da Rede e-Tec Brasil”, Luciane Penteado
Chaquime e Daniel Mill discutem os resultados de um estudo que analisou
como a atuagao na tutoria virtual de cursos de educagéo a distancia (EaD),

mediados por tecnologias digitais de informacao e comunicacao e ofertados

Editorial
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Editorial

por um instituto federal de educacao de Sao Paulo, pode contribuir para o
desenvolvimento profissional docente.

A preocupacdo com a atuacao docente revela-se, sobretudo, no
artigo “"Concepcao de professores do ensino fundamental sobre a dislexia
do desenvolvimento”, em que as autoras (Maria de Lourdes Tabaquim
e colaboradoras), partindo do pressuposto de que o nao conhecimento
do transtorno inviabiliza o adequado enfrentamento das dificuldades na
aprendizagem, buscaram caracterizar o nivel de informagdo — sobre a
dislexia — de professores de lingua portuguesa das séries finais do ensino
fundamental, das redes estadual e particular.

Trés artigos, que abordam temas diversos, foram ainda publicados
nesta edicao da RBEP, entre os quais dois se baseiam em pesquisa
documental: Gladir Cabral, Celdon Fritzen e Carlos Carola, em “O positivismo
e a literatura infantil: desmistificando a doxa e mitificando a ciéncia”,
analisam o trabalho da Comissao Nacional de Literatura Infantil (CNLI),
instituida pelo Ministério de Gustavo Capanema em 1936, no governo do
entao presidente Getulio Vargas, a fim de oferecer subsidios para adogéo
de medidas e criacao de projetos que favorecessem a formacéao de leitores
nas escolas brasileiras da época. Em “A heteroglossia e o projeto politico-
pedagdgico”, Iverton Gessé Ribeiro Gongalves analisa, sob a perspectiva
dialégica, as vozes sociais que cruzam o projeto politico-pedagégico de

w

uma escola. Por fim, publicamos o trabalho ™O que vocé quer ser quando
crescer? '. Escolarizagdo e género entre criancas de camadas populares
urbanas”, de autoria de Adriano Senkevics e Marilia Carvalho, que objetivou
compreender como o sucesso escolar das meninas pode estar relacionado
as diferencas de género observadas nas perspectivas de futuro de meninas
e de meninos de uma escola de ensino fundamental da rede municipal de
Sao Paulo.

Buscando incentivar a disseminacdo de agbes pedagodgicas que,
fundamentadas teoricamente e analisadas criticamente, possam instigar
nossos leitores a visualizarem outras possibilidades em seus fazeres
profissional e académico, a RBEP tem buscado, sempre que possivel, publicar
relatos de experiéncia. Neste nimero, no trabalho “Saber académico versus
saber popular: a literatura de cordel no ensino de préticas agricolas”, Patricia
Carneiro Souto apresenta resultados de uma experiéncia de producao de
literatura de cordel em uma universidade localizada na regido do semiarido
da Paraiba, com o objetivo de discutir os problemas e danos que o fogo
indiscriminado pode causar, mostrando algumas técnicas fundamentais e
recomendacdes basicas para a realizagdo da queima controlada.

Recentemente, a RBEP ampliou, para os seus colaboradores, a
possibilidade de resenharem néao apenas livros, mas também filmes,
considerando o potencial formativo (inclusive estético — e nao apenas

referente a temadtica tratada) que essas obras possuem tanto para
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Editorial

pesquisadores quanto para professores e estudantes. Essa decisao é
ainda mais relevante quando consideramos que, a partir de 2014 (Lei n°
13.006/2014), se tornou obrigatéria a exibigdo de filmes brasileiros nas
escolas. Nessa direcao, publicamos, neste nimero, a primeira resenha sobre
um filme. Nela, intitulada “Para além dos olhos”, Eugénio Oliveira e Geovana
Martins analisam O som ao redor, do premiado diretor pernambucano
Kleber Mendonca Filho, destacando aspectos da narrativa, das locagoes e
da trama das principais personagens da histéria.

Diante dessa diversidade de possibilidades de leitura, esperamos que
o(a) leitor(a) se sinta convidado(a) e instigado(a) a ampliar os modos de
olhar o fendmeno da educagdo, sempre com profundidade e rigor analiticos.

Editoria Cientifica

Ana Maria de Oliveira Galvao
Ana Maria Iorio Dias

Flavia Obino Corréa Werle
Guilherme Veiga Rios

Maria Clara Di Pierro
Rogério Diniz Junqueira
Wivian Weller
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http://dx.doi.org/10.1590/52176-6681/403314607

No més de outubro de 2015, a historiadora Anne-Marie Chartier passou
um més em Mariana (MG), depois de ja ter estado muitas vezes em Belo
Horizonte, Recife e algumas outras cidades do Brasil. A pesquisadora veio
a convite do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo, do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS) da Universidade Federal de Ouro Preto
(Ufop), e do Museu da Musica de Mariana. Nesse breve espago de tempo,
Anne-Marie fez palestras, reuniu-se com grupos de pesquisa, visitou escolas
de ensino fundamental em Mariana e em seus arredores, esteve em ensaios
de bandas de musica e participou, na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), de reunides com o Grupo de Cultura do Escrito e do Centro de
Alfabetizagao, Leitura e Escrita (Ceale) da Faculdade de Educagao. Anne-
Marie Chartier foi aluna da Ecole Normale Supérieur (1965-1970); defendeu
sua tese de doutorado em Paris V (Sciences de 1'éducation); foi professora
no Institut Universitaire de Formation de Maitres (199071996); pesquisadora
e maitre de conférences no Service d'Histoire de L'Education — Institut
National de la Recherche Pédagogique (INRP). Mesmo aposentada desde
2009, viaja pelo mundo discutindo a pratica na formagao de professores
e professoras e também seus suportes tedricos e metodoldgicos. Sempre
inovando no campo das pesquisas sobre a leitura e a escrita, atualmente



tem pesquisado a possivel relagdo entre o en§ino da leitura da musica e o
ensino das primeiras letras e a alfabetizacao. E autora, entre outras obras e
artigos, de Praticas de leitura e escrita: historia e atualidade e de Discursos
sobre a leitura (em parceria com Jean Hébrard). Sua abordagem desses
temas (filoséfica, histérica ou pedagdgica) pde em xeque nossas proprias
praticas, convidando-nos a novas leituras e reflexoes.

1) Sabemos que a senhora é uma estudiosa de Michel de Certeau. Com
base nesses estudos e nas suas estadias no Brasil, como percebe
os/as professores/as brasileiros/as e suas praticas?

A.M.C.: Eu posso responder em dois momentos. Primeiro, temos que
ir em direcao ao sentido no qual as andlises de Michel de Certeau foram
geralmente interpretadas, no que diz respeito ao mundo da escola. O
aspecto importante que elas produziram foi dissociar a cultura do saber,
pois, normalmente, nos estudos universitarios had uma confuséao total entre
ambos, ja que a transmissao dos saberes e a constituicdo de novos saberes
sdo os objetivos prioritarios da universidade: o saber tem um valor, e a
apropriagao do saber é cultura. Michel de Certeau nos obrigou a considerar
que pode haver saber sem cultura e cultura sem saber legitimo. Isso, para
mim, foi extremamente importante, pois quando segui os seminarios de
Certeau, nos anos 1970 a 1975, havia uma grande expansao das didaticas,
das didaticas cientificas, sobre cada disciplina de ensino. Foi o momento da
sociologia, da psicandlise, da linguistica e de todas as ciéncias humanas, que
eram altamente consideradas pelos professores e estudantes. Mas ele, de
certa maneira, tomou essa discussao pelo avesso, a contrapelo, e colocou
em questdo o modelo que tinhamos de cultura como uma biblioteca mental,
na qual cada novo saber a enriqueceria, somando sempre novos livros,
novas prateleiras dessa biblioteca. Feita essa critica, que novo olhar foi
produzido sobre esta realidade? O saber sem cultura, o que seria? Enfatizado
como lugar de aprendizagem, lugar obrigatdrio para passar nos exames,
isso nao significa que esse saber faca algum sentido para as pessoas que
o adquirem. Percebe-se al a possibilidade de hierarquizar de outro modo a
qlassificagéo de saber. Mas, quais sdo as culturas sem saberes legitimos?
E nesse aspecto que a questao das préaticas escolares foi prioritaria para
mim, pois, nessa época, essas praticas nao eram consideradas lugares de
produgao do saber nem de sentidos pelos individuos, mas sim lugares de
eficacia dependentes de uma boa aplicacao da teoria. Eu via, e todo mundo
via, que isso nao levava a lugar nenhum. Mas o discurso que valorizava
o caminho da teoria a pratica era tdo forte que era quase impossivel
desfazé-lo sem, eu diria, uma autorizagédo de alguém que tivesse autoridade,
como Michel de Certeau. P6de-se, assim, comecgar a inverter o modo de se
apropriar do saber. Por exemplo, o que seria importante para um professor
de matematica quando ele observa um professor da escola primaria dar uma
aula dessa disciplina? Ali a questdo nao é a matematica, mas sim o que faz
sentido na relagdo entre ele e seus alunos por meio da matematica ou da
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gramatica. Para mim, o modo de observacgéao da aula e do julgamento sobre
os professores, os jovens professores, foi profundamente transformado. A
segunda parte da resposta € perceber que a cultura — se é aquilo com que
todos os individuos dao sentido as suas vidas —, pode remeter a coisas que,
a priori, ndo tém valor. Dar sentido e dar valor sdo duas coisas diferentes.
Dar sentido a uma atividade nao significa que essa atividade tenha um valor
socialmente reconhecido por todo mundo. Podemos dizer, ao contrario,
que ha dominios da cultura legitima que ndo fazem sentido algum para
muitas pessoas, e hd dominios da cultura ilegitima que fazem muito sentido
para muitas pessoas. Eu me interessei recentemente, por exemplo, pelo
jogo de videogame para os jovens, que nao faz parte da cultura legitima,
mas da pratica de centenas de milhdes de pessoas no mundo. O que essas
pessoas encontram? Por que lhe atribuem sentido? E mais, quando vejo
manifestacoes pentecostais no Brasil, que me desconcertam, qual o sentido
a elas conferido? Podemos até discutir tudo isso intelectualmente, condenar
politicamente, mas é parte da cultura de pessoas que seguem esses rituais,
essas festas, essas manifestacoes. Entdo, essa segunda dimensao que é a
cultura dos outros, que é a cultura que néo partilhamos, faz sentido para o
outro, mas nao faz sentido para mim; ou, mais, isso tem um valor para ele,
isto nao tem valor para mim. De Certeau nos obriga a repensar como fatos
culturais questdes que analisamos como conflitos politicos, econémicos ou
como fatos sociais, socioldgicos ou psicoldgicos.

2) Mesmo sem ter tido muito tempo para conhecer as pesquisas
que estao sendo feitas por alunos/as e professores/as, a senhora
consegue fazer uma apreciagao geral sobre elas?

A .M.C.: Conheci as pesquisas que estao sendo feitas em Mariana de
duas maneiras: em discussoes informais e durante os seminarios, quando as
pessoas apresentaram seus trabalhos e depois levantei questoes. Digamos
que ha duas coisas que me tocam. De um lado, hd uma grande quantidade
de projetos de pesquisa durante o mestrado, o doutorado e o pés-doutorado
com orientacoes com as quais nao estou acostumada. Nas apresentagoes
que me foram feitas, colocou-se como evidente o fato de que a mudanca
seria uma melhora e, para mim, isso ndo esta assegurado, pois penso que,
muitas vezes, o fato de fazer uma pesquisa sobre um assunto, de coloca-lo
em evidéncia, de explicitéd-lo, de descrevé-lo produz efeitos que reforcam
a situacdo. Por exemplo, todas as vezes que pesquisamos a incluséao, ja
trabalhamos com a discriminacéo. Para poder incluir, é preciso definir os
excluidos. Os efeitos da pesquisa que sao extremamente fortes talvez néo
sejam suficientemente discutidos e tematizados no grupo. Quando o objetivo
é melhorar a situacao, é preciso saber quais sdo as melhorias razoaveis
com as quais se pode contar. Se nao conseguimos precisar a melhoria, a
pesquisa pode se tornar sem fim, pois ndo hé razao para terminé-la ja que
nao se chegou a um resultado. Eu penso que é necessario distinguir o que
concerne a militdncia daquilo que é relativo a uma pesquisa universitaria.
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O que me ajudou a distinguir a militdncia da pesquisa cientifica foi ter
sempre, ao menos, dois objetos a comparar, similares, mas distantes, para
saber o que se passa num caso € 0 que se passa em outro. Para ter um duplo
olhar. Se estamos num estudo de caso Unico, somos prisioneiros do nosso
estudo de caso e, de uma certa maneira, é muito dificil abstrair. Comecei
por observar na analise de campo o que se passa numa sala de aula e o que
se passa na sala de aula ao lado: mesmo nivel, mesmo professor, mesmo
perfil de professor, mesmo meio social. Podemos escolher uma situacao,
com uma coisa que muda fortemente, para entender o que produz uma
coisa e 0 que produz outra, mesmo se nao estivermos em uma situacao
de laboratério — na vida nunca estamos em um laboratério. Eu me lembro
de um trabalho que fiz com uma jovem colega, que consistia em comparar
professores muito experientes, que tinham uma boa reputacao junto aos
pais, mas que tinham opg¢des pedagdgicas completamente diferentes. Havia
uma professora, com quem eu concordava plenamente, que trabalhava na
linha Freinet. E havia outro professor, um homem, que adotava uma posicao
inversa, um professor que parecia muito rigido, muito bem organizado, as
criangas em siléncio completo na sua sala, mas os dois trabalhavam num
ambiente social popular e os dois eram muito amados pelos pais e pelas
criancas. Eu posso dizer que foi a comparagcao que me permitiu mudar meu
ponto de vista e compreender o professor. Sair da minha ideologia militante,
que era favoravel a professora Freinet, para compreender uma pratica
ideologicamente contréria aquilo que eu pensava: um professor que obtinha
os mesmos resultados da professora de orientacao Freinet. Isso quer dizer
que em tudo que dizia respeito ao conhecimento individual das criancas,
a programacao de muitos trabalhos, ao registro dos trabalhos realizados
e a concentracgao das criangas nas atividades, eles tinham pontos de vista
diferentes, entretanto, do ponto de vista afetivo, cognitivo e relacional,
eles alcangavam os mesmos resultados. Para mim foi uma licdo, uma licao

enorme.

3) Em que a visitagdo ao arquivo e as discussdes no Museu da Musica
de Mariana poderao, ou nao, contribuir para o desenvolvimento da
reflexao que a senhora recentemente iniciou sobre o cruzamento,
na histéria da leitura e da escrita, da educagdao musical e da
alfabetizacao?

A.M.C.: Uma das razdes que me trouxeram a Mariana foi conhecer
o trabalho do Museu da Mdusica dessa cidade, que muito me interessou.
Eu ainda nao trabalhei o suficiente com os arquivos, mas as discussoes
me fizeram avancar muito nessa reflexdo. Quando voltar a Franca, vou
retornar a Universidade de Tours, ao laboratério de Xavier Bisaro,’ que
trabalha com o estudo da histéria da formagao musical das criangas. Mas o
ponto que mais me inquietava era a possibilidade de encontrar no arquivo
daqui elementos que colocassem em dudvida minha intuigao sobre a ligagao
entre a alfabetizacao literaria e a alfabetizagdo musical. Depois sera preciso
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? Conferéncia intitulada

“Histéria da Leitura e da
Escrita”, realizada pela
professora no Auditério
Francisco Iglesias do Instituto
de Ciéncias Humanas e Sociais
(ICHS)/UFOP, na cidade de
Mariana (MG), no dia 20 de
outubro de 2015.

comparar, pois haverd diferengas no tempo. No que concerne a Europa,
a questao esta localizada, sobretudo, nos séculos 16 e 17 e no Brasil, nos
séculos 18 e 19. A musica mudou entre os tempos, pois ela viaja, mesmo que
os musicos nao viajem. O material do patrimoénio musical mineiro podera
ser estudado numa perspectiva ndo apenas dos especialistas da musica. H&4
uma licdo que aprendi com Bisaro: mesmo que exista uma musica erudita
que se tornou objeto de estudo da histéria da musica até agora, ha uma
musica que podemos chamar de “popular”, seja ela escrita ou religiosa,
porque é praticada num meio em que nao ha profissionalismo de alto nivel;
é praticada por muitos amadores, como o caso de Mariana e Ouro Preto.
Esse ponto de vista me interessa tanto quanto a questao da alfabetizacao
elementar que também tem relacdo com a alfabetizacdo popular. A ideia de
que ha uma ligagao forte entre os métodos de aprendizagem praticada pelos
professores de primeiras letras que seriam, ao mesmo tempo, professores
de musica me encanta. Em todo caso estou muito feliz por ter passado este
periodo no Museu da Musica e espero poder continuar o trabalho.

4) Nas suas pesquisas, a senhora também tem adotado a perspectiva
da comparacao internacional enquanto uma forma de abordar a
histéria da leitura e da escrita, como focalizado na Conferéncia
realizada na Ufop na semana passada.? Quais cuidados o pesquisador
deve incorporar ao seu trabalho ao adotar essa vertente de
pesquisa?

A.M.C.: Néo se comeca uma pesquisa fazendo comparacao
internacional. E o resultado de um processo muito longo de trabalho,
gragas a uma equipe internacional na qual hé colegas com quem podemos
trabalhar e por meio da qual essa comparacao pode ser feita. E impenséavel
que um pesquisador possa fazer uma comparagdo internacional séria se
ele ndo tem o apoio de colegas que conhecem bem o campo em questao.
Sobre a comparacao de manuais de alfabetizacao que foram best seller na
América do Norte e na Franca, por exemplo, minha sorte é que havia um
ndmero enorme de estudos, com os quais eu pude trabalhar em um segundo
momento, tendo os elementos de informacdo contextual, as andlises de
editores e todo o trabalho que as americanas — porque, geralmente, sao
mulheres — haviam feito desde os anos de 1900, e que pude comparar com
os abecedérios franceses, que eu conhecia bem. Entao, no caso dos Estados
Unidos, os termos da comparacao estavam de certo modo bem enquadrados,
porque tivemos duas revolugoes ao mesmo tempo, duas transformacoes em
um ensino muito religioso, protestante de um lado e catdlico de outro, que
se tornavam, nos dois casos, ensinos laicizantes, ensinos profanos, sendo,
entdo, uma evolucdo mais facil de se tracar. N6s paramos a pesquisa nos
anos de 1950, 1960; ndo quisemos entrar na discussao, nos conflitos, na
guerra de métodos contemporaneos. Pode-se chamar a isso uma pesquisa
interdisciplinar. Nao posso ser um professor polivalente em todas as
disciplinas, mas devo permanentemente poder contar com a confianga de
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colegas que podem ler o trabalho que estou fazendo, do seu ponto de vista
de especialista, para emitir seus pareceres de historiadores da cultura, de
historiadores da religiao — Dominique Julia — ou de psicélogos cognitivistas
— como Michel Fayol. Em uma universidade ou em uma rede de relacoes, ha
essa possibilidade e disso eu usufrui muito, porque estava em uma escola
normal, onde me relacionei com colegas de muitas disciplinas diferentes.
Acho que nés nao cultivamos isso suficientemente. Quer dizer, cada um
fica fechado em sua disciplina. Fiquei muito impressionada quando os
historiadores que trabalhavam com os manuais escolares descreveram
como esses manuais eram editados. Mas como as criangas podiam aprender
aler com esses métodos? Isso ndo era um problema para eles. As criancas
aprendiam a ler, entdao estava dando certo. E quando eu discuti com meus
colegas psicélogos, eles mostraram a impossibilidade de aprender a ler com
aqueles manuais. Foi da necessidade de resolver essa contradigao que surgiu
o enigma a ser decifrado. Foi isso que fez com que eu tivesse uma verdadeira
interrogagdo em relagdo a pesquisa. Trabalhei nessa pesquisa com Elsie
Rockwell, o que foi maravilhoso porque ela trabalhou como professora,
foi formadora de professores, é bilingue (ela fez sua tese em Chicago) e
conhece toda a bibliografia em lingua inglesa. Eu me senti muito contente
em relacdo a esse trabalho de fazer comparacoes internacionais, que durou
muito tempo, e penso que fizemos descobertas que nao esperavamos. Em
particular, essa constatagdo do avanco dos paises da América Latina, do
ponto de vista da edigdao, em relagdo aos paises da Europa. Por outro lado,
nesses paises, a estrutura institucional, o problema das escolas, o problema
de admissao de professores, o problema da formagao de professores, de
salério... foi isso que fez a diferenca. E vimos que nao se pode atribuir ao
rpétodo ou ao arcaismo ideoldgico dos paises o atraso da alfabetizacao.
E muito importante dizer isso. Poder dizer que o problema era, afinal,
um problema de dinheiro, um problema econémico, e ndo um problema
cognitivo, ideoldgico ou cientifico. Todos os congressos internacionais
de educacao, que ocorreram no México, em Santiago, em Buenos Aires,
também ocorreram no Brasil, no final do século 19, todos mais ou menos
na mesma época. A segunda coisa na minha pesquisa, que eu nao esperava
de modo algum, era essa dimensao da funcao da imagem, que chega aos
Estados Unidos muito cedo, que nao existe nos outros paises por razoes
ainda econdémicas e que vai orientar inteiramente todas as pesquisas sobre
a leitura, desconectando a leitura da escrita — isso eu nao esperava de modo
algum.Vejo agora que isso se confirma por uma série de outras pesquisas.
Isso permite, talvez, colocar questdes aos pesquisadores que trabalham
com o tema da leitura hoje: vejam o que se passou historicamente!

5) Apo6s um periodo de laicizagdo da educagéo escolar, observamos,
na atualidade, um forte retorno de principios religiosos a cena
social, como fator de identidade e de distincdo entre povos e
geracdes, como pode ser exemplificado pelas manifestacoes

islamicas no Ocidente e no Oriente, e, no caso do Brasil, por um
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fortalecimento das religides pentecostais nas institui¢gdes sociais.
Como construir leituras sobre esse processo, que nao se reduzam
a um moralismo religioso ou a uma visdo etnocéntrica da histéria?
Quais desdobramentos desse processo nas praticas de leitura e
escrita?

A.M.C.: Sobre a dimensao do retorno do religioso, temos de afirmar
que nao é de modo algum o mesmo religioso. E interessante ver que
nos séculos 17 e 18 é muito clara a ligacao da religido com os rituais da
vida cotidiana, do batismo, do nascimento, do casamento, da morte, dos
sacramentos, da ordem das estacoes e das festas religiosas. Depois do
Concilio de Trento, do grande cisma entre protestantes e catélicos, a religiao
volta a ser, como diz Dominique Julia, novamente uma religido do clero, com
muita desconfianga em tudo aquilo que é supersticao, e o trabalho da igreja
é depurar a religido do povo, para evitar as adivinhacdes, a mistura com
os “orixas”! Entao, todo o trabalho dos séculos 18 e 19, acrescentando-se
os conflitos do iluminismo, com o crescimento da critica a religido, vai ser
o de manter a necessidade de uma coeréncia na religido, sem contradicao
entre fé e razao. Nés nos encontramos na mesma problematica do século 18,
com Sao Tomas de Aquino. No mundo popular, é certo que o que se passa
depois da Revolucdo Francesa é, ao contrario, uma sentimentalizagdo da
religiao. No museu do Colégio Providéncia, vemos objetos de piedade que
fazem a vida cotidiana das vicentinas. Por exemplo, por que o menino Jesus
de Praga tinha uma importancia tdo grande? Por que tanta variedade de
Nossa Senhora? Nossa Senhora das Gragas, Nossa Senhora da Misericérdia,
Nossa Senhora da Conceicdo, Nossa Senhora das Mercés... Bom, quem sao
todas essas virgens, o que elas significam culturalmente? Do ponto de vista
da piedade religiosa originaria da Franca e que estd presente nas ordens
populares, com mulheres que vao as ruas para assistir os doentes, os pobres
e nao sao tedlogas, a piedade que acontece no século 19 é uma piedade
popular, emocional e sentimental. E a igreja mantém o controle para evitar
o desvio. Ora, o que se passa no retorno da religiao hoje, na Europa com
os mulcumanos, ou no Brasil com o pentecostalismo, parece-me uma coisa
totalmente diferente. A presenca de pessoas de tradicao mulgumana, que
sao agora em torno de cinco milhées na Franga, mostra uma vontade de
afirmacao identitaria. Uma maneira de dizer: “"Nés somos franceses como
os outros, ndo ha razao para que a Republica ndo nos respeite como os
outros”. Mas parte dos mugulmanos é muito critica em relagao a ideologia
ocidental do consumismo, para dizer muito simplesmente. A religiao catélica
concerne apenas a uma minoria da sociedade francesa. E os mulcumanos
estao l4 para nos lembrar que os valores da sociedade estdo restritos a
imperativos como: “"Enriquecam!”, "Consumam!” e entao toda a questao
da violéncia, da droga, da pobreza; a religido mulcumana, de maneira
violenta, interroga esses valores sociais. A questao das meninas é muito
interessante. Anteriormente se dizia que as meninas usavam o véu porque
seus pais obrigavam. Cada vez mais, sdo elas que escolhem usar o véu na
adolescéncia, pelo menos durante um certo tempo. E para manifestar o qué?
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Para dizer: “Eu tenho o direito de mostrar minha diferenca e de mostrar que
nao participo desse mundo de meninas que usam short”. Eu diria que, de
certo modo, a obscenidade banal da publicidade, da midia ocidental, constitui
uma espécie de ferida, de agressdo a qual os mulgumanos nos remetem.
E depois ha outra coisa, que é a dimensao do terrorismo, do Daesh, do
atentado contra Charlie Hebdo, e tudo que ha por tras da reivindicacao de
um Estado Islamico, do Califa, e ai h4 uma cultura do terrorismo, que nao
é a mesma da Resisténcia da Segunda Guerra Mundial, mesmo que todos
tenham granadas. Se nao levamos em conta essa dimensao cultural, que
eu condeno, evidentemente, também nao compreendemos os modos de
funcionamento que fazem com que os jovens franceses, as vezes originarios
de familias catdlicas, de meios sociais médios, se juntem ao Daesh. O que
isso significa? Se se quer lutar contra esse fendmeno, é preciso conhecer
todas as suas dimensoes. Sobre o pentecostalismo no Brasil, eu ndo posso
dizer nada porque conheco muito pouco. Mas eu posso contar uma coisa.
Eu me lembro de uma manha de domingo, quando eu estava em Olinda
para visitar o Convento do Carmo, em que eu me perdi na favela com uma
colega. E quando vimos todos os homens bébados, caidos na calgcada da
favela, nés compreendemos porque as mulheres evangélicas proibem o
alcool. Mas a adesao de mulheres pode desempenhar um papel, porque elas
séo responsaveis pelo grupo, no interior de diferentes grupos evangélicos,
e isso pode dar sentido e valor as suas existéncias, mesmo que seja um
valor que eu possa contestar. Mas isso € um problema que o Brasil, que os
brasileiros precisam trabalhar. E sobre isso eu ndo tenho conselhos a dar.

6) Temos visto no mundo todo grande movimentagao das populagées
que por diversas razoes se deslocam entre varios paises, mostrando
que cada vez mais a ideia de fronteira vai sendo ultrapassada.
Mas, ao mesmo tempo, cada vez mais o inglés se impde quase
como uma lingua absoluta de comunicagao, seja em que campo de
conhecimento ou de politica for. Mesmo que em Nova York, por
exemplo, ja se fale espanhol tanto quanto inglés. Gostariamos de
ouvi-la sobre isso.

A.M.C.: Sim. O espanhol é a primeira lingua de comunicagdo comum nos
Estados Unidos, antes do inglés. Ha duas coisas em relacao a essa questao.
No mundo académico, o inglés se imp&e como a lingua de comunicacéo geral,
isso é um fato. Mas a internet permitiu, ao mesmo tempo, a renovacao de
linguas maternas, mesmo aquelas muito minoritérias. Hoje, por exemplo, héa
redes de comunicagao de linguas africanas que néao tinham espago no mundo
editorial, porque nado sao linguas consideradas legitimas etc. Por meio
da internet, as pessoas nao apenas vao aprender a se falar, mas também
a escrever. Entdo, essas linguas que estavam em vias de desaparigdo
encontram uma possibilidade de sobrevivéncia e mesmo de renovagao,
gracgas as novas tecnologias. E os linguistas estdo muito otimistas em
relagao a isso. Eles dizem que o que esta acontecendo € um movimento
de cisdo do inglés. O inglés da Austréalia, o inglés dos Estados Unidos, o
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inglés da Inglaterra nao sdo exatamente os mesmos, como em relagao ao
portugués do Brasil e o de Portugal. Quanto ao inglés académico, isso nao
ocorre, porque é um globish, nao é a lingua de ninguém. Nao é mais uma
lingua americana ou inglesa, é uma lingua de comunicagéo internacional,
cuja sintaxe é muito pobre e o registro linguistico é muito limitado. A
lingua de socidlogos, a lingua de psicélogos etc. Bom, quando estamos
diante de escritos mais ricos, literarios, é verdade que o inglés oferece best
sellers muito mais difundidos, mas o espanhol atualmente esta na mesma
condicao, e o chinés vai se ampliar. Isso que a internet esta produzindo
é uma multiplicagdo de redes linguisticas, permitindo a sobrevivéncia de
linguas que estavam em processo de desaparecimento. Isso ndo permite
que se produzam best sellers, mas permite que se pense em publicacao
de romances escritos em linguas ultraminoritérias, porque elas ndo séo
publicadas pelos editores no papel, mas sao publicadas em blogs. E, entao,
isso me parece ser uma mudanga consideravel. Por outro lado, o problema
é o multilinguismo. Em minha opinido, é necessario educar as criangas na
perspectiva do multilinguismo, pelo menos do multilinguismo passivo, quer
dizer, falar sua lingua materna, ou duas linguas maternas muito bem, e
estar em condigdes de escutar a lingua do outro, como eu tento fazer no
Brasil. A questao de circulagao das populagdes é outra coisa, e ai o exilio
de refugiados e a imigragdo por razdes econOmicas sdo questdes muito
mais graves. Nos vemos até que ponto pode chegar a xenofobia. O quanto
é facil aceitar populagdes quando estamos em periodo de crescimento
e o quanto é dificil quando estamos em periodo de recessdo. A Franca
integrou mais de 800 mil portugueses nos anos de 1970, 1,2 milhao de
argelinos, 800 mil marroquinos. Os imigrantes econémicos corresponderam
a milhoes de pessoas. Mas foi em uma época em que, de certa maneira,
havia postos de trabalho de baixo nivel reservados aos trabalhadores que
nao eram alfabetizados e ninguém se preocupava com isso. Os outros
postos de trabalho, de quadros intermediarios, se desenvolviam, e todo
mundo estava em um periodo de melhoria do nivel de vida. O fato de os
postos recusados pelos franceses serem assumidos pelos estrangeiros
nao incomodava ninguém. Quando hé crise econdémica e os estrangeiros
nao podem retornar a seus paises e buscam suas familias, suas esposas
e criangas chegam, as criangas vao para as escolas e as mulheres buscam
uma ocupagao, ai o problema se coloca de um modo totalmente diferente.
Hoje, com o problema dos paises do Leste, a chegada dos ucranianos no
pais Basco, por exemplo, e os problemas de guerra com os sirios, temos
dois fendmenos que se somam: o problema das multidoes de refugiados
que decorre de problemas de guerra e o problema dos exilios econémicos,
da situagdo das familias em situagdes de precariedade. Tudo isso exige
uma reorganizagdo mental: o que é o chez soi? O que sao as tradigoes?
Em momentos de crise, o retorno da tradicdo é muito forte, enquanto
que, na situacdo de crescimento, todo mundo quer ir para a América! Na
verdade, continuamos indo a América, mas com um discurso passadista, de
especificidade francesa ou alema ou inglesa, do chez nous. O que é o chez
nous é que torna os processos de integracao muito dificeis.
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7) Nos ultimos anos, muitos paises adotaram a perspectiva de
escolarizar alunos com deficiéncia em instituicbes comuns de
ensino, atitude fruto da pressao de movimentos sociais e de
negociacoes decorrentes de acordos internacionais. O Brasil
também passou a reordenar o processo educacional desse grupo,
sobretudo a partir dos anos 2000. Considerando seu contato com
distintas experiéncias educacionais, como a senhora percebe
as implicagoes desse movimento para a construcao de praticas
cotidianas na atualidade?

Eu comecei a trabalhar na educacao nacional em 1970 e nessa época
todo mundo demandava o aumento dos servigos especializados para o
cuidado desses alunos, a criagao de institutos médico-pedagdgicos, para que
esses alunos fossem educados a parte, considerando-se suas deficiéncias
etc. Em 45 anos (45 anos é pouco), o mundo mudou e todos concordaram
em manter esses alunos com seus grupos etarios. Por qué? Como é possivel
que os pais, os educadores, os sindicatos, os politicos, os médicos, todo
mundo dissesse, em 1970, que os servicos especializados eram necessarios
e, quarenta anos mais tarde, pense o contrario? [risos]. Eu gostaria muito
que alguém fizesse um estudo especifico sobre a mudanga de opiniédo e a
unanimidade da mudanca. Porque a situacao dos alunos com necessidades
especiais na classe hoje, quando ndo ha um acompanhamento para lhes
ajudar e aliviar os professores, é uma situagao que pode se tornar terrivel,
bem pior que antes. Isso s6 pode funcionar bem se os dispositivos de ajuda
aos professores, aos alunos e as familias funcionarem, e isso é muito caro.
Outro ponto é que também mudou a relagdo dos pais com a crianga com
deficiéncia. Em geral, hd a expectativa, o desejo de pensar que as coisas
vao mudar, que as criancas vao melhorar, que a insercao da crianca em
um grupo comum, ao invés de deixa-la em casa, significa dizer que ela é
normal. Por muito tempo o problema foi esse. Passamos, entdo, de um
extremo a outro, com todas as fantasias, eu diria, que se desenvolvem com
a ideia de que a socializacao com as criangas da mesma idade é melhor que
a exclusao, a diminuicao da socializagao. Bom, eu penso que se deve pensar
caso a caso. A integragao é evidente para os alunos com deficiéncia fisica.
O problema é que ha deficiéncias de natureza muito diferentes: relacional,
psicoldgica, "caracterial" etc., e percebe-se que hé, nesse momento, uma
espécie de competicao de quem deve se ocupar dessas criangas, se Sao 0s
servigos de saude, se sdo 0s servigos sociais ou os servicos de escolarizagao.
Como organizar a integracao das criancas? A minha primeira ideia é que
a presenca das criangas com deficiéncia nas classes é importante para as
outras criancas. Isso lhes ensina a se comportarem com as criancas com
deficiéncia, a ndo ter medo, a ajudar-lhes. Ajudar um colega cego a descer
as escadas nao é a mesma coisa que ajudar um colega surdo a copiar um
texto. E nds aprendemos. Tive a sorte de estudar em uma aldeia onde as
criangas com deficiéncia estudavam na mesma sala. Eu lembro muito bem
como a professora ajudava as criangas epilépticas que tinham crise e caiam
no chao. Tinha que intervir, desenrolar a lingua, e a gente sabia fazer. Nés
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ndo tinhamos medo. Penso que a questao da alteridade — a da xenofobia,
por exemplo — decorre da ignorancia de comportamentos adotados com
pessoas diferentes e que a presenca de criancas com deficiéncia, desse
ponto de vista, é uma sorte a ser considerada. Os problemas sao o bem-
estar das criangas e a possibilidade de efetivagao do trabalho pedagdgico
dos professores. Um professor nao pode se ocupar de uma classe com
tranquilidade se ele est4 preocupado em como subir uma cadeira de rodas
ao terceiro andar depois dos momentos de recreacao. Ele nao pode se
ocupar da sala efetivamente se hd um aluno que grita frequentemente,
que desestabiliza o funcionamento da classe e ndo ha alguém que possa
sair com ele. Isto é a primeira coisa: haver condicbes materiais para que
o professor possa continuar a desempenhar o seu trabalho de ensinar; a
segunda coisa é o bem-estar do professor. Conhego uma crianca que nasceu
com uma deficiéncia motora, eu o vi na escola maternal. O fisioterapeuta
que trata desse garoto vai todos os dias a escola fazer sua reeducacao,
enquanto seus colegas fazem a psicomotricidade. E todos os colegas veem
que o fisioterapeuta esta la para trabalhar com ele; eu penso que isso é
formidavel para a educagao dessas criangas. Tudo foi organizado para que
o trabalho fosse vidvel. HaA muitas situacoes nas quais o diretor da escola
se recusa a receber o aluno e os pais nao sabem muito bem o que fazer
porque eles nao conhecem os elementos para fazer uma negociacao. Nao
é a mesma coisa quando o pai é engenheiro e quando é operéario, entao
vemos que hd, ainda, muito de discriminagdo social nessa questdo. A
gente pensa que sempre encontrara o recurso financeiro. O recurso da
saude nao se reverte para outro setor, como a educacao, pois as criangas
que nao precisavam ser cuidadas no passado, hoje estdo nos servigos
especializados, como os de saide. Digamos que, a longo prazo, as leis de
integracao escolar poderdo ser interpretadas como leis que provocaram a
evacuacao dos alunos com deficiéncia para os servigos menos dispendiosos,
como ocorreu com as classes de Binet. No inicio do século 20, em 1909, a
criagao da Lei francesa do ensino especializado situava esse ensinp no lugar
do hospital de Bourneville. A disputa entre Bourneville e Binet.® E evidente
que Bourneville queria manter sua clientela, mas foi Bine} que ganhou
porque, do ponto de vista do Estado, era muito menos caro. E interessante
nos perguntarmos por que a Lei de Binet deu certo cinquenta anos mais
tarde. Naquele momento, ela foi votada, mas o Estado nao tinha recursos
suficientes, entdo as criancas do campo estudavam em classes comuns,
como ocorreu comigo, e ndo incomodavam os professores. Os Unicos casos
que geravam maiores problemas eram dos alunos que tinham problemas
de conduta, os quais deveriam ser retirados das familias e colocados em
internatos. Outra coisa que considero importante observar é que, em 1945,
na Francga, havia em torno de mil classes de aperfeicoamento, ja em 1975
havia 17 mil. 17 mil vagas de trabalho para os professores. O que levou a
passagem de uma situacao a outra? O que faz com que, 45 anos depois,
tenhamos uma situagéo contraria? A Franga foi o primeiro pais a desconfiar
dessa Lei e a indicar o fato de que as criangas poderiam nao suportar
esse processo.? Preocupa-me a questao do ritmo da aprendizagem, pois



enquanto as criangas sdo pequenas e nao ha exigéncia escolar, elas podem
ser integradas. Quando a escola se torna mais exigente em relacao aos
resultados escolares, comeca a haver uma evasao escolar das criangas com
deficiéncia. Penso que deveria haver interesse por toda discussdo sobre
anormalidade, ver quais sao as categorias que circulam em torno do que
chamamos normal e anormal.

8) Se é verdade que o final decide o sentido, que sentido a senhora
daria a sua decisao de ter vindo a Mariana e a maneira como as
coisas por aqui se passaram?

A.M.C.: Euretornei a Mariana porque ja tinha vindo aqui e, mais que
isso, minha ideia agora é rever os amigos que tenho no Brasil. Quando
recebi o convite eu respondi: Claro que sim, para podermos cgntinuar as
discussoes! Como dizer... é sempre uma experiéncia diferente. E isso que é
bom no Brasil. Eu nao sei se fui eu que mudei, ou se foi o Brasil que mudou.
Eu vim a primeira vez no tempo dos cruzeiros. Sim, nds vivemos isso e nds,
de certo modo, esquecemos. Foi em 1990, eu vim por causa da publicacao
de Discursos sobre a leitura. Mas o mundo mudou. Eu vi uma melhora
consideravel na fungao de professor. Sdo proferidos sempre os mesmos
discursos, a remuneracgdo é ruim etc., mas o professor é muito menos mal
pago. Os equipamentos de sala sao muito melhores do que aquilo que vi
na primeira vez. Eu diria que o fosso intransponivel que existia entre as
escolas publicas e as escolas particulares ndo existe mais; ao contréario,
ha coisas que se aproximaram. A discussdo em torno da formacao de
professores mostra que houve um dinamismo na formacao docente. Da
primeira vez, tive um sentimento estranho, de que havia dois mundos em
coexisténcia. Os pesquisadores investigavam uma escola a qual eles quase
nunca iam e que seus filhos nao frequentavam. Mas eles pesquisavam
sempre as escolas publicas. De outro lado, havia o mundo dos professores
que olhavam para os professores universitarios como pertencentes a outra
categoria celeste. E nao havia relagao entre ambos. Eu penso que, hoje em
dia, com a formacao de professores e com a necessidade de os professores
participarem de grandes programas para obter a licenciatura mesmo se
os cursos nao forem bons, houve uma revalorizacao da imagem de si e da
profissdo. Ao mesmo tempo, na Franca, por exemplo, se deu o contrario;
houve uma espécie de degradagao em torno da valorizagdo da profisséo. Na
Franca, a contratacao atual dos professores de escola é um recrutamento de
classes médias e altas, sao as filhas da burguesia, cujos pais sdo arquitetos,
os maridos médicos etc., que vao trabalhar na periferia por estarem no
inicio de carreira. Para elas, é uma prova consideravel, porque nunca viram
isso; elas tém uma visao bastante "miserabilista" do mundo, assim como dos
pobres. H& um crescimento de escolas privadas na Franca, mas limitado
pela Lei. Por exemplo, nas escolas privadas catdlicas (80% das escolas
privadas sao catdlicas), ha uma pessoa catélica na lideranca e isso é tudo,
0s outros nao sao catdlicos, e a escola é obrigada a aceitar todo mundo.

Professora Dra. Anne-Marie Chartier
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Aceitar mulgumanos, aceitar gente sem religido. As escolas privadas na
Franga nao tém o direito de fazer uma segregacao religiosa ou perdem a
subvencao do Estado. Penso que este foi um critério muito bem tragado
pelos republicanos — escola privada-dinheiro privado, escola publica-dinheiro
publico. Isso nos protege do sectarismo. Ha4 mesmo escolas judaicas que
s6 aceitam judeus, essas escolas existem, mas sdo muito poucas. Agora
existem as primeiras escolas mulgumanas, que se declaram mul¢cumanas,
mas se uma crianca catolica qyiser frequenta-la por ser mais préxima, eles
sdo obrigados a matriculé-la. E importante observar que isso ndo quer dizer
que os professores mulgumanos dessa escola mulcumana sejam obrigados a
serem laicos. Eu penso que isso é bom e requer um trabalho muito intenso.
O que pode ocorrer € a criacao de escolas privadas livres, que sao pagas,
totalmente pagas, enquanto as outras sao privadas, mas financiadas por
um fundo do Estado. Certamente, os professores preferem atuar nestas
por causa da aposentaria, das férias, da previdéncia social e de todas as
outras vantagens. Eu penso que se trata de uma experiéncia interessante
conhecer como essas coisas funcionam, de um modo muito distante do
Brasil. Pensar e analisar as coisas complexas é cansativo, e parece que as
pessoas ja estao muito cansadas...
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Resumo

Apresenta o resultado de uma pesquisa que analisou os sentidos da
docéncia (re)construidos por alunas de licenciatura em Pedagogia durante
o percurso como bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao
a Docéncia (Pibid). Avalia o impacto do programa para a formacao
profissional, verificando se a metodologia delineada pelo subprojeto de
Pedagogia da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul aproximou as
discentes da carreira do magistério, atendendo aos objetivos da Coordenacao
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior. Os dados coletados
séo oriundos de diarios de bordo, fichas de avaliacdo e relatérios das
bolsistas nos anos 2010 a 2013 e foram analisados a partir dos conceitos
de sentido e significado da palavra “docéncia”. Como resultado, observa-se
que as atividades do Pibid em questao foram fundamentais para ajudar
as licenciandas a superar as dificuldades do cotidiano, a compreender o
significado do trabalho docente e a buscar mecanismos para efetivar uma
pratica pedagdgica coerente com as orientacoes do curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Pibid; Pedagogia; graduandos; docéncia.



Abstract
"I want to be a teacher”: the construction of meanings of teaching
through Pibid

This paper presents the result of a research that analyzed the meanings
of teaching rebuilt by undergraduates of Pedagogy during their stint as
interns of the Institutional Scholarship for Teaching Initiation Program
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — Pibid). The
research evaluates the impact of the program in the professional formation,
verifying if the methodology adopted by the subproject of Pedagogy at the
Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul has brought the students
closer to the teaching career, meeting the objectives of the Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. The data collected
result from logbooks, evaluation sheets and reports filled in by the interns
between 2010 and 2013. They were analyzed from the concepts of senses
and meanings of the word “teaching”. As a result, it is observed that the
activities of Pibid have been essential to help students overcome daily
difficulties, understand the meaning of the teaching profession and seek
mechanisms to implement a more efficient pedagogical practice, coherent
with the guidelines of the Pedagogy major.

Keywords: Pibid, Pedagogy; undergraduates, teaching.

Consideragbes iniciais

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid)
destina-se a estudantes dos cursos de licenciatura e visa fomentar a
iniciacao a docéncia. Foi proposto pela Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) em 2007 e configura-se como importante
politica que, espera-se, contribua para ajustar as ofertas as demandas da
rede publica e minimize a caréncia de professores. Entre os objetivos do
Pibid, destacamos a elevacao da qualidade da formacao inicial, por meio da
articulacdo teoria- pratica; a insercdo dos licenciandos na cultura escolar
do magistério; a melhoria do rendimento escolar das criangas; e o trabalho
de formagao continuada (Brasil, 2010).

Em ambito institucional, o Pibid da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS) organiza-se em subprojetos vinculados as
licenciaturas. Entre eles, o subprojeto de Pedagogia da Unidade Universitaria
de Dourados/MS desenvolve acoes para que os licenciandos reflitam acerca
dos problemas e das possibilidades do trabalho docente e dialoguem com
teorias que orientam o curriculo para a educagao infantil e para os anos
iniciais do ensino fundamental (Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul, 2014).

A relevancia da implantacao de programas como o Pibid, em ambito

7

nacional, é evidenciada se consideramos os desafios ainda impostos as
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por meio do Pibid

Expressao usada na area da
educagao para fazer referéncia
ao cotidiano das instituigoes.

universidades e que engessam a formacao inicial de professores. Diversos
pesquisadores apontam solucdes para minimizar esses desafios, como a
redefinicdo das atividades dos estagios supervisionados; a unificagdo de
acoes de mediacdo entre teoria e pratica (Gatti; Barreto, 2009); a ampliacao
de disciplinas que acompanhem os estagios; e a alteragcdo de grades
fragmentadas (Pimenta, 2014). Nesse sentido, as instituigdes precisam
somar esforcos para garantir uma formacao centrada no objetivo “[...] de
trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer” (Névoa, 2007, p. 14).

Por outro lado, é importante considerar que, se historicamente as
instituicoes de ensino superior (IES) vém sendo orientadas a reorganizagao
curricular, seus cursos de licenciatura enfrentam percalcos para edificar os
objetivos estabelecidos nos projetos pedagdgicos, ja que os licenciandos,
muitas vezes, atuam em escolas que adotam metodologias que nao dialogam
com as politicas educacionais e nao vivenciam préaticas exitosas. A situagao
se agrava se considerarmos que a maioria dos discentes é composta por
mulheres, trabalhadoras, com encargos nos espagos domésticos — uma
condigao que as impede de dedicarem-se amplamente aos estudos.

O subprojeto de Pedagogia em questao esta imerso nessa realidade.
Acolhidas por instituicbes de ensino da cidade, as alunas pibidianas,
desde 2010, vivenciam o ch&o da escola' para conhecer e enfrentar as
possibilidades, os limites e os (in)sucessos da docéncia. A proposta almeja,
tal como orienta N6voa (2009), assumir uma forte componente pratica,
centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos, em
colaboragdo com profissionais experientes. Para isso, a competéncia e os
saberes da equipe Pibid e do corpo docente das escolas sao valorizados,
como determina Tardif (2002). Também consideramos que as trajetorias
dos profissionais sdo condicionadas por politicas publicas e pela realidade
cultural, social e politica do Pais.

Atuando em parceria com as escolas, o desafio do Pibid Pedagogia
da UEMS centra-se em contribuir para inserir no cotidiano das criancas
atividades que contemplem, para além da escrita, linguagens importantes
a sua aprendizagem, como a musicalizagdo, a pintura e a dramatizacgao, e
favorecer que elas estabelecam relacao significativa com a alfabetizagao e
que se constituam como leitores (Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul, 2014). Dessa forma, o subprojeto almeja construir uma préatica que
respeite os direitos e as especificidades de criancas da educagao infantil ao
5° ano do ensino fundamental.

A partir dos pressupostos, durante quatro anos a equipe Pibid
desenvolveu atividades ligadas a trés grandes projetos: Trilhas de
Alfabetizacao, Linguagem Musical e Biblioteca Viva, que promoveram a
aproximacgao das criangas com a leitura, a escrita e os livros de literatura,
em didlogo com diferentes linguagens. Para a concretizagao das acoes,
contamos com a mediacao da equipe Pibid, composta por profissionais
de diversas &reas, e, gradativamente, conquistamos o envolvimento de
professoras nao bolsistas, responsaveis pelos alunos nas escolas.
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Caminhos da pesquisa

A pesquisa investigou o impacto do subprojeto de Pedagogia para 25
bolsistas, que atuaram em duas instituicées de Dourados/MS, nos anos de
2010 a 2013. Como metodologia, analisamos relatérios e fichas avaliativas
das atividades das futuras professoras, nascidas entre 1960 e 1999, as quais
vivenciaram o Pibid em momentos distintos do seu percurso académico,
considerando que algumas ingressaram no programa no inicio do curso.

O estudo registrou, a partir dos conceitos da psicologia histérico-
cultural, o processo de metamorfose acerca dos seus sentidos da docéncia,
desocultando a contribuicdo do programa para sua formacao, se o Pibid
as incentivou a carreira docente e sua avaliacdo acerca da metodologia
adotada pelo subprojeto de Pedagogia.

A coleta e a andlise de dados foram direcionadas pelos conceitos
de sentido e significado da palavra da psicologia histérico-cultural.
Leontiev ([19--]) aponta que o significado da palavra reflete a realidade
independentemente da relagdo estabelecida desta com o individuo e
orienta que a forma como ele assimila (ou ndo) essa significacao depende
do sentido subjetivo. De acordo com o autor, o sentido pessoal se exprime
nas significagoes. Ele reflete a realidade para o sujeito relacionada com a
atividade, desencadeada por um motivo que a produz. Nessa perspectiva,
para as pibidianas, se o significado do trabalho docente esté historicamente
vinculado a atividade de ensinar, quais sentidos da docéncia foram (re)
construidos durante sua experiéncia no Pibid? Quais motivos impulsionaram
tais sentidos?

Avaliamos se, para as pibidianas, a experiéncia promoveu diferenca
entre o significado que a sociedade atribui a profissao docente, considerando
as condicdes histéricas da educagao no Brasil. Em outros termos, se
o significado de uma palavra tem diferentes profundidades, graus de
generalizacao e amplitude e evolui quando se relaciona ao sentido que
possui para o sujeito (Basso, 1994; Leontiev, 1983), a significacdo do que
é ser professora, idealizada pela sociedade, evoluiu a partir da experiéncia
mediada no subprojeto Pibid?

Para responder as questoes, foi preciso considerar que o curso de
Pedagogia e o Pibid/Capes objetivam formar profissionais com predisposicao
para transformar a realidade, tal qual discute Franco (2002), abarcando uma
contextualizagao sociopolitica para além da formac&o técnica. Diante disso,
o pedagogo precisa se configurar como um especialista na compreensao, na
pesquisa e na orientacdo da praxis educativa de diversas instancias sociais.

Sendo assim, partimos do principio de que, atuando em uma escola
localizada em um tempo, em um espaco e em momentos histdricos
especificos, conhecer o percurso de (re)construgdo mediada dos sentidos
da docéncia esclareceria se a metodologia adotada pelo subprojeto de
Pedagogia favoreceria ou ndo o processo longitudinal, o entrelacamento
entre sentido e significado do trabalho docente, gerando, nas pibidianas, a
construcao da autonomia e a compreensao dos determinantes das condicoes
subjetivas da pratica pedagdgica.
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2 Respeitando o sigilo
estabelecido no projeto UEMS,
a identidade das pibidianas
nao sera revelada. Assim,
usamos nomes ficticios
quando os relatos se referirem
diretamente as académicas
bolsistas do projeto.

O Pibid e a construgéo dos sentidos da docéncia das licenciandas

Tendo por base que um motivo “[...] designa aquilo em que a
necessidade se concretiza de objetivo nas condicées consideradas e para
as quais a atividade se orienta, o que a estimula” (Leontiev, [19--], p. 103-
104), a pesquisa revela que a (re)construgao de sentidos da docéncia das
pibidianas foi impulsionada pelas aprendizagens que elas perceberam em
si, em torno da docéncia, que lhes possibilitaram “[...] crescer como pessoa,
[...] entender o dar aula, aprender a planejar, desenvolver e entender o que
tera resultados positivos e negativos [...]” (Bolsista do 4° ano de Pedagogia,
2011).? Uma bolsista avaliou: “[...] tal programa teve influéncia direta na
minha formac&o, trouxe uma visao verdadeira e concreta do cotidiano
escolar, bem como da postura e visao dos profissionais da area de educacao”
(Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2013).

O Pibid oportunizou as alunas o contato com uma escola real e gerou
articulacdo teoria-pratica, enriquecendo as agdes desencadeadas pelo
curso de Pedagogia, que objetivam superar praticas de formacao inicial
descontextualizadas ainda vigentes (A formacéao..., 2009):

Enquanto aluna, estou apenas na teoria. Quando enfrentamos a realidade
escolar, nos deparamos com certas situagoes que nos fazem refletir
qual seria nossa postura, a0 mesmo tempo que convivemos com 0s
proéprios profissionais que nos ajudam a ter uma visao critica das agdes
e situagdes vividas por eles em anos de experiéncia. (Bolsista do 4° ano
de Pedagogia, 2011).

A experiéncia do Pibid indicou que é preciso um planejamento antecipado,
mas néo como algo engessado, porém, flexivel a mudangas. Aprendemos
a ouvir as criangas. Seu envolvimento, participagao e aprendizagens nos
indicaram como prosseguir ou alterar nosso caminho. (Bolsista do 3° ano
de Pedagogia, 2013).

Inerentes ao processo pedagdgico, agdes pontuais, resultantes da
mediacao, que ofereceram suporte aos projetos desenvolvidos com as
criancas foram valorizadas pelas pibidianas por gerarem apoio e seguranca,
“[...] mostrando como podemos fazer a diferenca, ensinando coisas simples
que podem mudar a rotina de uma crianga” (Bolsista do 4° ano de Pedagogia,
2013). Uma bolsista ressaltou: “[...] os planos de aula, antes de serem
desenvolvidos, sempre eram vistos e corrigidos pela nossa coordenadora,
favorecendo que nos torndssemos mais auténomas e seguras” (Bolsista do
3° ano de Pedagogia, 2012).

Nesse contexto, a previsao de momentos para encontros formativos
na carga horéria do Pibid, os quais favoreceram a busca coletiva de
alternativas para a obtencdo dos objetivos tracados, também foi
valorizada. A pauta desses encontros abarcou discussdes de como inserir
as diferentes linguagens no cotidiano das criancas; como avaliar o processo
e nao somente o resultado da aprendizagem; como construir materiais
didaticos; e como planejar atividades explorando diferentes espacos das
escolas. Outros assuntos foram abordados, entre eles, a organizacao de
estratégias para uma aproximagdo das criangas no inicio do ano letivo;
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como planejar atividades que atendessem a seus interesses, respeitando
especificidades e potencialidades; concepgoes e praticas de alfabetizacao e
oficinas. Esse repertoério de estudos ampliou, de acordo com as académicas,
possibilidades para agao-reflexdo-agao acerca da pratica docente, como
revela o depoimento: “[...] quando entrei no Pibid da Pedagogia ja vieram as
oficinas, os encontros semanais, que davam uma base maior de trabalho. [...],
aprendia mais que em sala de aula” (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2011).

A pesquisa também evidenciou que, para as licenciandas, bolsistas-
professoras, o tempo de atuacao no Pibid configurou-se diferente do tempo
das profissionais em exercicio, ja que, estando em processo de formagao,
elas desenvolveram novamente os planejamentos executados que nao
obtiveram resultados positivos, os quais, da segunda vez, apresentaram
maior valor pedagdgico, enriquecidos pela experiéncia e pelo processo de
avaliacao.

A primeira apresentagao (na Escola A®) nos fez refletir o que é preciso
mudar: como explorar mais as histérias para que estimulem a imaginagao
da crianga. [...] [J&] Na Escola B, a histéria da Abayomi foi um sucesso.
Além do que, ficamos bem mais seguras em relagao ao dia da apresentagao
da Escola A. Na Escola B, as criancas em si nos deixaram mais a vontade
e se mostraram mais interessadas. As criancas da Escola A ficaram mais
dispersas e, por ser a nossa primeira apresentagao, nao sabiamos como
levar essa situagdo de maneira que elas se interessassem. (Bolsista do
3° ano de Pedagogia, 2012).

Essa possibilidade, definitivamente, beneficiou o processo de ensino-
aprendizagem das criangas e aproximou as académicas a docéncia,
corroborando com as orientagdes de Névoa (2009), de que o trabalho do
professor consiste na construcao de praticas que direcionem as criancas
a aprendizagem. O (re)planejamento e a (re)avaliagdo do proposto/
executado revelaram as pibidianas detalhes da docéncia impossiveis de
serem observados somente por meio da teoria, entre eles a necessidade
de os professores preverem antecipacoes antes de propor uma atividade
que, num primeiro momento, parece insignificante, mas é imperativa ao

bom andamento do percurso pedagdgico.

Também evidenciei a importancia do planejamento cuidadoso dos
recursos necessarios por parte da professora, para atender as
especificidades/necessidades das criancas, independentemente de quem
sejam elas. No caso de Camila® (sala de recurso multifuncional), seria
importante considerar que um tubo de cola tipo bastdo impede que atue
como sujeito no processo, por ser muito pequeno para ela segurar. Ja
um tubo grande de cola comum libera excesso de liquido, afetando, da
mesma forma, a qualidade do trabalho. Entretanto, da mesma forma,
realizou o trabalho. Desta maneira, [...] seria importante que eu tivesse
planejado a construcao de um suporte para evitar que ele deslizasse
durante a colagem. (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2013).

Assim, planejar previamente estratégias para explorar os espagos da
escola; elaborar atividades diferenciadas para criancas com especificidades,
facultando a cada uma a construcao da autonomia; criar mecanismos
para conduzir o registro pedagdgico para além da descricdo da acéo; e
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Utilizaremos as letras
maiusculas do alfabeto sempre
que formos nos referir as
escolas participantes do
subprojeto de Pedagogia,
preservando o anonimato
destas.

Usaremos nomes ficticios
quando, nos relatos, nos
referirmos diretamente a uma
crianca.
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perceber a importancia de sentar na altura das criangas, posicionar-se
adequadamente no momento da atividade para que uma crianca surda
participe da histéria, e incluir criangas com deficiéncias foram constatagoes
gradativas, apropriadas. Para isso, os registros de praticas, a reflexao e a
avaliagao configuraram-se como pontos centrais, por serem rotinas que
impulsionam o avancar na profissao, tal como orienta N6voa (2009).

“Posso fazer uma educagdo melhor”

Como consequéncia das aprendizagens relatadas, o Pibid aproximou
as licenciandas da Pedagogia a profissao e revelou-lhes quao gratificante
é ser uma professora. “Isso é o que eu quero para minha vida profissional”
(Bolsista do 3° ano de Pedagogia, 2012). A experiéncia gerou as bolsistas,
gradativamente, a construcao de sentidos de empoderamento da docéncia
e, com isso, a crenga de que sera possivel, ap6s a obtenc¢ao do diploma,
desempenhar uma postura profissional condizente com as concepg¢oes
veiculadas pelas disciplinas do curso de Pedagogia. As futuras professoras
pibidianas, habilitadas pela IES do projeto, avaliaram que poderao “[...]
fazer uma educagao melhor, ser uma profissional comprometida [...] fazer
a [sua] parte dentro da educacao” (Bolsista do 2° ano de Pedagogia, 2011).
Essas sao expectativas que revelam que o Pibid as aproximou da carreira
do magistério e, com isso, atendeu a um dos objetivos da Capes, que é
otimizar a permanéncia dos licenciandos, apés a conclusdo do curso, na
educacao basica (Brasil, 2010).

Apesar do exposto, as indicagdes favoraveis das pibidianas em relagao
a carreira do magistério e as suas expectativas de que seré possivel fazer
“[...] algo novo nas escolas, mesmo se tratando de uma realidade precaria
de recursos” (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2012), ndo foram sentidos
da docéncia gerados por uma viséo idealizada da educacao. Vislumbrar a
capacidade de fazer a diferenca na carreira € uma expectativa resultante
do trabalho positivo que elas protagonizaram no Pibid, constatando as
aprendizagens das criancas, como ilustram os depoimentos. As pibidianas
perceberam que “[...] a pior forma de exclusédo é deixar a crianca sair da
escola sem ter adquirido nenhuma aprendizagem, nenhum conhecimento,
sem as ferramentas minimas para se integrar e participar ativamente das
sociedades do conhecimento” (Névoa, 2007, p. 12).

Foi notdrio o crescimento das criancas durante o projeto. A timidez,
que ocorreu no inicio, deu lugar para o total envolvimento a partir das
cangoes, brincadeiras, dancas e conversas. Nesses momentos, pude ver
suas hipdteses de escrita e seus conhecimentos prévios, garantindo que
essas reflexdes guiassem um planejamento com mais chance de sucesso.
Tais aprendizagens me acompanharao ao longo da minha carreira
profissional. (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2013).

Quando a diretora perguntou para as criangas se estavam gostando de
participar das atividades, uma menina respondeu: “Gostaria que isso
nunca acabasse, que durasse toda a minha vida”. (Bolsista do 3° ano de
Pedagogia, 2012).

37
Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 31-45, jan./abr. 2016. .



Refletindo acerca dos sentidos da docéncia das pibidianas, é importante
destacar que os projetos e as sequéncias didaticas que elas desenvolveram
no Pibid ndo podem ser apontados como uma inovacao pedagdgica. Eles
apenas contemplam as orientacoes e as concepcoes de documentos
oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (1997) e o Referencial
Curricular Nacional para a Educagao Infantil (1998). Essas acoes geraram
aprendizagens porque foram significativas as criancgas e lhes ofereceram
oportunidades para explorarem diferentes linguagens.

Algumas criangas nao interagiam na hora das atividades e, apds o nosso
trabalho, essa realidade foi sendo mudada. Criancas que nao falavam e
nem queriam participar das atividades por nao se sentirem seguras com
a gente passaram a ver as atividades como algo prazeroso. Trabalharam
em grupo, aceitando as diferencas; conheceram e exploraram alguns
géneros literarios; aprenderam que a leitura deve ser algo prazeroso e
que a biblioteca da escola é um lugar em que elas podem manifestar o
seu comportamento leitor, realizando atividades diversas. (Bolsista do
2° ano de Pedagogia, 2013).

Com isso, as pibidianas aproximaram-se de boas praticas® e perceberam
que é possivel articular o fazer docente e a teoria.

A contribuigao do Pibid e o estdgio supervisionado

As bolsistas reconheceram que o Pibid contribuiu significativamente
para que cumprissem as atividades inerentes ao estagio supervisionado nos
anos iniciais do ensino fundamental, oferecido no dltimo ano do curso. De
acordo com uma académica: “muitas atividades, brincadeiras, foram todas
planejadas no estégio gracas a bagagem que trago comigo desde que entrei
no Pibid, contribuiram muito para eu realizar uma boa sequéncia didatica”
(Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2013).

No ano de 2013, 14 licenciandas matriculadas no 4° ano da Pedagogia
eram bolsistas do Pibid, representando 50% da turma. Todas afirmaram,
com unanimidade, a contribuicdo do programa “[...] na hora de planejar
os trabalhos e desenvolver as atividades [...]”, gerando “[...] seguranca
e desenvoltura na sala de aula e com os alunos” (Bolsista do 4° ano de
Pedagogia, 2013). Para as pibidianas, o momento do estagio foi enfrentado
com sentidos de empoderamento: “[...] jA me sentia segura para atuar
como docente; sentia-me docente, e nao pibidiana” (Bolsista do 4° ano de
Pedagogia, 2013).

Além disso, perceberam diferencas significativas no trabalho de estagio
supervisionado que elas desenvolveram em comparagao ao realizado pelas
colegas do curso de Pedagogia que nao eram integrantes do Pibid, “[...] que
ficaram inseguras, pois nao estavam acostumadas” (Bolsista do 4° ano de
Pedagogia, 2013).

Percebi, na socializacao de estagio, que as alunas pibidianas prepararam e
trabalharam com atividades variadas e significativas. A diferenca estava
estampada na apresentacao. (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2013).
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Estamos considerando/
nomeando boas préaticas,
as praticas pedagdgicas
relatadas ao longo do texto,
referenciadas pelos tedricos e
documentos oficiais citados.
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Pude sentir a contribuicao do Pibid desde os momentos de preparagao
do projeto até na execucao do mesmo. Percebi que as meninas que néao
fizeram parte do projeto de bolsas se sentiram inseguras no momento
de realizar a regéncia, ja as meninas que participaram do Pibid ficaram
mais confiantes neste momento. Eu, particularmente, posso afirmar que
o Pibid foi essencial para que eu tivesse uma boa desenvoltura dentro da
sala de aula [...]. Passei por algumas dificuldades, pois ndo pude contar
com o auxilio da professora; porém, como eu ja tinha a experiéncia de
trabalhar na sala de aula antes da regéncia, eu consegui superar minhas
dificuldades e medos. (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2013).

Os dados apresentados apontam dois indicativos de pesquisa para
o curso de Pedagogia. O primeiro refere-se a real contribuicdo do Pibid
para as alunas nas instituicoes de educacdo infantil e escolas. Para além
da bolsa que lhes garante a permanéncia na universidade, fato inegavel,
esse programa deveria atuar como agente mediador no seu processo de
formacao inicial. O outro indicativo relaciona-se a metodologia tracada
para o desenvolvimento das disciplinas de estagios supervisionados e das
atividades préticas, previstas no projeto pedagdgico do curso de Pedagogia
da IES em questédo. Apesar de serem oferecidos no periodo vespertino,
os estagios e as atividades préaticas revelam-se insuficientes para que
os futuros professores vivenciem as contradi¢cdes da pratica pedagodgica,
articulando os saberes das disciplinas de fundamentos e de metodologias.

A esse respeito, Pimenta (2014) aponta a adocao de atividades de
pesquisa como metodologia central da formacdo, uma indicacao que
permeou o percurso das bolsistas do subprojeto de Pedagogia do Pibid, cujos
trabalhos de conclusao de curso foram direcionados a refletir as praticas
vivenciadas. Em sentido semelhante, Novoa (2007, p. 14) orienta para “[...]
a necessidade de uma formacgédo centrada nas praticas e na andlise dessas
praticas”.

Motivos dos sentidos de afastamento da docéncia das pibidianas

Apesar das contribui¢cées do Pibid para a pratica pedagdgica das
bolsistas da Pedagogia, o contato com a docéncia, nesse periodo, nao foi
linear. As licenciandas foram, ao mesmo tempo, utilizando as palavras
de uma delas, incentivadas e desmotivadas a carreira docente: “[...] € um
incentivo muito grande, me fez gostar daquilo que eu estava fazendo, mas
tem bastantes (momentos) altos e baixos” (Bolsista do 4° ano de Pedagogia,
2011).

Observamos, assim, que motivos ligados as dificuldades historicas
inerentes a carreira e as possibilidades exitosas que elas constaram nas
experiéncias determinaram uma mescla de sentidos da docéncia das
pibidianas, concomitantes, de inseguranca e de encantamento, como
revelam as reflexdes de duas bolsistas. A primeira aceitou o desafio de
experienciar atividades de musicalizacao na educacao infantil, atendendo
a legislacao, e a segunda desenvolveu o Projeto Trilhas de Alfabetizacao
com uma crianca da sala de recursos multifuncional.
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Com a lei sobre musicalizagao na escola, percebi ser esta uma possibilidade
de trazer novidades sem que os professores sintam-se ameacados [...].
(Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2012).

Desta forma, posso afirmar, com toda certeza, que a aluna me ensinou
e ensinei a aluna. Essa experiéncia permitiu para ambas um novo olhar
sobre a alfabetizacdo e educagao especial. Mesmo com poucos dias,
percebi que Sara é capaz de aprender, capaz, inclusive, de ir além de suas
préprias expectativas, de desenvolver cada vez mais sua coordenacao
motora e os aspectos cognitivo e emocional. (Bolsista do 4° ano de
Pedagogia, 2013).

Além das condic¢des de trabalho mencionadas, entre os condicionantes
desmotivadores do sentido da docéncia, as pibidianas citaram o parco
comprometimento pedagdgico de alguns profissionais que deveriam atuar
como parceiros mediadores do seu processo de ensino-aprendizagem,
mas nao o fizeram. Também citaram as metodologias adotadas por alguns
professores que dificultavam o Pibid de desenvolver as propostas. A esse
respeito, Névoa (2007, p. 17) alerta para a atitude omissa de profissionais
“[...] capazes de conviver por anos com colegas em salas ao lado que sabem
que sao irresponsaveis, que sao mediocres e incompetentes, que tém
comportamentos éticos inaceitaveis com os alunos e nada se faz a respeito”,
indicando a necessidade de estabelecimento de mecanismos para uma
avaliagao interna nas instituicoes.

[...] ela [professora] comecou a achar que nao era bom [as criancas
irem a biblioteca] porque tinha muita coisa lddica e que as criancas nao
aprendiam nada. (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2010).

[...] a professora do ano de 2010 estava prestes a se aposentar e suas
atividades eram anotagdes em um caderno que ja usava ha varios anos
sem alteracao. A professora de 2011 nédo tinha experiéncia com turmas
em fase de alfabetizagao, apenas aplicava os conteudos. (Bolsista do 4°
ano Pedagogia, 2013).

Um dia, fiquei triste com uma fala de uma professora, quando eu
perguntei sobre uma crianca com autismo leve, como era a aprendizagem
dela, e ela respondeu que nao aprendia nada. Aquela resposta me
marcou, mas jamais mudou meu pensamento de que todos sao capazes,
pois essa crianca, quando eu contava uma histéria, ela sempre mexia
os dedos olhando para outro lado como se estivesse em outro lugar, e
ao terminar eu retomava a histéria, fazendo uma interpretacao oral, e
ela sabia responder o que eu perguntava, ela nao me olhava, mas ouvia
e prestava atengao no que eu contava. Isso me fez crescer e entender
que cada um tem seu modo e seu tempo de aprendizagem. (Bolsista do
3° ano de Pedagogia, 2012).

Além disso, viver o chao da escola sem poder interferir na reorganizacao
de aspectos voltados a gestao das instituigdes, como ampliar o horario de
funcionamento da biblioteca, que permanecendo fechada no horério de
recreio impedia “[...] o acesso das criangas ao mundo dos livros” (Bolsista do
2° ano de Pedagogia, 2011), bem como a sistematizagao da Prova Brasil, que
alterou inimeras vezes a programacao da escola e, consequentemente, a do
Pibid, gerando aceleracao de conteudos, foi um dos pontos que provocaram
questionamento por parte das pibidianas acerca da docéncia.
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A mediagédo como mola propulsora do subprojeto Pibid Pedagogia

Se, de acordo com Leontiev ([19--]), o desenvolvimento das funcoes
intelectuais superiores é mediado socialmente pelo signo e pelo outro, no
subprojeto de Pedagogia do Pibid, a mediacao foi a mola propulsora das
acoes. A mediacao foi, no caso do Pibid, a garantia de momentos para trocas,
o estabelecimento de cumplicidade em prol da melhoria da qualidade da
educacao e a edificagao de sentidos de respeito mutuo entre profissionais,
conquistas oriundas da parceria estabelecida entre as bolsistas, a
coordenadora de area (docente da IES) e as supervisoras (coordenadoras
pedagdgicas das instituigoes).

A pesquisa revelou que adotar uma postura metodoldgica calcada no
conceito de mediacao (Leontiev, [19--]), valorizando os diferentes saberes,
unificando agbes das escolas e da universidade em prol da obtencao de
objetivos comuns (a formagao inicial de professores e a aprendizagem
das criancas), configurou-se como estratégia importante, que abarcou
possibilidades de formacao continuada, na medida em que o Pibid, ao longo
do processo, contou com professoras das escolas, nao bolsistas, as quais
receberam as pibidianas e participaram de estudos.

Nesse dia, a professora comentou conosco que ela vem desenvolvendo
0 nosso planejamento em sua turma do turno vespertino e que esta
muito satisfeita com o resultado. [...] entendemos que esse trabalho esta
contribuindo para a nossa formagdo, mas também esta influenciando na
pratica pedagogica dela. (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2013).

Ouvir de uma das professoras “Esse projeto [Pibid] é muito bom, faco
tudo que vocés fazem aqui com a minha turma do turno vespertino” é
uma das evidéncias que o nosso trabalho também ganhou a confianca
das professoras e contribuiu com seu trabalho. (Bolsista do 4° ano de
Pedagogia, 2013).

Da mesma forma, ressaltamos a presenca constante do profissional
universitario e das professoras nas acdes do Pibid, se consideramos o
restrito nimero de docentes das instituicbes de ensino superior e da
educacao basica com condigdes de trabalho para acompanhar, de forma
sistematizada, as atividades das licenciandas, discutindo e avaliando o
processo in loco, antes, durante e depois de sua ocorréncia. Isso é crucial,
ja que, de acordo com Névoa (2009, p. 3, grifo do autor):

Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco
das dimensodes coletivas e colaborativas, do trabalho em equipe, da
intervencdo conjunta nos projetos educativos de escola. O exercicio
profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de «comunidades
de préatica», no interior de cada escola, mas também no contexto de
movimentos pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que vao para além
das fronteiras organizacionais.

Nos quatro anos de desenvolvimento, o subprojeto de Pedagogia do
Pibid configurou-se entre as atividades dominantes de formacao inicial,
favorecendo, nas académicas, a apropriagdo de conhecimentos ligados

a docéncia, cujos motivos condicionaram mudangas nos seus processos
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psiquicos, tal como postula Leontiev ([19--]), caracterizando-se como
programa mediador por exceléncia.

Na verdade ele foi a ponte entre a universidade (nossa primeira
aprendizagem) e a sala de aula, [...] pois pudemos fazer uma jungao entre
a teoria, a qual estavamos aprendendo, com a pratica em sala de aula.
Creio que fomos privilegiadas com este projeto e acredito que este ano
sera ainda melhor, pois teremos o estagio supervisionado nas séries
iniciais e poderemos desenvolver as atividades as quais iremos planejar
com nossos alunos. Aprendemos que todo trabalho desenvolvido com
planejamento, dedicacao e amor tem resultado, e no ano passado pudemos
ver isto claramente na sala a qual estavamos, pois de 31 alunos que
havia na sala, sendo a maioria com muitas dificuldades de aprendizagem,
apenas dois alunos reprovaram [...]. As reunides desenvolvidas durante
0 ano também nos ajudaram, pois nelas pudemos compartilhar nossas
dificuldades e também aprendizagem. Tivemos todo apoio necessario das
nossas coordenadoras. (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2011).

A sistematizacao de estudos/encontros para planejamento e a
intervencao da equipe no momento do desenvolvimento das atividades
permitiram que as bolsistas vivessem “[...] uma articulacao indissociada
entre teoria e pratica”, ja que o curso de Pedagogia ofereceu “[...] aula
de didatica, mas néo foi suficiente [...]” (Bolsista do 3° ano de Pedagogia,
2012). Isso contribuiu para enriquecer as agoes desencadeadas pelo curso,
ampliando os sentidos positivos da docéncia das alunas.

A mediagao impediu que as bolsistas desenvolvessem um trabalho
solitario, que geralmente ocorre com as professoras recém-formadas, como
indica Lima (2006b). No subprojeto de Pedagogia do Pibid em questao, todas
ensinaram e aprenderam. As especificidades geradas por saberes singulares
se complementaram nas artes, na pedagogia, nas politicas publicas e na
musica.

E no momento da execucdo das aulas sempre contdvamos com seu
apoio e mediacao [coordenadora de &real, nos oferecendo estratégias,
tornando nossas aulas mais atrativas e significativas. (Bolsista do 3° ano
de Pedagogia, 2012).

Também tive a oportunidade de trocar de parceira trés vezes. Na escola
no ano de 2012 fomos eu e Elizabeth; na Escola A, no ano de 2013,
[trabalhei] com a Vera. E na Escola B, no ano de 2013, com a Tereza. Foi
uma experiéncia muito rica. Percebi que os planejamentos eram diferentes
devido a parceira. (Bolsista do 4° ano de Pedagogia, 2013).

Desse modo, para as bolsistas, os dois aspectos que caracterizam o ciclo
vital dos professores na fase da entrada na carreira ocorreram com sentidos
diferenciados do que os apresentados pelos estudiosos. De acordo com Lima
(20064a), ao ingressar na carreira, na fase da sobrevivéncia, geralmente, o
professor iniciante imita a conduta de profissionais veteranos, enfrenta
dificuldades para transferir o conhecimento, isola-se e adota uma postura
calcada em concepcoes técnicas. Em se tratando do Pibid Pedagogia UEMS,
analisando os dados da pesquisa, essa fase, para as bolsistas, foi antecipada
e contou com apoio da equipe e de alguns membros da escola. Somada a
isso, a reflexao mediada superou acoes reducionistas e tecnicistas. Nesse
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Utilizamos a expressao
“coracao da escola” com
o intuito de realcarmos as
vivéncias das académicas com
o dia a dia pulsante/vivo das
instituicoes.

sentido, acreditamos que, embora com caracteristica diferenciada, de certa
forma, a fase da descoberta da docéncia, caracterizada pelo entusiasmo
inicial, por estarem as professoras em situacao de responsabilidade, foi
antecipada para as licenciandas.

Algumas consideragbes: (re)construindo sentidos

A partir do resultado da pesquisa, e concordando com Lima (2006a) que
o inicio da docéncia é uma fase delicada na constituigdo do ser professor,
momento no qual as marcas da identidade e do estilo caracterizam a
carreira docente, nés ressaltamos a responsabilidade das IES em relacao as
metodologias tracadas para a operacionalizacao do Pibid, por considerarmos
o potencial do programa para promover a apropriacdo de experiéncias e
aprendizagens significativas aos futuros professores.

Nao apontamos o Pibid como o redentor da educacao, capaz de
impedir o abandono da carreira docente, a perda de entusiasmo pelo
ensino e/ou as desisténcias dos ingressantes (A formacéo..., 2009), mas
o consideramos uma politica publica fundamental para a formag&o inicial
do pedagogo. Acreditamos que o programa pode sim, se adequadamente
efetivado, melhorar a qualidade da educacao na medida em que contribui
com os cursos de licenciatura para aproximar os graduandos, de forma
longitudinal, gradativa e sistematizada, a docéncia. Assim, também,
avaliaram as licenciandas que atuaram no subprojeto de Pedagogia, nos
anos de 2010 a 2013.

E importante reiterar que o processo de trabalho desenvolvido pelas
bolsistas no subprojeto de Pedagogia UEMS nao foi linear. Ao contréario,
foi dificil, com idas e vindas, conquistas e fracassos, sensacdes de
impoténcia e de empoderamento, descrédito e renovacdes de esperancas,
uma consequéncia das condicoes objetivas das escolas, da universidade, de
conjunturas de trabalho e das politicas publicas. Contudo, tais dificuldades
nao impossibilitaram a formacao de profissionais comprometidas com a
educacao. Por isso, acreditamos que "fazer" Pibid nao é facil.

Apesar das contingéncias, atuando no programa, as licenciandas
envolveram-se no cotidiano da escola, algumas por até quatro anos letivos,
construiram sentidos profissionais do que é ser uma professora e foram
reconhecidas como tal pelas docentes e coordenadoras das instituigées.
Dessa forma, para as bolsistas, o Pibid foi o passo inicial para o ingresso na
profissao. Foi a primeira experiéncia com criangas e com 0s aspectos que
regem o processo de ensino-aprendizagem. Antes de viverem o coracao
da escola,® para o grupo, ser professora era uma fungéo significada de
maneira generalizada, oriunda da academia e da sua experiéncia social.
Posteriormente a vivéncia da docéncia, esses sentidos foram gradativamente
ampliados.

Por tudo isso, a pesquisa confirmou a hipétese de que a experiéncia
do subprojeto de Pedagogia do Pibid, dos anos de 2010 a 2013, expandiu os
conhecimentos das académicas acerca das possibilidades e dos limites da
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profissdo. Apesar da relagao instével, a rejei¢ao inicial sofrida no periodo
de inicio do programa, resultante do histdrico de praticas aligeiradas de
estagios, cedeu seu lugar a sentidos de parceria, de cumplicidade e de
respeito. O tempo de permanéncia na institui¢ao e a construgao de vinculos
foram fundamentais para construir uma relacao de confianca entre escola
e universidade. Esperamos, por ora, que os sentidos de encantamento
da docéncia, revelados, sobrevivam quando as futuras professoras
materializarem seu sonho de fazer uma educacao diferente, apds a conclusao
do curso de graduacao.
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Resumo

A pesquisa fez um levantamento sobre a abordagem do conteudo de
Avaliacao Educacional em Larga Escala (Aele) nos cursos de Pedagogia
presenciais, publicos e privados do Pais, bem como verificou a percepgéao
de professores e coordenadores acerca da relevancia dessa abordagem.
Concluiu-se que foi baixo o indice de instituicdes de ensino superior (IES)
participantes desta pesquisa que ministram o conteido Aele, devendo-se
atentar para tal ocorréncia uma vez que o ensino desse conteudo esta
previsto na legislacao especifica dos cursos de graduagao em Pedagogia. Em
geral, hd embasamento legal na formulagdo da matriz curricular dos cursos
e a maioria dos profissionais pesquisados tanto considera importante que
o conteudo seja contemplado quanto acompanha os resultados nacionais
e estaduais, inserindo-os em sala de aula.

Palavras-chave: programas de avaliagao educacional; institui¢ées de
ensino superior; curso de Pedagogia.
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Abstract
The approach of large-scale educational assessment in undergraduate
Pedagogy courses

In this study we present a survey related to the approach of large-
scale educational assessment (LSEA) in Brazilian Pedagogy courses (face-
to-face, public and private ones), as well as the perception of teachers and
coordinators about the relevance of such approach. It concludes that a low
number of higher education institutions that took part of this research do
address contents related to LSEA. This occurrence should be taken into
serious consideration since the teaching of this content has been established
by specific legislation, regarding the undergraduate courses of Pedagogy.
In general, there is a legal basis for the formulation of the curriculum of
courses; also, most of the professionals surveyed consider that the content
of LSEA be approached, besides; they follow the national and state results
in order to insert them in the classroom.

Keywords: educational evaluation programs,; higher education
institutions; Pedagogy course.

Introdugéo

O Ministério da Educagao (MEC), a semelhanga de outros paises,
incluiu entre seus objetivos prioritarios para os préximos anos a melhoria
na qualidade da educacao. Esse desafio vem ganhando forca em virtude do
apelo da sociedade em prol do desenvolvimento sustentavel e equitativo
do Brasil.

Assim, a Avaliagao Educacional em Larga Escala (Aele) tem
sido disseminada no Brasil como uma importante ferramenta para o
monitoramento da educacao bésica (Fernandes et al., 2010; Soares, 2005),
pois fornece informacoes sobre os avancos do sistema e oferece valiosas
contribuicbes para a concretizagao de mudangas educacionais. Por meio
dela, pretende-se detectar os efeitos positivos ou negativos do sistema de
ensino atual e propor contribuigdes na area de politicas educacionais, a fim
de conduzir a educagcdo em busca da melhoria do sistema escolar.

Sabe-se que, na literatura, alguns pressupostos negativos tém sido
associados a Aele, como se observa na adverténcia de Perrenoud (2003)
quanto a possibilidade de os testes influenciarem negativamente o plano
curricular em favor de uma melhor performance das escolas. O referido
autor acredita que a avaliacao “normal” do sistema escolar, que esta inserida
no contexto local da escola e dos contratos didaticos, pode ser ignorada
em favor dos testes aplicados com enfoque na Aele.

Entretanto, a gestao educacional publica parece desacreditar-se com
esses pressupostos negativos, uma vez que a Lei de Diretrizes de Bases
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da Educacgdo Nacional (LDB), de 1996, ja estabelecia como obrigatdria a
avaliagao dos diferentes niveis educacionais, tornando relevante a reflexao
sobre as questoes de Aele, uma vez que estas estao, cada vez mais, fazendo
parte do cenario educacional.

Ademais, a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 — que aprova o Plano
Nacional de Educacao (PNE) —, em seu art. 11 (caput), §1°, demonstra e
regula, de forma especifica, a implementagao da Aele em diferentes ambitos
(federal, estadual e municipal), por meio do Sistema Nacional de Avaliagao
da Educacao Basica (Saeb), que deve ser realizado de dois em dois anos.
Também dispde, em seu §5°, sobre a realizagdo de avaliagoes proprias
dos estados e municipios, desde que estas apresentem compatibilidade
metodoldgica com o Saeb, especialmente no que se refere as escalas de
proficiéncia e ao calendério de aplicagdo. Além disso, em 25 de junho de
2015, houve a homologacao do Parecer n° 2/2015 do Conselho Nacional
de Educacao (CNE) e, em 1° de julho de 2015, a publicagao da Resolugao
n° 2/2015 do CNE, dispositivos que definem as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a formacgao inicial em nivel superior e para a
formacao continuada. Ambos preconizam metas e regulam a formacao
de profissionais do magistério da educagao basica com enfoque no PNE,
reafirmando, consequentemente, a importancia da abordagem da Aele
durante a graduacao em Pedagogia.

Corroborando o preconizado pelo MEC, Fernandes et al. (2010, p. 569)
afirmam que “o conhecimento do docente sobre Avaliacao Educacional
em Larga Escala associa-se a um maior desempenho dos alunos”. Nesse
sentido, Bonamino e Bessa (2004) afirmam que a formacéao de especialistas
na area das medidas e avaliagbes educacionais tem sido estimulada pelas
institui¢cdes de ensino superior (IES), que sdo também vinculadas a oferta
dessa formacao. Assim, entende-se que, quanto maior for o conhecimento
do professor sobre Aele, mais facilmente ele perceberd a relevancia
dessas avaliacoes, o que refletira diretamente na qualidade do ensino e da
aprendizagem dos alunos (Fernandes et al., 2010).

Embora seja relevante a realizacao de pesquisas que objetivem
identificar a abordagem da Aele em cursos de graduacao em Pedagogia, sao
escassos, na literatura, estudos que contemplem essa tematica. Assim, o
presente estudo teve o objetivo de realizar um levantamento da presenca
desse conteuido nos cursos de Pedagogia presenciais, publicos e privados do
Pais, além de verificar a percepcao de professores e coordenadores acerca

da relevancia de abordar esse conteudo.

Fundamentagéo teérica

Para ser alcancgada, a qualidade em educacdo demanda néao sé6 a

transparéncia sobre a situacdo do ensino como também o conhecimento
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de como e onde devem ser aplicadas as acgdes para o enfrentamento dos
problemas com sucesso (Schwartzman, 2005).

De forma geral, a avaliacao educacional produz informacdes do
cotidiano escolar, para que se construa um sistema escolar mais sélido.
Divide-se em: interna, que é de responsabilidade da escola e consiste em
testes de verificagdo de conhecimento (exemplos: provas e exercicios em
sala de aula); e externa, ou Aele, que é de responsabilidade do governo
federal ou estadual. Assim, a avaliacdo educacional — e, em ambito nacional,
as Aele, como o Saeb, a Prova Brasil e a Provinha Brasil — busca, junto as
escolas e aos gestores, instrumentos para a elaboragao de politicas publicas
que visam a melhoria da escola e do sistema educacional.

O Saeb foi criado, em 1990, objetivando conhecer os problemas
e deficiéncias do sistema educacional, a fim de medir a aprendizagem
dos alunos e o desempenho das escolas. Seus resultados permitem um
acompanhamento da evolugao dos alunos e dos desempenhos alcancados,
fazendo um diagnéstico individual por escola (Brasil. MEC, 2008).

J& a Prova Brasil surgiu, em 2005, da necessidade de identificar toda a
diversidade e especificidade de cada escola, avaliando cada municipio, com
o objetivo de detectar as competéncias construidas, as habilidades e as
dificuldades de aprendizagem. Ela pode ser considerada mais abrangente,
pois gera informagdes por municipio e por instituicao de ensino (Brasil.
MEC, 2008). Além disso, considerando a qualidade do ensino dos alunos
do primeiro ciclo do ensino fundamental, o Governo criou, em 2008, a
Provinha Brasil, que tem como publico-alvo os alunos do segundo ano do
ensino fundamental das escolas publicas.

Ressalta-se que estas sao ferramentas empregadas pelo Governo
em ambito nacional, porém, ha as avaliagoes educacionais desenvolvidas
e aplicadas pelos sistemas estaduais, que tiveram inicio a partir dos anos
1990, quando os estados manifestaram o interesse em realizar avaliagbes
que se aproximassem mais das necessidades e caracteristicas de suas
redes de ensino.

Essas Aele representam um modelo de gestao publica, incorporado
pelos governos estaduais e voltado para o controle dos resultados dos
servicos oferecidos a populacao, que apresenta varias informacoes sobre
o sistema escolar de maneira geral. No Grafico 1, é possivel visualizar
a adesao dos estados aos sistemas de avaliacdo préprios, assim como
acompanhar a descontinuidade na manutencao desses sistemas durante o
periodo de 1992 a 2012.

Com base na andlise do Grafico 1, percebe-se que houve, em 2012, um
numero significativo de adesbes e/ou retomadas de sistemas de avaliagao,
considerando que 22 das 27 unidades federativas ja tiveram, em algum
momento, um instrumento préprio para investigar o nivel de aprendizagem
dos alunos de sua rede. No periodo, as unidades federativas que nao
possuiam sistema préprio de avaliagdo eram: Amapa, Mato Grosso, Rio
Grande do Norte, Roraima e Santa Catarina.
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Gréafico 1 — Estados com Sistemas Préprios de Aele — Brasil
1992-2012

Fonte: adaptado de Brooke, Cunha e Faleiros (2011).

O esforco para se obter a qualidade de ensino esta diretamente ligado a
aprendizagem dos alunos, de modo que os estados estao assumindo politicas
educacionais que tém como base a existéncia de informacoes detalhadas
sobre os discentes. Ressalta-se que a Aele analisa os indices de aprendizado
nas escolas, que estao intimamente relacionados a formacgao dos docentes
que compdem o corpo de professores.

Nesse contexto, entende-se que a formacao inicial de professores
deve seguir as normas legais e recomendacoes pedagdgicas da educagao
bésica, que sdo as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia e
a LDB, Lei n°® 9.394/96. Desde que o curso de Pedagogia foi criado, em
1939, a contribuicao do profissional para politicas educacionais tem sido
continuamente questionada e, durante um periodo, a graduagéo teve suas
diretrizes alteradas continuamente, visando ao aperfeicoamento e/ou
esclarecimento das fungdes do pedagogo (Aradjo, 20086).

Apos a instituicdo da LDB, a Secretaria de Ensino Superior do Ministério
da Educacao (SESu/MEC), por meio do Edital n°® 4/1997, solicitou as IES que
enviassem propostas de curriculos de cursos de graduagao para subsidiar a
formulagao das diretrizes curriculares pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE). Com esse chamado, a Comissao de Especialistas de Ensino de
Pedagogia (Ceep), que ja atuava anteriormente na fiscalizagdo de cursos
de Pedagogia existentes, organizou-se com novos membros e enviou uma
proposta ao MEC, em maio de 1999, denominada Proposta de Diretrizes
Curriculares (Aratjo, 2006). Essa proposta apresentava o profissional de
Pedagogia, com aptidao para atuar:

[...] no ensino, na organizagao e gestao de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na producgéao e difusao do conhecimento em diversas areas
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da educacgao, tendo a docéncia como base obrigatdria de sua formagao
e identidade profissionais. (Ceep, 1999, p. 1).

O CNE, em 2003, designou uma comissao formada por conselheiros
da Camara de Educagao Superior e da Camara de Educacao Bésica, com a
finalidade de definir as diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia.
Com a renovacao periddica do CNE, em maio de 2004, a comissao
recebeu a missao de tratar também das matérias referentes a formacao
de professores, dando prioridade as diretrizes curriculares do curso de
Pedagogia (Brasil. Inep, 2007).

O objetivo das diretrizes curriculares é orientar as IES na construcao
dos curriculos plenos, justificando-se, assim, a importancia do
acompanhamento, realizado pelos 6rgaos competentes, da implantacao e
da execucao dessas diretrizes.

Por fim, a Resolucao CNE n° 1/2006 apresenta oficialmente as DCN para
o curso de Pedagogia. Nelas, percebe-se que ha a tentativa de atender mais
aos movimentos dos educadores, estabelecendo funcoes abrangentes para
o curso, como planejamento, execugao, coordenacdao, acompanhamento e
avaliacao de tarefas referentes a educacao e de experiéncias nao escolares
(Brasil. Inep, 2007, p. 348).

Em resumo, pode-se dizer que a formacao dos futuros pedagogos
deve levar em consideracao a avaliagao educacional — capaz de fornecer
e identificar os problemas de cada escola —, que passou a ser usada no
contexto brasileiro como tentativa de encontrar um caminho para a solucao
de problemas educacionais e de elevar os padroes de desempenho.

Desse modo, é importante identificar a apresentacao do tema Aele nos
cursos de Pedagogia do Pais, bem como analisar, também, a percepgao de
professores e coordenadores sobre essa abordagem.

Primeira fase da pesquisa
Delineamento da pesquisa

Para que seus objetivos fossem alcancados, a pesquisa foi realizada em
duas fases distintas. Em um primeiro momento (maio de 2011), apds contato
por E-mail com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), conseguiu-se a informagéo da existéncia de 971 IES
que ofereceram o curso de Pedagogia no ano de 2010 (Brasil. Inep, 2011).
De posse dessa informacao, buscou-se no site do MEC o nome dessas
instituicoes e iniciou-se uma busca online pelas paginas de cada instituicao,
a fim de se obterem os dados individuais dos responsaveis pelos cursos,
foco da pesquisa.

Segundo a unidade administrativa, é possivel dividir o total de 971
IES que possuiam o curso de Pedagogia presencial naquele ano em: 91%
instituicoes privadas (n = 876); 5% federais (n = 48); 3,56% estaduais (n =
34); e 0,5% municipais (n = 5). A regiao Sudeste era a que mais possuia
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IES com curso de Pedagogia, concentrando 51,3% (n = 498) do total. Entre
os estados da regiao, o de Sao Paulo tinha a maior concentracao (26,9%,
n = 261), seguido por Minas Gerais (14,9%, n = 145). A segunda regiao
que mais possuia IES era a Nordeste (16%, n = 155), seguida da regiao Sul
(15,7%, n = 152).

Para que a pesquisa tivesse credibilidade junto aos coordenadores
dos cursos, foi solicitada ao Inep uma carta de apresentacao do estudo,
que foi prontamente disponibilizada. O contato com 0s coordenadores dos
cursos foi realizado via E-mail, apds a obtencdo dos enderegos nos sites
das instituigdes ou por contato telefénico. Foram realizadas, no minimo,
trés tentativas de contato.

Elaborou-se um questionério especifico, dividido em duas partes. A
primeira era composta por uma pergunta sobre a existéncia da disciplina
Aele. Em caso de resposta positiva, solicitava-se a carga horaria, o periodo
e a ementa da disciplina e a matriz curricular. Em caso de resposta negativa,
o coordenador deveria passar para a segunda parte do questionario,
verificando a existéncia de outra disciplina que abordasse esse conteudo e,
caso existisse, da mesma forma seria solicitada a carga horaria, o periodo
e a ementa da disciplina e a matriz curricular.

Vale ressaltar que o envio dos documentos solicitados, em especial a
ementa e o questionario respondido, era de extrema importancia, pois esses
documentos mostrariam o conteido da disciplina e poderiamos verificar
a real abordagem do conteudo relacionado a Aele, seja em uma disciplina
com 0 mesmo nome ou em outra disciplina que abordasse o tema.

De posse das respostas por E-mail, procedeu-se a andlise das
instituigdes. Além da disciplina especifica de Aele, foram consideradas
disciplinas cuja ementa explicitou o estudo desse tema como mecanismo
de regulacéo e diagnéstico da educacao bésica. Portanto, analisaram-se as
ementas das disciplinas visando identificar o estabelecimento normativo
de tal abordagem, buscando-se alguma referéncia ao Saeb, a Prova Brasil
e a outras, ou simplesmente citando o estudo de procedimentos de Aele.
Os dados foram, entao, submetidos a analises quantitativo-descritivas.

Resultados
Composicdo da amostra

Do total de 971 IES que oferecem o curso de Pedagogia no Pais, 69,8%
(n = 678) ndo participaram da pesquisa por motivos variados (Figura 1):
1) ndo responderam ao questionario (n = 582); 2) E-mail do coordenador
cadastrado incorretamente no site da IES (n = 60); 3) IES nao abriu turma
no ano de 2011 (n = 21); 4) erro no link de acesso ao site da IES (n = 14); e
5) IES finalizou suas atividades (n = 1). Portanto, a amostra foi composta,
inicialmente, por 30,2% (n = 293) das IES, aquelas que retornaram o contato
realizado.
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IES encerrou suas
atividades
(n=1)

Figura 1 — Fluxograma da Triagem das IES que Compuseram
a Amostra

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.

Observa-se que a maioria das IES que enviaram suas ementas sobre
avaliacao educacional descrevia uma avaliacdo interna, da aprendizagem, ou
mesmo institucional, o que pode indicar confusao por parte do coordenador
quanto ao que seria a Aele. Em outros casos, foram enviadas ementas
citando o estudo do sistema educacional brasileiro, com suas leis, sua
realidade etc. Porém, nenhum dos dois conteuidos abrange especificamente,
nem necessariamente, a Aele. Por isso, somente as IES que cumpriram
o requisito de expor com clareza a abordagem desse conteido foram
consideradas.

Contudo, 86 IES nao enviaram toda a documentacao solicitada: 42
enviaram apenas o questiondrio e a matriz curricular; 40 enviaram apenas
0 questionario; e 4 enviaram apenas uma resposta ao E-mail, sem enviar o
questionario preenchido ou a ementa. Portanto, essas IES foram excluidas
da pesquisa por nao haver a possibilidade de certificar a abordagem do
conteudo nas disciplinas referidas pelos coordenadores.

Assim, 207 IES foram consideradas na pesquisa ja que enviaram o
questiondrio e a documentagdo necessaria para a realizacdo da andlise.
Ressalta-se que, em alguns casos, o coordenador deixou de enviar apenas
a matriz curricular, mas foi possivel a participagdo na pesquisa visto que
esse documento nao era o mais importante. Divide-se o total em: 173 IES
privadas, 18 federais, 13 estaduais e 3 municipais (Grafico 2).
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Grafico 2 — IES que Participaram da Pesquisa, segundo
Unidade Administrativa

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.

IES que abordavam o contetido Aele

Das 207 IES que participaram da pesquisa, em 65 casos (31,4%), o
coordenador afirmou ter a disciplina Aele, sendo a abordagem confirmada
por meio da ementa; em 25 (12%), o coordenador afirmou néo ter disciplina
que abordasse o conteudo e foi confirmada a ndo abordagem; e em 117
(56,6%), o coordenador afirmou possuir uma disciplina que abordasse a Aele
e tal abordagem néao foi confirmada de acordo com as ementas.

O Grafico 3 demonstra as IES segundo a abordagem da Aele, levando-se
em consideracao as unidades administrativas.
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80 — abordagem
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Gréfico 3 — Numero de IES em relagéo a Abordagem da Aele,
segundo a Unidade Administrativa

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.
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As disciplinas que abordavam a Aele nos cursos de Pedagogia das IES
pesquisadas demonstram as variadas terminologias atribuidas ao contetido,
entre as quais o nome avaliacao educacional era utilizado em apenas 16
instituicoes.

Em relacdo a unidade administrativa, é possivel dividir as 65 [ES que
abordavam o conteddo em: 54 institui¢cdes privadas, 7 federais, 4 estaduais
e nenhuma municipal (Grafico 4).
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Gréfico 4 — IES com Abordagem da Aele,
segundo a Unidade Administrativa

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.

Desagregando-as por regiao, tem-se: 64,6% (n =42) no Sudeste; 13,8%
(n = 9) no Centro-Oeste; 12,3% (n = 8) no Nordeste; 7,7% (n = 5) no Sul; e
1,5% (n = 1) na regido Norte (Grafico 5).
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Gréfico 5 — Percentual de IES com Abordagem da Aele,
por Regides do Pais

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.
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A Tabela 1 apresenta a divisao dessas 65 IES por estados brasileiros.

Tabela 1 — Divisdo das 65 IES com Abordagem da Acele,
por Estados Brasileiros

Minas Gerais
Ceara

Sao Paulo

Rio de Janeiro
Bahia
Tocantins
Distrito Federal
Mato Grosso
Parané
Pernambuco
Roraima
Espirito Santo
Maranhéao

Goiés

Mato Grosso do Sul
Rio Grande do Sul

Total

Fonte: Elaborada pelos autores com os dados da pesquisa.

Em relagédo a unidade administrativa, pode-se segregar as 25 IES cujos
coordenadores afirmaram nao abordar o conteido, com confirmagao da
nao abordagem em 22 instituigdes privadas, duas federais, uma estadual e

Estado

nenhuma municipal (Gréafico 6).
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Grafico 6 — IES Sem Abordagem da Aele, segundo a Unidade

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.
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Desagregando-as por regiao, tem-se: 40% (n = 10) no Sudeste; 36%
(n =9) no Sul; 12% (n = 3) no Centro-Oeste; 8% (n = 2) no Nordeste; e 4%
(n = 1) na regiao Norte (Gréafico 7).
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Gréfico 7 — Percentual de IES Sem a Abordagem da Aele,
por Regido do Pais

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.

A Tabela 2 apresenta a divisao dessas 25 IES por estados brasileiros.

Tabela 2 — Divisdo das 25 IES que ndo Abordam a Aele,
por Estados Brasileiros

Estados Ne %
Parana 05 20
Bahia 01
Mato Grosso do Sul 02
Santa Catarina 01
Sao Paulo 06 24
Rio de Janeiro 02 8
Rio Grande do Sul 03 12
Goiés 01
Minas Gerais 02
Para 01
Rio Grande do Norte 01
Total 25 100

Fonte: Elaborada pelos autores com os dados da pesquisa.

Segundo a unidade administrativa, é possivel dividir do seguinte
modo as 117 IES cujos coordenadores afirmaram abordar o contetido, sem
confirmacao da abordagem: 97 instituigoes privadas, 9 federais, 8 estaduais
e 3 municipais (Gréfico 8).
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Gréfico 8 — IES nas quais néo Foi Confirmada a Abordagem da Aele,
segundo a Unidade Administrativa

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.

Desagregando-as por regiao, tem-se: 42,8% (n = 50) no Sudeste; 28,2%
(n =33)no Sul; 11,1% (n = 13) no Nordeste; 10,3% (n = 12) no Centro-Oeste;
e 7,6% (n = 9) na regiao Norte (Gréafico 9).
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Gréafico 9 — Percentual de IES nas quais ndo Foi Confirmada a
Abordagem da Aele, por Regido do Pais

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.

Segunda fase da pesquisa

Com base nos resultados obtidos na primeira fase da pesquisa, partiu-se
para a realizacdo da segunda fase, visando a realizagdo de uma abordagem
mais detalhada nas IES que participaram do estudo e buscando melhor
conhecer a percepcao dos coordenadores, assim como dos professores,

acerca da importancia desse assunto.
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Delineamento da pesquisa

Para a realizacao da segunda fase da pesquisa, realizada entre janeiro
e novembro de 2013, foram elaborados questionarios posteriormente
aplicados aos coordenadores ou professores dos cursos de Pedagogia
participantes da pesquisa.

Nos casos das IES em que foi confirmada a abordagem do conteido
e das IES em que o coordenador afirmou abordar, mas nao houve a
confirmacdo por meio da ementa da disciplina, elaborou-se um E-mail,
enviado aos coordenadores dos cursos, objetivando obter o contato do
professor responséavel pela disciplina que contemplava o conteudo.

De posse do contato dos professores, foi enviado, por E-mail, um
questionario especifico que visava confirmar a abordagem do contetdo,
identificar de que forma era realizada a abordagem, assim como analisar
a percepgao dos professores sobre a importancia da abordagem da Aele,
além de verificar se estes acompanhavam os resultados dessas avaliagoes
e se esses resultados eram trabalhados em sala de aula. Além disso, foi
solicitado que os professores enviassem o plano de curso (no qual consta o
conteudo a ser ministrado e as referéncias bibliogréaficas que embasam suas
abordagens) da disciplina, para possibilitar uma anélise mais aprofundada
sobre a abordagem do conteudo.

J& aos coordenadores das IES que afirmaram, na primeira fase da
pesquisa, nao abordar o conteudo, foi enviado novamente um questionario,
objetivando identificar a ocorréncia de alguma alteracdo na abordagem,
além de verificar aspectos referentes a elaboragdo da matriz curricular do
curso e sobre a percepcao desses coordenadores acerca da importancia de
trabalhar a Aele. Nesse questiondrio, perguntou-se aos coordenadores se
houve alteracdo ou se havia, no momento, alguma disciplina no curso de
Pedagogia que contemplasse o conteido em questao. Caso a resposta fosse
afirmativa, deveria ser enviada a ementa da disciplina. As demais questoes
versaram sobre a construgdo da matriz curricular do curso e a importancia
da abordagem da Aele, bem como os coordenadores foram questionados
se acompanhavam os resultados dessas avaliacoes.

Assim como na primeira fase da pesquisa, foram realizadas, no minimo,
trés tentativas de contato com os pesquisados. De posse dos E-mails de
resposta, procedeu-se a analise quantitativo-descritiva dos dados obtidos.

Resultados

Composicao da amostra

Entre as 207 IES que participaram da primeira fase da pesquisa, 45,8%
(n = 9b) participaram da segunda fase. Das 65 IES que contemplavam o

conteudo Aele, 47,7% (n = 31) participaram da segunda fase da pesquisa;
das 25 IES que nao abordavam o contetdo, 52% (n = 13); e das 117 IES
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nas quais nao foi confirmada a abordagem, 43,6% (n = 51), conforme
demonstra o Grafico 10.
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20,0%
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com abordagem sem abordagem

IES sem confirmagéo
da abordagem

Gréafico 10 — Participagéo das IES na Segunda Fase da Pesquisa

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados da pesquisa.

IES com abordagem da Aele

E possivel dividir as 31 IES que possuiam o contetdo e participaram da
segunda etapa da pesquisa em 11 estados das 5 regides brasileiras (Tabela

3), sendo 6 federais, uma estadual e 24 privadas.

Tabela 3 — Divisdo das 31 IES com Abordagem da Aele Participantes
da Segunda Fase da Pesquisa, por Regido e Estados Brasileiros

Regides N° de IES Estados Ne° de IES

Espirito Santo 1

e - Minas Gerais b
Rio de Janeiro 2

Sao Paulo 11

Distrito Federal 3

Centro-Oeste 5 Goias 1
Mato Grosso do Sul 1

Nordeste Ceara 1
4 Maranhéao 1

Pernambuco 2

Sul 3 Parana 3

Fonte: Elaborada pelos autores com os dados da pesquisa.

A primeira questao teve o intuito de confirmar a resposta prévia
dessas IES sobre a existéncia do conteido de Aele. A totalidade das IES
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participantes reiterou a presenca do conteido. Entao, perguntou-se quais
seriam as formas utilizadas de abordagem em sala de aula, em relacao as
quais 30 professores declararam usar a explanagdo oral; 13, semindrios;
18, grupos de estudos; e 11 marcaram a opgao “outra”, sendo citada
“pesquisa em site”, “analises dos resultados das avaliacoes estaduais e/
ou nacionais”, “pesquisa de campo com gestores”, “oficinas de elaboracao
de itens”, “andlise de artigos e legislagdo”, “pesquisa em laboratério” e
“debates e oficinas”.

Quando questionados se julgavam relevante ministrar o conteido em
questao, a totalidade dos professores respondeu “sim”, também afirmando
que acompanhava os resultados das Aele de seu estado. Entre os resultados,
os da Prova Brasil foram citados por 25 professores, 24 citaram a Provinha
Brasil e 22, o Saeb. Em relacdo as avaliagoes estaduais, 22 relataram
acompanha-las.

Posteriormente, os professores foram indagados sobre a forma com
que repassam os resultados acompanhados para os alunos. “"Lendo os
resultados com a turma” foi a op¢ao mais escolhida (n = 20), seguida por
“apresentagdo em grupos de estudos” (n = 12) e “fazendo as estatisticas
com aturma” (n = 6). Outras formas foram sugeridas pelos docentes, como
“apresentacdo de videos” com a tematica, “pesquisa pelos graduandos
em sites especificos” e “mesas redondas com pesquisadores da area”,
porém, esses métodos apenas foram citados por alguns dos pesquisados,
demonstrando a nao adesao por parte relevante dos docentes.

Quando questionados sobre as principais bibliografias utilizadas em sua
disciplina com foco na Aele, os professores citaram: Avaliacao educacional
em larga escala: foco na escola, de Flavia O. C. Werle; Avaliacao educacional:
caminhando pela contramao, de Luiz Carlos de Freitas et al.; Avaliacdo de
politicas e praticas educacionais, de Isabel F. Cappelleti; Avaliagbes nacionais
em larga escala: anadlises e propostas, de Heraldo M. Vianna, entre outras.

Ao final, solicitou-se que os professores enviassem o plano de curso da
disciplina que ministravam e afirmavam conter o tépico Aele, no entanto,
apenas 12 (38,7%) enviaram o documento e, apés uma reavaliagao, ficou
clara a abordagem desse conteido nessas IES.

IES sem abordagem da Aele

Das 25 IES em que, na primeira fase da pesquisa, foi observada a nao
abordagem da Acele, 13 participaram da segunda fase do estudo (52%). As
13 IES estao localizadas em quatro regioes brasileiras, estando presentes

em nove estados (Tabela 4), sendo duas IES federais e 11 privadas.
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Tabela 4 — Divisdo das 13 IES sem Abordagem da Aele Participantes
da Segunda Fase da Pesquisa, por Regido
e Estados Brasileiros

Regides N° de IES Estados N° de IES
Minas Gerais 2
Sudeste 6 Rio de Janeiro 2
Sao Paulo 2
Centro-Oeste S Goids !
Mato Grosso do Sul 2
Parana 1
Sul B Rio Grande do Sul 1
Santa Catarina 1
Nordeste 1 Bahia 1

Fonte: Elaborada pelos autores com os dados da pesquisa.

Quando questionados sobre a alteragao na grade curricular ou sobre
a existéncia de uma disciplina que contemplasse a Aele, 30,7% (n = 4) dos
coordenadores responderam “sim”, porém, apenas um enviou a ementa da
referida disciplina e, de fato, houve a constatagédo da existéncia do conteudo.

Perguntou-se aos coordenadores "Em que base legal foi elaborada a
matriz curricular do curso de Pedagogia?”, sendo oferecidas sete opcoes
de respostas, tendo a maioria dos coordenadores (84,6%) optado por
“"Resolucao CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006”, conforme a Tabela 5.

Tabela 5 — Respostas dos Coordenadores a Questdao “"Em que base
legal foi elaborada a matriz curricular do curso de Pedagogia?”

Respostas Ne %
Parecer CNE/CP n° 5, de 13 de dezembro de 2005 5 38,4
Parecer CNE/CP n° 3, de 21 de fevereiro de 2006 5 38,4
Resolucao CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 11 84,6
Parecer CNE/CP n° 3, de 17 de abril de 2007 b 38,4
Parecer CNE/CP n° 9/2009, aprovado em 2 de junho de 2009 4 30,8
Outros 0 0
Nenhum 0 0

Fonte: Elaborada pelos autores com os dados da pesquisa.

Ressalta-se que a Resolucao CNE/CP n° 1, de maio de 2006, é a que
trata de forma mais direta sobre a implementagéo de politicas educacionais,
incluindo as avaliagdes externas. Quando questionados sobre o ano de
construcao da matriz curricular do curso, observaram-se os seguintes anos:
1962 (n = 1); 2004 (n = 1); 2006 (n = 4); 2007 (n = 3); 2009 (n = 1); 2010
(n = 2); e 2011 (n = 1). Dez coordenadores (77%) afirmaram que a matriz
foi atualizada ap6s sua construgao. Entre essas IES, quatro atualizaram em
2013, quatro em 2012 e duas em 2010.
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Como forma de melhor compreender a inexisténcia do contetido Aele,
perguntou-se aos coordenadores se consideravam relevante a abordagem
desse conteudo, ao que a maioria (92,3%, n = 12) respondeu “sim”. Portanto,
observa-se um o6bice em relacdo a integracdo do conteddo a matriz
curricular, pois, apesar de a maioria considerar relevante sua presenca,
apenas em uma IES é possivel confirmar sua incluséo.

Além disso, os coordenadores foram questionados se acompanhavam os
resultados das Aele realizadas em seu estado, entre os quais 0s mesmos que
afirmaram considerar relevante sua abordagem foram os que responderam
positivamente ao questionamento. Apenas um coordenador afirmou nao
acompanhar tais resultados. Entre os resultados, os da Prova Brasil foram
citados por 12 coordenadores, seguidos por 11 que mencionaram a Provinha
Brasil e 10 que citaram o Saeb. Nenhum dos coordenadores declarou
acompanhar os resultados das avaliacoes estaduais.

IES que néo confirmaram a abordagem da Aele

Das 117 IES nas quais nao foi confirmada, na primeira fase da pesquisa,
a abordagem da Aele, 43,6% (n = 51) participaram da segunda fase,
localizadas nas cinco regides do Pais e em 16 estados (Tabela 6), sendo 3
IES federais, 4 estaduais e 44 privadas.

Tabela 6 — Divisdo das 51 IES sem Confirmagdo da Abordagem
da Aele Participantes da Segunda Fase da Pesquisa, por Regiéo e
Estados Brasileiros

Regides N° de IES Estados Ne° de IES

Espirito Santo 3

—_
o

Minas Gerais
Sudeste 26
Rio de Janeiro
Sao Paulo
Parana
Sul 14 Rio Grande do Sul
Santa Catarina
Amapa
Amazonas
Norte B
Rondo6nia
Roraima
Goias
Centro-Oeste 4
Mato Grosso do Sul
Alagoas

Nordeste 2 Bahia

L~ T =N . © RSN ST b B S % B e ) BN @ 1 B (o BT

Pernambuco

Fonte: Elaborada pelos autores com os dados da pesquisa.
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Dos 51 professores das IES participantes, 92,1% (n = 47) afirmaram
que a disciplina que ministravam contemplava a Aele. E valido lembrar
que, na primeira fase da pesquisa, os coordenadores do curso de Pedagogia
desse grupo de IES afirmaram que o conteudo era estudado, porém, nao
foi possivel confirmar essa afirmacdo por meio da analise das ementas
recebidas. Assim, os 47 professores corroboraram o que foi relatado pelos
coordenadores na primeira fase, elevando-se, neste estudo, o nimero de
IES com abordagem da Aele de 65 para 112.

Quando questionados sobre a forma como a Aele era abordada em
sala de aula, observou-se maior preferéncia na utilizacao de “explanagao
oral” (n = 46), seguida por “semindrios” (n = 31) e “grupos de estudos”
(n = 26). Entre as outras formas citadas pelos professores, estao a analise
de videos, sala de informaética e transmissao informal de conhecimento.
Quando questionados se consideravam relevante a abordagem do contetddo
em questao, a totalidade dos professores respondeu “sim”, tendo a maioria
(98%, n = 50) afirmado que acompanhava os resultados das Aele de seu
estado. Entre os resultados, os da Prova Brasil foram citados por 46
professores, seguidos por 39 que mencionaram a Provinha Brasil e 37 que
citaram o Saeb. Em relacao as avaliacoes estaduais, a maioria afirmou nao
acompanhar (n = 33).

Posteriormente, os professores foram questionados sobre a forma com
a qual repassavam os resultados acompanhados para os alunos. “Lendo os
resultados com a turma” e “apresentacao em grupos de estudos” foram as
opcoes mais utilizadas (ambas totalizando n = 31). O método menos utilizado
para repassar resultados foi “fazendo as estatisticas com a turma” (n = 11).
Outras formas foram sugeridas pelos docentes, como “analise comparativa”,
“datashow e discussao” e “debates”, porém, esses métodos apenas foram
citados por alguns dos pesquisados, demonstrando a nao adesao por parte
relevante dos docentes.

Quando solicitadas as principais bibliografias utilizadas com foco na
Aele, houve citacoes de Dimensées da avaliacdo educacional, de Alberto de
Mello e Souza; Avaliagdo educacional em larga escala: questées polémicas,
de Flavia O. C. Werle; e Politicas de avaliagao educacional em larga escala na
educagdo basica: do controle de resultados a intervengao nos processos de
operacionalizagdo do ensino, de Flavia O. C. Werle. Porém, apesar de essas
bibliografias serem coerentes com o solicitado, a maioria dos professores
citaram bibliografias generalistas, que pouco se relacionam ao conteido
da Aele.

Ao final, foi solicitado que os professores enviassem o plano de curso
da disciplina que ministravam e afirmavam conter o topico Aele, entre os
quais 21 (41,2%) enviaram o documento e, ap6s uma reavaliagao, ficou clara
a abordagem desse conteido em 18 IES.

]é importante ressaltar que tanto para as 31 IES cuja abordagem foi

confirmada ainda na primeira fase da pesquisa quanto para as 51 IES nas
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quais nao foi confirmada a abordagem da Aele e que participaram da
segunda fase, houve um reduzido nimero de planos de curso enviados por

parte dos professores participantes.

Discussao e conclusoes

Foi possivel observar nesta pesquisa que quase a totalidade dos
participantes — coordenadores e professores — considerava relevante
a abordagem da Aele nos cursos de graduacao em Pedagogia. Além
disso, pode-se constatar que os resultados da Prova Brasil foram os
mais acompanhados pelos professores e coordenadores, seguidos pelos
resultados da Provinha Brasil e do Saeb. Tais achados talvez possam se
justificar devido ao fato de a Prova Brasil ser considerada mais abrangente,
por gerar informagdes por municipio e por instituicdo de ensino. E
valido ressaltar que essa Aele surgiu da necessidade de identificar toda a
diversidade e especificidade das escolas, de modo a suprir as deficiéncias
detectadas em cada escola.

Além das ferramentas aplicadas pelo Governo em ambito nacional,
hé as Aele desenvolvidas e aplicadas pelos estados, as quais tiveram inicio
a partir dos anos 1990, devido ao interesse em realizar avaliagbes mais
detalhadas, que se aproximassem mais das necessidades e caracteristicas
de suas redes de ensino.

Nesta pesquisa, quase a totalidade dos professores pesquisados — que
ministram disciplinas que abordam Aele — citou acompanhar os resultados
das Aele estaduais, porém, nenhum dos coordenadores cujas IES nao
abordam a Aele citou realizar tal acompanhamento.

Contudo, o indice de IES participantes que ministram o contetddo
Acele foi baixo, devendo-se atentar para tal ocorréncia, uma vez que essa
abordagem esté prevista na legislacao especifica dos cursos de graduagao
em Pedagogia.

Acredita-se que a formagao dos futuros pedagogos deve levar em
consideracao a Aele, que se tornou um marco por ser capaz de fornecer e
identificar os problemas de cada escola e passou a ser usada no contexto
brasileiro como tentativa de encontrar um caminho para a solugao de
alguns problemas educacionais e a elevacao dos padrées de desempenho.

Por fim, ressalta-se que os achados deste estudo, apesar de relevantes,
foram restringidos pelo nimero reduzido de IES que responderam aos
contatos e, consequentemente, participaram da pesquisa. Dessa forma,
sugere-se a realizacao de novos estudos acerca do tema, com vistas a

ampliar as informagoes contidas na literatura cientifica.
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Resumo

Apresenta resultados de um estudo que objetivou compreender quais
as praticas de letramento académico em aulas observadas de um curso
de licenciatura em Geografia e como elas sdo construidas pelos sujeitos.
Insere-se na perspectiva do letramento como préatica social, marcada
por relagdes de poder, que varia segundo os contextos de uso da lingua
escrita. Os resultados indicam que o uso do quadro a giz durante as aulas
expositivas ocupou um papel central. A leitura de mapas mostrou-se uma
atividade periférica durante o curso, na medida em que estes, retirados de
livros didaticos, eram apenas mencionados pelo professor como recurso
ilustrativo dos conteudos, e ndo como conteudo a ser ensinado.
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Letramento académico em um curso de Geografia:
uma perspectiva etnogréfica

Abstract
Academic literacy in a geography course: an ethnographic perspective

This article presents results of a study about academic literacy in
the context of a geography undergraduate course. The research aimed to
understand literacy practices in the classroom and how they are constructed
by the subjects involved in it. The research is based on the view of literacy
as a social practice, marked by power relations that vary according to the
contexts of usage of the written language. The results indicate that the use
of the blackboard in teaching played a central role. Also, map reading proved
to be a peripheral activity during the course since the maps presented were
only mentioned by the professor as an illustrative resource of the content,
and not as contents themselves to be taught.

Keywords: academic literacy, geography teaching, ethnography.

Introdugéo

Estudos sobre praticas de leitura e escrita no ensino superior ainda sao
bastante recentes no Brasil. Este artigo apresenta resultados de um estudo
sobre letramento académico em um curso de licenciatura em Geografia,
cujo objetivo foi compreender quais as praticas de letramento presentes
em aulas observadas e como elas sdo construidas pelos sujeitos.

O letramento académico pode ser conceituado, segundo os Novos
Estudos sobre Letramento, como um conjunto de habilidades de leitura e
escrita adquiridas a partir de um contexto de formacao profissional superior
e vinculadas aos diversos valores atribuidos as préaticas de leitura e escrita
pelos sujeitos envolvidos.

Tal conceito insere-se, portanto, na perspectiva do letramento
enquanto pratica social, marcada por relagdes de poder (Street, 1984, 2003;
Barton, 2007), que varia segundo os contextos de uso da lingua escrita.
Nesse sentido, distancia-se da visao dominante na academia que considera
a escrita como técnica neutra e universal, como habilidade auténoma a ser
ensinada por meio de técnicas.

Estudos de Lea e Street (1998) questionam outros modelos que
prevalecem na andlise de praticas de leitura e escrita no ambiente
académico, denominados pelos autores modelo de habilidades e modelo da
socializagao académica.

O modelo das habilidades concebe o letramento como o dominio
de habilidades e técnicas de leitura e escrita universais que, uma vez
dominadas, podem ser transferidas e utilizadas em qualquer contexto,
ignorando, assim, as especificidades de cada area de conhecimento. Ja a
perspectiva que discute o letramento com base na socializagdo académica
atribui ao professor a responsabilidade de introduzir e socializar os alunos
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no ambiente académico, para que estes conhegcam e dominem a cultura
universitaria, os modos de falar, ouvir, ler e escrever préprios a esse
contexto, mas, assim como o primeiro, ignora as especificidades de cada
area de conhecimento. A perspectiva dos novos estudos sobre letramento
nao nega a importancia do dominio de habilidades de ler e escrever
proprias ao ambiente académico, porém, destaca os multiplos letramentos
que permeiam a instancia universitaria como praticas sociais, atentando
para o fato de que as demandas de letramento do curriculo universitario
envolvem praticas comunicativas que variam de acordo com as disciplinas
e os géneros discursivos em que se inscrevem, nao podendo ser tratadas
como praticas homogéneas. Nesse sentido, perguntamos: Como sédo
construidas as praticas de leitura e escrita nas aulas de Geografia? Como
se configura o trabalho com mapas e outros recursos proprios a esse campo
de conhecimento? Qual o papel do professor nesse processo?

Pesquisa realizada por Fiad (2011) com alunos de um curso de
Letras teve como objetivo compreender o que estudantes universitarios
dizem sobre suas praticas de producao de textos académicos, mais
especificamente, como suas escritas sdo vistas em confronto com o que é
esperado no contexto académico. O didlogo estabelecido entre os alunos
e suas proéprias escritas indicou “que alguns aspectos da escrita produzida
na universidade chamam mais a atencao dos estudantes quando passam a
refletir sobre essa escrita. Por exemplo, a importéncia a ser dada ao leitor
do texto e as mudancas que isso provoca na escrita.” (Fiad, 2011, p. 367).

Um estudo de Marinho (2010) deteve-se no levantamento das
dificuldades, apontadas por todos os professores, que alunos de um
curso de Pedagogia enfrentam para ler e produzir textos académicos. A
autora constata que nao ha, no interior do curso de Pedagogia observado,
estratégias para lidar com essas dificuldades, uma vez que se considera
que a avaliagdo realizada pelo vestibular atestaria a capacidade do aluno
em lidar com a escrita académica.

Estudo realizado por Macedo (2011) também problematizou as praticas
de letramento académico de alunos de um curso de pés-graduagao de uma
universidade publica. O foco das reflexoes, diferentemente de Fiad, foram
as praticas de leitura de textos académicos no contexto de uma disciplina
intitulada Letramento Académico. As conclusbes indicam que

o processo de construgdo de sentidos na leitura de um género académico
é marcado por muitos aspectos. [...] Todas as estratégias [dos estudantes]
revelam a busca de construgcao de sentido pelo leitor, que se coloca
numa atitude responsivo-ativa indagando o texto, destacando elementos
relevantes, relacionando-o a leituras ja feitas. (Macedo, 2011, p. 259).

Os alunos expoem que as dificuldades por eles enfrentadas devem-se,
também, a falta de uma atitude ativo-responsiva dos professores durante
a graduacao, na medida em que nao se instaura um processo efetivamente
dialégico que problematize as condicdes da leitura e da producao de textos
académicos e prepare o aluno para lidar com as demandas de leitura e
escrita na pés-graduagao.

Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo
Bernardino Neves-Junior
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Letramento académico em um curso de Geografia:

uma perspectiva etnogréfica

Metodologia

Os dados foram coletados numa instituicao privada de ensino superior
localizada na mesorregiao das vertentes em Minas Gerais. A turma, com
32 alunos frequentes, cursava a disciplina Geografia Politica, no 7° periodo
de licenciatura em Geografia.

Adotamos a perspectiva etnogréfica na coleta de dados, realizada
durante um semestre letivo, com o registro detalhado das informacoes em
caderno de campo. Recorremos, ainda, a uma entrevista com o professor,
apos a conclusao das observacdes das aulas. Além disso, fizemos uma analise
do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) quanto aos aspectos do letramento
académico ali presentes. O caderno de campo foi digitado e posteriormente
entregue ao professor para que, antes da entrevista, pudesse ter acesso as
descricoes e anotacoes coletadas em suas aulas.

Green, Dixon e Zaharlich (2005) argumentam que ja existe um
repertorio consideravel de pesquisas na interface entre etnografia e
educacao, com um conjunto de conceitos, praticas e agoes que possibilitam
adotar a etnografia como uma abordagem de pesquisa para o campo da
educacédo. Ao defenderem a etnografia como uma légica de investigagao,
esses autores destacam trés principios basicos a serem considerados: a
importancia de estudar os contextos educacionais como espacos em que
sdo construidas praticas culturais; a importancia de abordar essas préaticas
de maneira holistica; e, por fim, a necessidade de tratar os dados em
perspectiva contrastiva, por isso a relevancia do cruzamento de diferentes
fontes e do uso de distintos recursos na coleta de dados.

Buscando um trabalho de maior proximidade e parceria com o
sujeito pesquisado, decidimos disponibilizar todos os dados da sala de
aula, a fim de que o professor pudesse ler e se apropriar das informacodes
registradas, questionando-as, se necessario, no momento da entrevista.
Nessa perspectiva dialégica (Bakhtin, 1997), a voz do professor poderia
se fazer presente para além de seu registro no caderno de campo e das
analises empreendidas no processo, mas, fundamentalmente, mediante o
seu posicionamento acerca dos dados coletados. Nesse sentido, iniciamos
a entrevista com a seguinte intervencao:

Pesq.: E o seguinte: eu gostaria de ver com vocé, de saber a sua opiniao,
0 que vocé pensa a respeito daquele didrio que eu te passei, 0 que vocé
viu ali, no didrio, sobre as praticas que eu coloquei de leitura, de escrita,
da sua atuacao, entendeu? Do papel dos alunos, como vocé enxerga
essas relagoes de ensino e aprendizado, de letramento mesmo que sao
ali desenvolvidas. Eu quero saber a sua opinido, porque ali vocé leu o
que eu capturei, ai, eu gostaria de saber, inicialmente, o que vocé pensa
a respeito disso.

Prof.: E... com relagcdo com a pesquisa em si achei até interessante...
Porque eu nao fazia ideia de determinadas ligagées com a escrita, com a
linguagem, com a reprodugao, de um modo geral, a reproducéao do ensino,
de um modo geral. E eu fiquei surpreso pelo grau de detalhamento que
vocé acabou colocando la no plano [refere-se ao caderno de campo].
E identifiquei como uma necessidade, sem divida, uma necessidade
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constante. No todo, acho assim: foi pratico, direto, as observagoes foram
exatamente as mesmas que eu imaginava dentro da sala. Nao identifiquei
nada fora do padrao, ta...

Logo de inicio, o professor observa um ponto central para a nossa
pesquisa: a relagao entre ensino e escrita, ou seja, a escrita como eixo das
praticas de letramento académico realizadas naquela sala de aula. Quando
o professor afirma nao ter identificado nada fora do padrdo, podemos
considerar que a pratica descrita detalhadamente no caderno de campo
foi reconhecida por ele, indicando que o registro esta préximo ao que foi
observado em sala de aula.

Resultados

Serao analisados o PPC, fragmentos das anotacoes do caderno de campo
e trechos da entrevista com o professor. A seguir, trataremos, de forma
breve, dos aspectos relacionados ao letramento académico presentes no
PPC. Em seguida, destacaremos as principais cenas de letramento académico
que representam, de forma significativa, a pratica em sala de aula.

Consideragées sobre letramento académico a partir do PPC

O curso de Geografia em questao possui dois projetos pedagégicos —
um para a licenciatura plena e outro para o bacharelado —, a fim de cumprir
exigéncia do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep)/Ministério da Educacdo (MEC). Os documentos foram
elaborados em 2009 e 2010, com a participagao do corpo docente, por meio
do colegiado do curso e do nuicleo docente estruturante, ambos exigidos
pelo Inep/MEC.

As leituras desses documentos buscaram identificar aspectos e praticas
relacionadas ao letramento académico. O PPC para a modalidade licenciatura
plena, a partir do item 1 — Perfil para o Formando —, busca delimitar as
competéncias profissionais desejadas, a fim de atender as diretrizes do
Conselho Nacional de Educacao (CNE). Espera-se que

o aluno egresso do curso de Geografia seja capaz de atuar e promover
sua insercao no mercado de trabalho voltado para a gestao territorial
(elaboracao de planos diretores e outras atividades). Para esta insercao
no mercado de trabalho, é essencial que o egresso do curso de Geografia
possua amplo dominio da literatura técnica e classica em torno do
assunto, além de possuir habilidades de redagdo e interpretacao de
literatura e dados. (Unipac, 2010, p. 8).

O documento prevé que essas competéncias serdo importantes para
a atuagao no mercado de trabalho, tendo em vista que é necessario que o
aluno tenha “versatilidade profissional”, a fim de atender a demandas tanto
do setor publico quanto do privado, em segmentos profissionais ligados ao
“planejamento e a producao do espago urbano” (Unipac, 2010, p. 9).

Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo
Bernardino Neves-Junior
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Letramento académico em um curso de Geografia:
uma perspectiva etnogréfica

Entre as diversas competéncias e habilidades gerais apresentadas,
estd previsto o dominio da lingua portuguesa e de um idioma estrangeiro
— necessario para as leituras e praticas de pesquisa em Geografia —; a
producao de documentos técnicos, como planos diretores — “projetos de
pesquisa executivos no campo de atuacao da Geografia” —; e a realizacao
de trabalho em equipe. E desejavel que o egresso do curso “domine
conhecimentos” que serdo abordados tanto na escola basica quanto no
ensino superior e saiba definir a “linguagem cientifica mais adequada para
tratar a informagao geografica” (Unipac, 2010, p. 10).

No item 3.4 — Metodologia e Recursos Didaticos —, foram definidas as
formas de trabalho académico no curso. Assim, sdo propostas as seguintes

metodologias e recursos:

[...] a partir de um principio dialético entre teoria e pratica, saber e
fazer, o nosso trabalho serd o de retirar de sinteses qualitativamente
superiores o cerne do desenvolvimento de um pensamento lgico e critico
por parte de nosso aluno [...] Dentro dessas premissas, serao utilizadas,
sobretudo, as seguintes praticas, de modo que haja diversificacao dos
métodos em cada disciplina: trabalho com a multiplicidade de fontes
geograficas; aulas expositivas dialogadas; atividades individuais e em
grupo; elaboracao e apresentacao de trabalhos, artigos e projetos; leituras
ligadas a Geografia, a educacgao e temas afins; leitura de jornais, revistas
e periddicos; elaboracdo de resenhas e fichamentos; seminarios sobre
assuntos determinados, realizados pelos estudantes, pelo professor ou
por convidados de outras instituicoes; debates; observacao dirigida de
situacoes determinadas; intervencoes simuladas; videos diversos. No que
concerne aos recursos didaticos com os quais trabalharemos nas aulas
e de acordo com a necessidade da atividade, além do quadro, presente
em todas as salas, utilizar-se-a: retroprojetor; datashow; televisao e
videocassete; gravador e fitas-cassete; laboratdrio de informéatica; murais
e cartazes; jornais e revistas; livros e textos diversos; laboratério de
Cartografia; videoteca do curso de Geografia. (Unipac, 2010, p. 15-16).

Observa-se, no fragmento anterior, a perspectiva de letramento
académico, que inclui saber lidar com diferentes fontes de informacao e
recursos tecnoldégicos, dominar diferentes géneros académicos e ensinar e
aprender com base em diferentes estratégias didaticas.

Conclui-se que o documento almeja atender a todas as competéncias
previstas nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacao de
professores em licenciatura em Geografia, incorporando varias dimensoes
ligadas as praticas de leitura e escrita préprias ao universo académico,
que poderiamos denominar praticas de letramento académico. A seguir,
apresentaremos cenas da sala de aula que objetivam evidenciar como
se caracterizam e se constroem as praticas de letramento académico da

disciplina.
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momentos em que os alunos anotavam as informagées do quadro. O uso
deste como meio para compartilhar informacodes e conceitos ocupou lugar
central no curso. Essa pratica nos surpreende no momento em que nos
deparamos com um conjunto variado de recursos tecnoldgicos a disposigao
do docente para serem usados em sala de aula, como indicado no préprio
PPC. Podemos considerar que a centralidade adquirida pelo quadro esta
relacionada a importancia que o professor atribui as aulas expositivas para
aquela turma. Questionado sobre isso, o professor argumenta que muitos

Cenas da sala de aula

Cena 1: Anotando no Quadro Informagoes a Serem Copiadas

Quadro 1 — Relato de Observagao de Sala de Aula
(setembro de 2010)

O professor inicia a aula com as seguintes anotacoes no quadro: 1
— Diferencie Geografia Politica de Geopolitica; 2 — Alguns conceitos
serao importantes para a consolidagdo da Geografia Politica. Quais
sd@o os principais conceitos vinculados a Geografia Politica? Escolha
alguns desses conceitos e explique-os; 3 — Ao longo do século 20
inimeras transformacgoes ocorreram no espaco geografico mundial.
Quais transformagoes do século 20 sao importantes para o estudo da
Geografia Politica?; 4 — O que significa dizer que ao longo do século
20 muitos paises e nagoes apareceram e desapareceram?

Fonte: Elaboracao proépria.

Quadro 2 — Relato de Observagédo de Sala de Aula
(novembro de 2010)

O professor inicia suas atividades com apontamentos no quadro. Os
apontamentos sao sobre o terrorismo no cenario internacional. Faz um
apontamento em tdopicos sobre os principais aspectos do terrorismo
no planeta. Entrega um material escrito para os alunos. O professor
conversa com os alunos para descontrai-los. O professor pergunta se
ja copiaram as informagoes apontadas no quadro. Inicia sua exposicao,
explicando os fundamentos do terrorismo.

Fonte: Elaboracao prépria.

Constatamos que, praticamente em todas as aulas observadas, havia

alunos tém dificuldades advindas da escola basica:

Pesq.: Vocé assume, por exemplo, eu observei a sua posicao como
uma posi¢ao central na sala de aula. Vocé se coloca assim? Como vocé
observa isso?

Prof.: E eu me coloco assim. [...] A exposicao seria a ideia basica até pelo
tipo de aluno que a gente tem. Se nds fé6ssemos de repente trabalhar de
outras formas em outros momentos, eu acho que a gente encontraria
um pouco de dificuldade. Entao a gente nao atingiria o maximo... Igual
a gente... .

Pesq.: S6 um minuto. Vocé pensa em dificuldade dos alunos, assim, em
que aspecto? Ligado a essa questao da linguagem mesmo, leitura, escrita?

Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo
Bernardino Neves-Junior
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Prof.: Eu... Isso... Eu acho que isso é um déficit do ensino que eles vém
de outros momentos, 14 do fundamental, do médio e a prépria questao
de como eles lidam é... com a prdpria, préprio ensino. [...] Vocé tem
que oferecer alguma coisa. Porque se vocé faz de outra forma, parece
que vocé nao ta produzindo, entdo seria um momento que eu quase
sempre busco, chamo sempre a atencao pras disciplinas, né, ampliando
as discussbes com algum questionamento, alguma pergunta e... Com a
participagdo de um aluno aqui, outro ali. Mas num todo é bem centrado

mesmo, igual vocé observou.

O professor, a sua maneira, justifica a escrita no quadro como suporte

para os alunos que tém mais dificuldades e como recurso didatico que o

faz se sentir produtivo: “Porque se vocé faz de outra forma, parece que

vocé nao ta produzindo”. Essa concepcao remonta a uma visao de ensino

centrada na figura do docente e no quadro a giz, na qual o controle do

processo de ensino se da pela transmissao de informagoes e conhecimentos

pelo professor. A interacao nessa sala de aula, nesses momentos, é focada

no professor com toda a turma, sendo bastante limitada a interacao entre

os proprios alunos (Macedo, 2005).

Cena 2: Assumindo o Papel de Mediador na Leitura Oral de um Texto

Quadro 3 — Relato de Observagéo de Sala de Aula
(10 de setembro de 2010)

O professor convoca os alunos a fazer um circulo. Chama os alunos
que estao fora e convida-os a completar o circulo. (...). O professor
lembra aos alunos que solicitou umas cépias xerograficas de um livro.
Comenta que o material é pertinente ao estudo das zonas de conflitos
que ocorrem em algumas regides do planeta. Relata também que o
material é relativo ao conceito e principios de nacao nos conflitos
que ocorrem etc. Pergunta quantos possuem o material. Alguns
alunos dizem que sim. Pergunta também se realizaram leituras. Todos
afirmaram que nao. O professor relata que o texto chama atencao
sobre nacionalidade e o conceito de nacao. Solicita a alguém que
realize uma leitura sobre o texto. Um aluno inicia a leitura em tom
audivel. O professor volta a discutir e fala que o que foi lido serve
para relatar o significado de nacionalidade. Comenta que nacionalidade
é muito confundido com a ideia de gentilico. Relata que o autor cita
aspectos ligados a ideia de nacionalidade como um conceito ligado
ao nacionalismo. A seguir, outro aluno retoma a leitura. O aluno
é concentrado no texto e 1& em tom audivel. O professor volta a
realizar interferéncia a fim de promover o entendimento sobre o
assunto. O trecho lido trata da ideia de nacao, povo e cultura, a fim
de caracterizar a nacionalidade. Ele relata ainda que ha uma diferenca
entre a ideia de povo e nagao. Continua a explicar os conceitos de
nagao — como unidade politica — e povo — conjunto de populagdo de um
Estado-nacao —, a partir do autor Demétrio Magnoli. Faz um paradoxo
entre os autores que estdao sendo discutidos e comenta que nao ha
uma unanimidade conceitual entre os autores. Relata, por exemplo,
o caso do povo curdo. Parte dos alunos estd acompanhando a aula.
Porém, ha alunos e alunas que nao estao acompanhando. O professor
volta a discutir sobre a complexidade do conceito/fundamentos da
nacionalidade. Diz que o objetivo da escolha dos textos é promover
uma relagao entre os conceitos de nacionalidade e zonas de conflito.

(continua)
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Alerta os alunos que devem atentar para estes aspectos, cujo objetivo
é fazer um vinculo entre nacionalidade e zonas de conflito. Volta a
solicitar a uma aluna para fazer a leitura. A aluna lé um pequeno
fragmento em tom audivel. O professor a seguir faz uma analise sobre
o que foi lido e compara com o caso africano, cujas nacionalidades sao
construidas a partir do colonialismo.

Fonte: Elaboracao prépria.

Conforme se observa no registro anterior, o professor propée uma
pratica de leitura oral de um texto académico da area de Geografia, pedindo
a um determinado aluno que leia um trecho do texto. A cada trecho lido
por um aluno diferente, o professor interrompe a leitura oral e apresenta
comentarios com o objetivo de mediar a interpretagao do texto, clarear
conceitos que ele julga complexos e estabelecer uma relacao com autores
especialistas da area. Deixa claro o objetivo da escolha do texto e chama
atencao para determinados aspectos conceituais que nao podem passar
despercebidos pelos alunos. Essa pratica pode ser analisada a partir
do conceito de leitura tutorial discutido por Bortoni-Ricardo, Machado
e Castanheira (2010). Nesse tipo de leitura compartilhada, que tem por
objetivo, segundo as autoras, facilitar a compreensao de textos, o “professor
exerce o papel de mediador durante o processo de leitura e compreensao”,
apontando para um trabalho interdisciplinar na medida em que consideram
que “todo professor deve ser professor de leitura [...] sendo imprescindivel
que a leitura esteja no centro das atividades pedagdgicas” (p. 52).

Diante dessas consideracgdes, podemos dizer que, a sua maneira, o
docente busca realizar uma forma de leitura tutorial, a fim de promover o

atendimento das necessidades da aula e dos alunos.

Cena 3: Leitura Cartografica

Quadro 4 — Relato de Observagéao de Sala de Aula
(16 de setembro de 2010)

O professor inicia sua aula expositiva sobre a questao das tensoes
na Europa e relata toda a diversidade dos conflitos na Europa e suas
implicacbes economicas, culturais, étnicas, demogréficas. (...) Os
alunos ainda continuam a anotar, principalmente os alunos do fundo
da sala. Neste momento chega mais uma aluna. O professor ainda
continua a falar praticamente sozinho. Os alunos prestam atencao na
aula expositiva e outros copiam e/ou utilizam o caderno. O professor
continua a relatar o caso da ex-Iugoslavia e apresenta, por meio de
uma projegdo em datashow, um fragmento de livro diddtico que contém
imagens de mapas da regiao dos Balcas, uma sequéncia de mapas
histdricos sobre a complexidade politica e étnica desde a Segunda
Guerra Mundial. Caracteriza o p6s-Guerra e ressalta a bipolaridade
politico-ideolégica (Capitalismo/Socialismo) que refletiu no surgimento
de diversos paises.

Fonte: Elaboracao prépria.
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Quadro 5 — Relato de Observagéao de Sala de Aula
(18 de novembro de 2010)

O professor explica as caracteristicas do terrorismo a partir da atuagao
dos grupos terroristas. (...) Alguns alunos estao lendo o material
distribuido pelo professor, outros ainda escrevem em caderno e
outros ouvem, com ar de atencao, toda exposicao. O professor da
uma pausa em sua exposicao e did espago para um aluno realizar
suas consideracoes. (...) O professor aproveita a fala do aluno para
continuar a sua exposicao. (...) O professor recomenda aos alunos
que vejam as informagdes que estdo na folha distribuida. Pede aos
alunos que vejam os mapas e as informacoes (...).

Fonte: Elaboragao prépria.

Como se observa anteriormente, os mapas foram usados nas aulas
apenas como recurso de ilustracao. Nao foram utilizados mapas originais,
mas retirados de livro didatico. Nao havia uma leitura acurada. Nessas
aulas, o mapa servia apenas para demonstrar um fenémeno geopolitico,
como a questéo do terrorismo ou a localizagao territorial do pais basco.
Nao havia uma leitura de seus elementos, no sentido de possibilitar que os
alunos se apropriassem da linguagem cartografica. Conforme foi analisado
em outro texto (Neves-Junior, 2012), a maior parte dos estudantes dessa
turma teve o primeiro contato com mapas no curso de Geografia, o que
evidencia a precariedade de sua formagao em relacdo a esse conhecimento
na educacéo basica. Ao que parece, esse contato no ensino superior ainda
continua precario, uma vez que a leitura e a interpretacao de mapas nao
ocuparam um lugar central nessa disciplina.

Cena 4: Estudantes Produzem Texto Curto para Serem Avaliados

A proposta de escrita do professor era que os alunos respondessem por
escrito a um roteiro de perguntas relacionadas aos contetddos estudados,
apresentando suas interpretagoes desses contelidos como fazem nas aulas
de leitura e discussao dos textos. Esse momento consiste em uma forma
de promover a escrita atrelada a pratica de avaliagao, abordagem bastante
comum também na educacédo basica. Ou seja, na escola, assim como no
ensino superior, os estudantes escrevem para serem avaliados e nao para
se comunicarem por meio dessa ferramenta cultural. Essa é uma marca
forte do letramento escolar e do letramento académico.

O docente considera que praticas de letramento como a descrita,
baseadas numa atividade de escrita de “textos menores” (respostas a
perguntas) mediada por ele, podem promover uma aproximacao com
“outras escritas”:

Prof. Eu acho que o que eu registro [a escrital as vezes sao as pequenas
atividades presenciais. Que ora sao realizadas individual, ora em grupos,
ora em dupla, vai depender muito do contexto e sempre no sentido de
produzir textos menores, que de repente ja forma uma possibilidade de
eles projetarem pro futuro outras escritas. E o que geralmente a gente
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provoca neles em sala de aula, pra eles na verdade tentarem com textos
curtos é... produzidos rapidamente em alguns minutos, né? [...] é uma
forma de resgatar a disciplina, de conversar com o outro, sabe. [...] Uma
forma importante de valorizar.

Marinho, em sua pesquisa sobre as relacoes de alunos com a escrita
em cursos de graduacdo ou com as praticas de letramento, evidencia
que os docentes relatam que “os alunos tém dificuldade na leitura e na
producao de textos académicos [...]” e indica que, diante desse cendrio, ha
a necessidade de transformar essas dificuldades em “propostas de ensino
e pesquisa” (Marinho, 2010, p. 364). A autora ainda questiona “quais sao
as disposi¢oes dos professores formadores e dos alunos-professores nas
relacoes mediadas pela escrita nesses contextos” (Marinho, 2010, p. 364-
365). Afirma a importancia de “que os alunos universitarios se familiarizem
e aprendam a ler e escrever os géneros académicos, sobretudo na instituicao
e nas esferas do conhecimento em que sédo constituidos”. (Marinho, 2010,
p. 366).

Para o professor ndo hd como compatibilizar o ensino da produgao de
textos académicos reais em aulas de 50 minutos com um publico de curso
noturno. Ficam claras as dificuldades impostas pelas condicdes institucionais
de trabalho numa perspectiva mais adequada de letramento académico.
So6 resta ao professor o trabalho com géneros que constituem a cultura
escolar, como a escrita de respostas para um roteiro de perguntas, os
“textos menores” e as anotagdes, muitas delas cépias do que é registrado
no quadro a giz.

Prof.: [...] quando eles conseguem na verdade atingir algo, como publicar
artigo, chegam ao término do curso a fazer uma monografia. Eu acho que
o aluno, quando ele chega a esse nivel, a gente fica até feliz. Mas o que a
gente vislumbra em sala de aula é exatamente um cotidiano que eles nao
tém essa pratica. Entao, assim, o fato de vocé pedir resenha, fichamento
e artigo, eu acho que isso gera um problema. Eu acho que o problema
al [...] no sentido de eles ndo terem uma certa preparagao pra isso, uma
certa leitura pra isso, até no proéprio sentido das regras, né? Como cita
isso? Como é que formata isso? Eu acho que eles tém um certo problema
com relagdo a isso e também até com a ideia do tempo. Eles sao alunos
de um curso noturno, né. E que t& certo, ndo é impedimento, mas que
infelizmente restringe bastante o momento da leitura, o momento da
escrita, né. Entao, quando a gente tenta provocar um pouco de escrita,
ela é uma escrita que a gente ja sabe que nao vai ser nos moldes. [...]
Porque o maximo que a gente vai provocar na verdade é uma anotagao,
uma outra discusséo, porque outros formatos demoraria muitissimo, no
sentido de tempo, no sentido de véarias outras leituras, o que de repente
nao atingiria a totalidade da turma.

Constatamos, portanto, que o professor busca, por meio dessa pratica
de letramento, uma saida para desenvolver a escrita no curso superior e,
assim, promover habilidades letradas adequadas ao universo académico. No
entanto, a escrita de pequenos textos como estratégia para a apropriagao
dos géneros académicos distancia-se daquilo que os pesquisadores tém
defendido para o trabalho com o letramento académico, na medida em
que esses alunos nao estdao expostos a escrita de géneros auténticos que
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circulam nesse espaco, mas somente a produgdo de textos “escolarizados”,
cujo objetivo principal é possibilitar a avaliagdo da apropriagao de conceitos
pelos alunos, como no caso aqui analisado.

Assim, conforme relata Marinho (2010, p. 376), “os eventos de
letramento que ocorrem nas salas de aula da universidade constituem
matéria-prima importante para se compreender as praticas de letramento
académico”. Diante disso, pode-se considerar que o docente, por meio de
suas reflexdes, busca realizar esse exercicio de compreensao.

Consideragdes finais

Observamos diferentes cenas da sala de aula que evidenciam as
préaticas de letramento académico nessa turma. O uso do quadro a giz
para a realizacao de anotacoes durante as aulas expositivas ocupou
um papel central. A escrita dos alunos, portanto, estava relacionada,
fundamentalmente, a copia de anotacbes do professor no quadro. Outra
forma de escrita era a elaboracdo de respostas a roteiro de perguntas,
geralmente em momentos de avaliacao formal da aprendizagem. Essa
forma de escrita foi justificada pelo professor como uma estratégia mais
eficaz no desenvolvimento de futuros textos pelos alunos, j& que a maioria
apresentava dificuldades em escrever textos académicos auténticos.

Quanto a leitura de textos, esta era realizada oralmente, e os sentidos
foram construidos com a mediacdo do professor, que, a cada trecho
lido, interrompia a leitura para apresentar sua prépria interpretacao
e comentarios, indicando aqui uma perspectiva de mediagao dialdgica
defendida por Macedo (2011), na qual o professor assume uma atitude
ativo-responsiva diante da pratica do aluno. Entretanto, os estudantes
nao tiveram acesso a textos auténticos do campo da Geografia, mas
apenas a fragmentos extraidos de livros didaticos do ensino médio, o que
compromete, de certo modo, a formacao dos alunos numa perspectiva de
letramento académico como pratica social, na qual os sujeitos leem textos
académicos auténticos.

A leitura de mapas mostrou-se uma atividade periférica durante
o curso, visto que estes, retirados de livros didaticos, eram apenas
mencionados pelo professor como recurso ilustrativo dos conteddos, e nao
se constituiam em conteddo a ser ensinado.

Marinho (2010) enfatiza que, entre os docentes do ensino superior,
hé “estranhamento no fato de encontrar alunos pouco familiarizados com
a leitura e a producédo de géneros que sustentam as suas aulas e outros
eventos proprios da vida académica”. Consideramos que essa visao contribui
para que nao se aprofunde a discussdo das praticas reais de letramento
académico que ocorrem no interior dos cursos e dos motivos pelos quais

os alunos tém dificuldades em ler e produzir esses textos.
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Resumo

Objetiva identificar em dois programas de formacao de professores
alfabetizadores — no Brasil, Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (Pnaic) e, em Portugal, Programa Nacional do Ensino do Portugués
(Pnep) — os conteddos linguisticos relacionados ao ensino da leitura que
fundamentaram a atualizacao dos professores com vistas a compreender
como as descobertas cientificas penetram o campo pedagdgico. Por meio
de analise documental, sdo apresentadas, de forma resumida, a estrutura e
a organizacao dos dois programas e os respectivos conteudos de formacéao.
Ha muita similaridade entre os dois programas com relacdo a organizagao
e as estratégias metodoldgicas e ha diferengas importantes quanto a
atualidade dos contetdos oferecidos aos professores alfabetizadores, assim
como o tempo de formagcéao aplicado a este conteddo. A formagao linguistica
do professor é essencial para desenvolver competéncia para o ensino da
lingua e, por conseguinte, melhorar as habilidades de ler e escrever dos
alunos do ensino fundamental.

Palavras-chave: alfabetizacao; linguagem e educacao; formacao de
professores; atualizacao de professores.
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Conteudos linguisticos como subsidio & formagao de professores alfabetizadores

— a experiéncia do Brasil e de Portugal

Os indices do Pisa avaliam as
areas de leitura, matemaética
e ciéncias. Neste artigo,
interessam-nos apenas
os resultados relativos ao
dominio dos estudantes em
relagdo a lingua portuguesa.

Abstract
Linguistic content as subsidy to the training of literacy teachers — the
experience of Brazil and Portugal

This article aims to identify the linguistic contents related to the
teaching of reading in two training programs for literacy teachers: Brazil’s
National Pact for Literacy at the Right Age (Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa — Pnaic) and the National Program for Portuguese Teaching
(Programa Nacional do Ensino do Portugués — Pnep) of Portugal. The focus
is on the linguistic contents that served as foundation for the updating
of teachers, in order to understand how scientific discoveries permeate
the teaching field. Through documentary analysis, the structure and the
organization of the two programs and their respective training contents are
briefly presented. There are many similarities between the two programs,
regarding the organization and the methodological strategies; but there are
also differences in relation to the timeliness of the content offered to the
literacy teachers, as well as to the duration of the training applied to the
content. The linguistic training of teachers is essential to developing the
competence for language teaching and, therefore; for the improvement of
reading and writing skills of elementary school students.

Keywords: literacy, language and education; teachers’ training;
teacher’s update.

A apropriacao e o uso da linguagem pelo ser humano constituem-se
em um processo bastante complexo pelo qual a linguagem se torna um
instrumento simbdlico que medeia e regula a relacado com os outros, com o
mundo e consigo mesmo. Apropriar-se de uma lingua é, assim, apropriar-se
também de uma cultura que, sobretudo na primeira infancia, tem na familia
e na comunidade suas licoes iniciais.

A lingua escrita, entretanto, é aprendida nas instituigdes de ensino. O
dominio das habilidades de ler e escrever é instrumental para que o cidad&o
possa adquirir novos conhecimentos, interagir com as pessoas e com as
novas tecnologias, ou por meio delas, e preservar/garantir sua colocacao
no mundo do trabalho. A ampliagdo dos recursos linguisticos, decorrente
do processo de escolarizacdo, serd um patrimonio para a vida sempre e
quando, efetivamente, se capacite o estudante para desempenhar suas
funcdes na sociedade.

Os indices comparados do Programa Internacional de Avaliagao de
Estudantes (Pisa) tém mostrado que os brasileiros de 15 anos, aqueles
que passaram pelo processo basico de escolarizagdo, ainda apresentam
muita dificuldade em ler e compreender um texto.! Em 2012, em sua
quinta participacao, o Brasil ndo demonstrou modificacoes significativas
em relacdo as avaliagdes anteriores. O nivel de desempenho em leitura
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indica que cerca de 50% dos estudantes continuam a apresentar nivel 1 de
proficiéncia (compreendendo os atuais niveis 1A, 1B e abaixo do nivel 1).
O nivel 1 em leitura, segundo os critérios do Pisa, caracteriza estudantes
em risco, dado que suas competéncias em leitura sdo insuficientes para
continuarem a aprender e ampliar seu campo de conhecimento.

Constata-se, a partir desses dados, que as escolas (e/ou as politicas
educacionais) tém tido dificuldade para (orientar como) ensinar a ler, seja no
que se refere ao aprendizado inicial — a alfabetizacao — ou ao uso eficiente
da lingua(gem) nos anos subsequentes. Um dos pontos nevralgicos para que
esse panorama se modifique passa necessariamente pela profissionalizacao
do professor.

Segundo Cagliari (2007), a grande dificuldade dos professores em
ensinar a lingua escrita nas escolas reside no fato de ndo possuirem
competéncia técnica no campo linguistico. Para ensinar a ler e a escrever
é necessario conhecer o objeto em profundidade: como ele funciona
tecnicamente e como utiliza-lo em diferentes contextos. E preciso saber
também “como” se aprende a ler/escrever, pois 0s processos cognitivos
envolvidos e as habilidades recrutadas nesse processo requerem uma
reflexao acerca do objeto — a lingua — que a crianga nao estava acostumada
a fazer. O saber “como se aprende” fornecerd ao professor pistas
metodoldgicas que o auxiliem no entendimento dos desafios e dificuldades
que a crianca tera de enfrentar para aprender o sistema de escrita.

Em concordéancia com Cagliari (2007), que a formacao linguistica
do professor é essencial para desenvolver competéncias bésicas para o
ensino da lingua, este artigo objetiva identificar em dois programas de
formacao de professores alfabetizadores — no Brasil, Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa (Pnaic) e, em Portugal, Programa Nacional do
Ensino do Portugués (Pnep) —, aspectos que nortearam a atualizacdo dos
conhecimentos relacionados especificamente ao campo linguistico, com
vistas a compreender como as descobertas cientificas penetram o campo
pedagdgico.

Pesquisas atuais no campo da leitura tém produzido resultados
consistentes sobre os processos cognitivos envolvidos nessa aprendizagem
e como se pode amparar e facilitar seu desenvolvimento, o que, por
conseguinte, tem capitalizado clara orientacao pedagdgica e metodoldgica
sobre como ensinar a ler e a escrever (Brasil. Camara dos Deputados, 2007).

Com relagao a alfabetizacdo, tais pesquisas tém demonstrado que,
para aprender a ler e a escrever em uma ortografia alfabética, duas
habilidades essenciais sao recrutadas: a consciéncia fonolédgica, da qual a
consciéncia fonémica é a habilidade determinante, e o conhecimento das
correspondéncias entre grafemas e fonemas (Brasil. CAmara dos Deputados,
2007; National Reading Panel, 2000). Como consequéncia, tem sido
recomendada a estimulagao precoce de habilidades fonolégicas como forma
de favorecer a aprendizagem alfabética, uma vez que a presenca dessas
habilidades na fase pré-escolar facilita o desenvolvimento da consciéncia
fonémica em conjunto com o ensino da decodificacdo (National Reading
Panel, 2000). A consciéncia fonémica tem sido ressaltada pelas pesquisas
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ao longo de mais de quatro décadas como uma habilidade intrinsecamente
relacionada com a aprendizagem de um sistema de escrita alfabético,
capaz de prever o sucesso dessa aprendizagem, e sua auséncia figura como
uma das principais causas da dislexia (Castles; Coltheart, 2004; Caravolas
et al., 2013). Essas duas habilidades essenciais para a aprendizagem
interagem reciprocamente no curso da aquisicao alfabética, de tal modo
que o ensino explicito das correspondéncias grafema-fonema favorece
o desenvolvimento da consciéncia fonémica que, por sua vez, imprime
facilidade a aprendizagem da leitura.

A leitura consiste em um processo cognitivo complexo envolvendo,
por um lado, o processo de compreensao auditiva e, por outro, o de
identificacao visual da palavra escrita. Este dltimo, também chamado
de recodificagdo fonoldégica, compde o processo cognitivo especifico da
leitura. Tal processo leva em conta as caracteristicas da palavra escrita e
é sustentado pelas habilidades de consciéncia fonémica e de conhecimento
das correspondéncias grafema-fonema. Justifica-se, portanto, a importancia
de as atividades de ensino focalizarem o desenvolvimento dessas duas
habilidades como forma de garantir a eficacia da aprendizagem. Quando
o mecanismo de identificacao de palavras escritas se automatiza, o leitor
passa a processar unidades ortograficas cada vez mais amplas do que a letra,
aumentando a velocidade e diminuindo os custos cognitivos de leitura, o que
lhe permitira destinar atengdo e memoria aos processos de compreensao.
No periodo de alfabetizacao, é determinante automatizar esse mecanismo,
o que possibilitara a formagao de leitores que possam continuar lendo para
aprender com o que leem. Se o desempenho no mecanismo de identificacao
de palavras nao é bom, o processo que se segue, o da compreensao, estara
prejudicado e, por conseguinte, aprender lendo serd um engodo.

Os processos de compreensao, por sua vez, relacionam-se com o
sistema da linguagem oral. Muitas das dificuldades em compreender o que
se 1é, desde que nao haja dificuldades com o mecanismo de identificacao
de palavras escritas, derivam de dificuldades presentes na linguagem oral.
Compreender nao se resume a extrair conteidos prontos ou a identificar
sentidos: é uma acgdo de producdo e apropriacdo de sentidos de forma
colaborativa entre o falante/autor, o texto (aqui entendido como texto
oral ou escrito) e o ouvinte/leitor (Marcuschi, 2008). O conhecimento
sobre a lingua, o vocabulario, o conhecimento prévio e de mundo séo
mobilizados para a compreensao de um texto que se encontra situado em
um determinado contexto histérico, social e cultural. Tais conhecimentos
fazem parte da oralidade, a0 mesmo tempo que sustentam a aprendizagem
da lingua escrita, e sdo, com ela, ampliados e reestruturados durante a
escolarizagdo. Dessa forma, a educacao infantil é protagonista em relagéo a
ampliacédo e ao desenvolvimento das capacidades linguisticas do pré-escolar.

A compreensao, segundo Marcuschi (2008), nao é “natural”, exige
habilidade, interacao e trabalho. Para essa tarefa, a acao do professor,
durante o periodo de escolarizagao e, sobretudo, nos anos iniciais, é crucial,
pois nado deve prescindir do ensino explicito e sistemético de estratégias
que levem o aluno a selecionar a informacao desejada, antecipar e confirmar
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hipéteses e realizar inferéncias a partir de diferentes conhecimentos a fim
de compreender o texto (Koch; Elias, 2009).

O processo de escolarizacao deveria, portanto, facultar ao cidadao
a insercao no mundo da linguagem escrita de tal modo que o uso dessa
tecnologia lhe permitisse ampliar conhecimentos, melhorar sua atividade
produtiva e contribuir para o desenvolvimento da sociedade. Nesse processo
de escolarizagao, aprender a ler torna-se decisivo.

Como se observa pelos indices do Pisa, entretanto, o Brasil tem tido
dificuldades em objetivar a oferta de uma educacao capaz de responder
aos desafios do cidadao inserido na vida contemporanea. A nosso ver,
os avangos da pesquisa cientifica no campo da leitura, mencionados
anteriormente, deveriam embasar a formacao de professores com vistas
a possibilitar a aproximagao do saber docente com o saber cientifico atual.
E com esse foco que analisamos o Pnaic, iniciado no Brasil em 2013, e o
Pnep, em Portugal, ja finalizado. Ambos trazem no bojo de suas andlises e
justificativas a necessidade de os respectivos paises melhorarem os indices
de desempenho no Pisa. Tomando como referéncia os resultados do Pisa
de 2003, naquele momento, 50% dos estudantes brasileiros apresentavam
perfil baixo de proficiéncia em leitura, caracterizado como nivel 1% ou
inferior: 23% dos estudantes encontravam-se no nivel 1, e 27%, abaixo
dele; em Portugal, esse perfil somava 22% dos estudantes, sendo 14% no
nivel 1 e 8% abaixo dele.

Partimos do pressuposto de que o esforco de ambos os governos
em atuar sobre a formacgao de professores alfabetizadores se deve ao
fato de que, nesta fase de escolarizacao, a aprendizagem eficiente do
sistema alfabético da lingua portuguesa garante a proficiéncia posterior
em leitura. O artigo descreve sucintamente a organizacao e a estrutura
hieradrquica dos dois programas para, em seguida, analisar a estratégia
metodoldgica empreendida nas formacoes e os conteudos abordados. Ao
final, apresenta-se uma analise contrastiva.

Os programas de formagéo de professores: Brasil e Portugal

Organizacdo e estrutura hierdrquica

O Pnaic, celebrado entre o Ministério da Educacdo do Brasil (MEC)
e as secretarias estaduais, municipais e distrital de educacao, deu
prosseguimento ao processo de formagao de professores iniciado pelo
Programa de Formacdo Continuada de Professores Pré-Letramento® em
2005.

Um dos principais objetivos estabelecidos pelo Pnaic é o de garantir a
alfabetizagdo em lingua portuguesa, e em matematica, aos estudantes das
escolas publicas de ensino até o 3° ano do ensino fundamental® e reduzir
a distorgao idade-série. De acordo com a Portaria n°® 867, de 4 de julho de
2012, intenta também melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacao
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Onivel 1de leitura caracteriza
um leitor capaz de localizar
informacgdes explicitas no
texto, de reconhecer o tema
central proposto pelo autor
e de estabelecer relagbes
simples entre as informagoes
contidas no texto e aspectos
do cotidiano. A proficiéncia em
leitura esta caracterizada por
uma escala que varia de 1 a b.

Mais informacgbées sobre o
Programa de Formacao de
Professores Pré-Letramento
podem ser obtidas no portal do
Ministério da Educacao: http://
portal.mec.gov.br.

O ensino fundamental
compreende nove anos de
escolarizacao, com a entrada
da crianca aos seis anos.

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 82-96, jan./abr. 2016.



Conteudos linguisticos como subsidio & formagao de professores alfabetizadores

— a experiéncia do Brasil e de Portugal

5 0O 1° ciclo compreende os
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educacao basica, com a
entrada da crianca aos seis
anos.

Basica (Ideb). A formagado de professores figura como um dos eixos do
Pnaic, como também se configura em um de seus objetivos.

O Pnep, em Portugal, teve inicio no ano letivo 2006/2007 e finalizou
em 2009/2010. O Despacho n° 546/2007, de 11 de janeiro de 2007, no item
3, ressalta como objetivo do Pnep melhorar os niveis de compreensao de
leitura e de expresséo oral e escrita dos alunos do 1° ciclo do ensino basico,®
em um periodo entre quatro a oito anos, por meio da “modificagdo das
praticas docentes do ensino da lingua”. O alvo da formagao dos professores
foram os conteudos de lingua portuguesa.

Comparando-se os dois programas de formacao de professores, o Pnep
e o Pnaic, estritamente no que se refere ao ensino do portugués, ambos
tém como alvo melhorar os desempenhos de escolares do 1° ao 4° ano e
do 1° ao 3° ano, respectivamente.

Em relacao a estrutura hierarquica dos dois programas, observam-se
muitas semelhancas. O Pnaic possui grandes atores institucionais que
atuam na esfera nacional, estadual e municipal com a funcao de gerenciar,
monitorar e supervisionar suas acoes (Brasil. MEC, 2012d). A formacao de
professores é ofertada pelas Instituigoes de Ensino Superior (IES), definidas
pelo MEC. As IES cabe gerir, ao nivel académico, o curso de formagao de
professores, fornecer suporte pedagdgico, selecionar os “Formadores”,
assegurar espaco fisico e materiais adequados aos encontros presenciais
de formagao e certificar a formagao, bem como apresentar relatdrios sobre
a execucao do curso de formacgao.

Nas IES, os agentes de formacao sao: i) Coordenador-Geral; ii)
Coordenador-Adjunto; iii) Supervisor; iv) Formador, selecionado pelo
coordenador-geral a partir de selegao publica, responsavel por ministrar,
orientar e acompanhar a formacédo e avaliacdo de um grupo de até 25
“Orientadores de Estudo”.

Os agentes nas escolas da rede publica de ensino sao: i) Orientador de
Estudo (OE), professor efetivo da rede de ensino, escolhido por processo
de selecao publico, responsavel por uma turma de até 25 professores
alfabetizadores que atuem, preferencialmente, no mesmo ano escolar.
O OE é o elemento chave e multiplicador das acdes de formacdo em seu
municipio e é desejavel que tenha sido tutor no Programa Pré-Letramento.
Cabe a ele ministrar, acompanhar e fazer registro da pratica pedagdgica,
avaliar a frequéncia e a participacdo dos professores alfabetizadores; ii)
Professor Alfabetizador, aqueles atuantes nos trés primeiros anos do ensino
fundamental e nas classes multisseriadas. Ambos 0s agentes sao inscritos
pela secretaria de educacao.

No que se refere a estrutura do Pnep, verifica-se que foi composta
pela Comissao Nacional de Acompanhamento (CNA), por Nicleos Regionais
e Agrupamentos de Escolas. A CNA representava o nucleo central das
acoes, nomeada pelo Ministério da Educacédo (Portugal. MEC, 2007),
sendo responsavel pela concepgao e o acompanhamento do programa,
pela definicdo dos conteudos e metodologias de formacéo, por promover
a articulacao entre as escolas de formacao envolvidas e pela construcao
de materiais e atividades didaticas para o ensino da lingua. A Comisséo
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esteve articulada com os coordenadores Pnep de oito institui¢coes de ensino
superior onde se constituiram os primeiros Nicleos Regionais de Formagao
(NR). Cada NR tinha um “Coordenador”, nomeado pela propria instituigdo
de ensino superior. Numa primeira etapa, a CNA promoveu acoes de
formacao para estes coordenadores regionais. Os NR foram responsaveis
pela formacao dos Formadores Residentes (FR) e pelo acompanhamento
e supervisao da formacao dos professores alfabetizadores realizada por
meio do FR em cada escola.

Os Agrupamentos de Escola® (AE) aderiram livremente ao programa,
selecionando um professor, o FR, para receber a formacao no NR. Este
deveria ser um professor efetivo e selecionado dentre os que tivessem se
candidatado no respectivo agrupamento. A formacao dos FR se estendeu
durante um ano letivo. No ano seguinte ao da formagao, cada FR ficava
dispensado de atividades letivas e se responsabilizava por formar e
acompanhar um grupo de 12 a 15 professores alfabetizadores.

A articulacdo entre o CNA e os NR se deu inicialmente por meio de
semindrios para organizar a estrutura e o funcionamento do Programa, bem
como discutir a filosofia e os conteudos da formacao. Posteriormente, foram
realizadas reunides periédicas — anuais e bianuais — de acompanhamento,
encontros nacionais de formacao, visita aos nucleos de formacado (AE e
NR), relatdrios de cada NR e construcdo de plataformas informatizadas
para veiculacao das producgdes regionais e dos materiais de formacao
(Sim-Sim, 2012).

Observa-se que, em relacdo a estrutura hierdrquica, o Pnaic é mais
complexo do que o Pnep, em fungédo das dimensodes regionais e do nimero
de professores atingidos pelas agdes. Em ambos os programas, as agoes de
formacao sao coordenadas e supervisionadas pela esfera governamental em
conjunto com as IES, em que o elemento chave e multiplicador das agdes de
formacao é um professor atuante nas escolas que multiplica a formacéo a
seus pares: 0 OE, no caso do Pnaic, e o FR, no caso do Pnep. O coordenador
das acgoes de formagao nas IES, no caso do Pnaic é o “Formador”, ao passo
que no Pnep, é o “Coordenador”.

Estratégias da formagao dos programas

A formacgado de professores do Pnaic estd organizada em torno de

dois cursos:

(1) Curso 1: destinado a capacitagao do OE, é de responsabilidade do
Formador, que se encontra na IES. O curso oferece um total de 200
horas de formacéao: 40 horas de curso inicial, 4 encontros de 24
horas, 24 horas de seminarios e 40 horas de estudo e planejamento
(Brasil. MEC, 20124, p. 29).

(2) Curso 2: destinado a capacitagao do Professor Alfabetizador,
ministrado pelo OE, nos municipios. O curso oferece um total de 120
horas de formacao: 80 horas de curso presencial em 10 encontros
(mensais) de 8 horas cada, 32 horas de atividades de estudo e
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O Agrupamento de Escolas
administra logistica e
pedagogicamente um conjunto
de escolas da mesma area
geografica.
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dirigida aos professores do 1°
ano de formacao, e A2, dirigida
aos professores que iniciavam
o 2° ano de formacao. A Acao
A1, com duracao de 71h, e a
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Lembramos que neste artigo
estarao descritos apenas os
conteudos relacionados ao
ensino de lingua portuguesa.

atividades extrassala e 8 horas de seminério (Brasil. MEC, 2012a,
p- 30).

A formacao do Pnep esteve organizada, de acordo com Sim-Sim (2012),

em torno de trés agoes:

(1) Acao C: dirigida a capacitacao do FR, realizada no NR e apoiada
pelos membros do CNA, em forma de oficinas presenciais, ocorria
durante o ano letivo totalizando 80h/ano.

(2) Acao B: dirigida a capacitagdo do FR, enquanto aprofundamento
de temas, supervisao e apoio, realizada pelo/no NR, em forma
de circulos de estudos, totalizavam 53h/ano. Esta agéo tinha por
propésito acompanhar e dar suporte a atuagdo do FR com seus
pares junto as escolas.

(3) Agao A’: dirigida a formagao dos professores alfabetizadores, era
realizada na propria escola, em sua maioria, e executada pelo FR.
Com duracao de 102h/ano presenciais, a Acao A era composta
de 35h de oficinas teméticas, 30h de acompanhamento em sala
de aula, 2bh de planejamento e reflexao sobre a préatica e 12h
de participacdo em plendrias regionais organizadas pelo NR.
Somavam-se a estas horas o trabalho auténomo e a participacao
do docente na plataforma de informaética, totalizando 120h/ano.

No Pnep, os conteudos dirigidos a Acdo C e a Acdo A eram de
responsabilidade da CNA; ja os conteudos da Acao B (apoio ao FR) eram de
responsabilidade do NR e escolhidos em funcao das demandas especificadas
pelos préprios FR.

Nota-se grande semelhanca em relagdao as duas estratégias de
formacgao: o professor das escolas (OE/FR) recebe formacgédo das IES e é
responsavel por transmiti-la aos professores alfabetizadores, seus pares.
A formacao deste agente multiplicador é de 200 horas para o OE, no caso
do Pnaic, e de 113 horas para o FR, no caso do Pnep. O total de horas de
formacao do Professor Alfabetizador equivale nos dois programas: 120
horas. A forma como é feita a formagao, em linhas gerais, também se
equivale: cursos presenciais, seminarios, reflexdo e acompanhamento em
sala de aula.

Os conteudos de formagao dos programas

No Pnaic, os conteddos dirigidos a formagao do Professor Alfabetizador
foram os mesmos destinados a formagao do Orientador de Estudo. Tais
contetdos foram organizados em Cadernos de Formagao® e tiveram
como base a experiéncia de formacao do Pré-letramento, fundamentada
em praticas do ideario construtivista, em que se considera que a crianga
se apropria do “Sistema de Escrita Alfabética a partir da interacdo com
diferentes textos escritos em atividades significativas de leitura e producao
de textos” (Brasil. MEC, 2012e, p. 17), percorrendo, por meio de hipdteses,
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um caminho que vai desde a ndo compreensao de que a escrita representa
os sons da fala até a percepcao da relagao grafema-fonema. De modo geral,
o programa de formacao continuada de professores busca associar “novas
abordagens do ensino da lingua” a “novas concepgdes de formacgao” de
professores, e tem por objetivo final garantir aos educandos a apropriacao
do sistema de escrita dentro da perspectiva do letramento (Brasil. MEC,
2012b, p. 10). O material para a formacao — cadernos de formacao e jogos
de alfabetizacdo — foi desenvolvido pelo Centro de Estudos em Educagao e
Linguagem (Ceel), da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), com a
colaboracao de onze instituigdes brasileiras de ensino superior.

Os conteudos estdo organizados em oito cadernos,’ com tematicas
similares, mas com focos distintos de aprofundamento para atender a
capacitagao dos quatro grupos de professores: do 1°, 2° e 3° ano do ensino
fundamental e de classe multisseriada. Todos os professores recebem
formagao relativa a todos os conteidos. Os cadernos versam sobre as
seguintes tematicas:'°curriculo, planejamento, funcionamento do sistema de
escrita alfabética, ludicidade, géneros textuais, projeto e sequéncia didatica,
avaliacao e direitos de aprendizagem, avaliacao no ciclo de alfabetizacao
(Brasil. MEC, 2012a). Desses, os diretamente relacionados ao ensino da
lingua escrita sdo os que versam sobre o Sistema de Escrita (Unidade 3) e
o de Géneros Textuais (Unidade 5).

Em relacao aos cadernos da Unidade 3, é ressaltada a concepgao de
alfabetizacao na perspectiva do letramento, sob a 6tica da contribuicao da
teoria da Psicogénese da Lingua Escrita (Ferreiro; Teberosky, 1986), com
foco na aquisigcdo do Sistema de Escrita Alfabética (Morais, 2012) e suas
relacdes com o desenvolvimento das habilidades de consciéncia fonolégica
e o aprendizado das correspondéncias grafema-fonema. A proposta da
Unidade 3 é, ao longo dos trés anos de escolarizagao, iniciar, aprofundar e
consolidar os conhecimentos que permitam a crianga ser capaz de “produzir
e ler com autonomia textos de géneros distintos” (Brasil. MEC, 2012c, p. b).

Em relacao ao Caderno 5, os conteidos visam ao trabalho pedagdgico
com diferentes géneros textuais, na perspectiva sociointeracionista, de
modo a desenvolver no aluno a “capacidade de producao e compreensao
de textos de géneros orais e escritos” em conjunto com os diferentes
componentes curriculares (Brasil. MEC, 2012d, p. 5). Por meio de relatos de
experiéncias de ensino, sao exploradas as diferentes formas de abordagem
de géneros textuais na sala de aula e estratégias de como ensinar a leitura.

No Pnep, os conteiddos das Agbes A (dirigida aos Professores
Alfabetizadores) e C (dirigida ao Formador Residente) eram semelhantes e
inclulam teméticas obrigatdrias, tedricas e praticas, sobre o ensino da lingua
materna. Os conteidos da Agao A objetivaram especialmente a atualizacao
e o aprofundamento dos professores em relacdo aos conhecimentos
cientificos e metodolégicos do ensino de lingua materna amparados pelas
recentes investigagdes sobre o “desenvolvimento linguistico da crianca e
sobre as aprendizagens da lingua no ciclo escolar” (Sim-Sim, 2012, p. 22).
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Os cadernos com os contetddos
de formacado encontram-se
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em http://www.dgidc.min-
edu.pt/outrosprojetos/index.
php?s=directorio&pid=188.

Contetdos da Acao A:

(a) Desenvolvimento da linguagem oral: o desenvolvimento da linguagem
oral, o desenvolvimento do vocabulario nas criangas, o ensino do
conhecimento explicito da lingua.

(b) O ensino da leitura: o ensino da decifracdo, o desenvolvimento
da consciéncia fonolégica, a aprendizagem de estratégias de
compreensao, a formacéo de leitores e a literatura para a infancia,
a avaliacao da leitura.

(c) Oensino da expressao escrita: o processo de aprendizagem da escrita,
a producao de diferentes géneros de textos, a avaliacao da expressao
escrita.

(d) A utilizacdo do computador como recurso de aprendizagem da
lingua: uso de dispositivos tecnoldgicos e comunicativos, exploragao
e producao de materiais em formato eletrénico. (Sim-Sim, 2012, p.
21-22).

Em relagdo ao conteudo do caderno Ensino da leitura: a decifracdo,
o foco da abordagem recai sobre o que os professores precisam saber a
respeito desse processo, em quais pilares se assenta o ensino (e o método
de ensino) da decifracao e as habilidades que sao exigidas do apren/diz (o
que é necessario que a crianca conheca antes de aprender a decifrar). E foco
do ensino da decifragao: proporcionar contextos propicios a leitura e de
acordo com o conhecimento da crianca, desenvolver consciéncia fonoldgica,
ensinar as correspondéncias grafema-fonema e os padrdes ortograficos,
desenvolver o reconhecimento automatico de palavras frequentes e a
expressao escrita.

O conteudo sobre o ensino da leitura é complementado por outros
dois cadernos: um dedicado a compreensao de textos e outro a avaliacao
da leitura. O dedicado a compreensao de textos aborda como conduzir as
criancas da decifracao a compreensdo de textos por meio do ensino de
estratégias de compreensao da leitura (antes, durante e apds a leitura)
e exemplifica as estratégias aplicadas a compreensédo de alguns géneros
textuais.

O Pnep’ apresenta ainda quatro cadernos destinados a abordar os
conteudos sobre o conhecimento da lingua: desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, desenvolvimento da consciéncia linguistica, desenvolvimento

da consciéncia lexical e percursos do desenvolvimento.

Semelhancas e diferencgas entre os programas

Em nossa analise contrastiva encontramos varios aspectos
semelhantes entre os dois programas de formacao continuada de
professores alfabetizadores. Ambos foram planejados para responder ao
desafio de melhorar os desempenhos em lingua portuguesa dos alunos (do
1° ao 3° ano no Brasil; do 1° ao 4° ano em Portugal), tendo como referéncia

os indices de avaliacao do Pisa. Em cada um dos programas, o Ministério da
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Educagao, em ultima instancia, organizou, gerenciou e avaliou as agoes de
formacéao que tiveram como principal ancora as IES. Foram interlocutores
e apoiadores os 6rgaos governamentais e as escolas de ensino béasico. A
participacao das escolas nas acdes de formacao se deu voluntariamente. No
caso de Portugal, a participagao dos professores nessas agoes foi garantida
pela dispensa para as atividades de formacao no 1° ano e pela dispensa total
das atividades letivas quando, no ano seguinte, o professor (FR) se assumia
como formador no respectivo agrupamento. O professor alfabetizador
recebia formacdo, mas continuava em sua funcdo na sala de aula. J& no
caso do Brasil, tanto o Orientador de Estudo como o Professor Alfabetizador
receberam bolsa-auxilio, mas ndo houve dispensa de carga horaria.

A metodologia privilegiou a formacao valendo-se de curso presencial
para os docentes da educacao basica que se responsabilizaram pela formagao
de seus pares, multiplicando, assim, as agoes de formacao. As IES, em ambos
0s casos, estiveram responsaveis pela formagdo dos professores, o que
confirma seu papel crucial na divulgacao e aplicagcdo dos conhecimentos
produzidos pela pesquisa cientifica. No caso brasileiro, os materiais para
a formagao foram previamente desenvolvidos por um conjunto de IES e
posteriormente foram distribuidos pela instdncia superior mentora das
agdes, o que garantiu uniformidade de conteuddos. No caso de Portugal,
os materiais foram produzidos a partir das acdes de formacao e serviram,
concomitantemente, como base condutora para o estudo. A uniformidade
de conteudos foi assegurada pela CNA e reforgcada pelos materiais de apoio
aos programas que foram publicados: brochuras do Pnep™.

A grande diferenga encontrada entre os dois programas diz respeito a
quantidade de horas destinada ao estudo de contetidos especificos de lingua
portuguesa e ao referencial tedrico adotado. O Professor Alfabetizador,
tanto em Portugal como no Brasil, recebeu 120 horas de formacao, mas,
ao passo que em Portugal quase a totalidade das horas de formacao foi
destinada ao estudo de conteudos linguisticos, no Brasil a carga horéria
esteve distribuida entre aspectos fie curriculo, planejamento e avaliagdo
voltados ao ciclo de alfabetizacao. E verdade que o contexto sécio-historico
e cultural é distinto entre os dois paises e as necessidades de formagao
acompanham essa diversidade. No caso do Pnaic, os conteudos especificos
de lingua portuguesa estao concentrados no Caderno 3 (Sistema de Escrita
Alfabética) e Caderno 5 (Géneros Textuais). Foram destinadas a essas
tematicas o total de 20 horas de formagao. Com isso, observa-se, em relagcao
ao Pnaic, que a formacgao linguistica especifica para que o professor possa
atuar com maior seguranca frente aos desafios de alfabetizacao ainda
é muito pequena. Ainda esta por acontecer a garantia, de fato, de uma
formacao robusta na area.

Além de a carga horéria destinada ao aprofundamento do contetdo
especifico de lingua portuguesa ser bastante exigua no caso do Pnaic,
em nossa andlise fica evidente a diferenca em relacao a fundamentagao
tedrica em que se apoia a formacao dos professores alfabetizadores nos
dois programas. Ao passo que em Portugal o referencial estd ancorado
pelos resultados de pesquisas cientificas atuais no campo da leitura, com
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2 Durante a implementagao dos
programas foram circulando
versdes provisdrias destas
brochuras. O texto final destas
reflete muitos dos contributos
recebidos durante a formacao
dos FR.

92
- Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 82-96, jan./abr. 2016.



Conteudos linguisticos como subsidio & formagao de professores alfabetizadores

— a experiéncia do Brasil e de Portugal

énfase sobre o que é e como ensinar a decifrar e a desenvolver a consciéncia
fonoldgica, com destaque para o trabalho com a consciéncia fonémica, o
referencial tedrico do Pnaic é o das teorias construtivistas, em que tais
conhecimentos sao tratados de maneira periférica e em que nao figuram
estratégias de trabalho com a consciéncia fonémica. A ciéncia da leitura,
entendida como o conjunto de contributos oriundos de varias ciéncias,
nomeadamente da psicologia, da linguistica e das neurociéncias, tem
produzido farto material sobre como se aprende a ler, mas os conteddos de
formacao do Pnaic parecem passar ao largo desses conhecimentos. Apesar
de o contetddo de formagdo do Caderno 3 introduzir propostas didéticas
com atividades de consciéncia fonolégica, amparado pelo fornecimento de
jogos aos professores alfabetizadores, nao se constatou fundamentacao
tedrica consistente e sedimentada pelas mais recentes descobertas na
4rea da leitura de modo a evidenciar ao professor que o ensino explicito
e sistemdtico da consciéncia fonémica e das correspondéncias grafema-
fonema é um dos pilares dessa aprendizagem.

Consideragdes finais

Os conceitos reconhecidos pela comunidade académica internacional
em relagdo a alfabetizacdo tém influenciado em mudangas nas politicas
publicas de diversos paises e subsidiado o planejamento de programas
de formacao de professores e de materiais didaticos para os aprendizes.
No Brasil, a comunidade cientifica, nacional e internacional, se reuniu, a
pedido da Camara dos Deputados, e produziu um relatério em que consta
larga revisao das principais teorias cognitivas da leitura com sugestoes e
implicagoes pedagdgicas para a alfabetizacao, ressaltando a especificidade
do ensino sistematico das correspondéncias grafema-fonema para facilitar
a aprendizagem alfabética, em conjunto com a estimulacao da consciéncia
fonémica (Brasil. Camara dos Deputados, 2007).

Entretanto, o material didatico para formacdo de professores do
Pnaic nao faz qualquer referéncia a esse documento, tampouco destaca
a especificidade e a importancia crucial do trabalho pedagdgico com
essas habilidades. Na atualidade, os avangos das neurociéncias também
confirmaram que a aprendizagem da leitura ocorre com grandes mudancgas
no funcionamento do cérebro, em que a decodificagdo fonolégica, subsidiada
pelas habilidades de consciéncia fonémica e pelo conhecimento das
correspondéncias grafema-fonema, é a etapa chave dessa transformacao
(Dehaene, 2012).

Os conteddos do programa brasileiro permanecem amparados pela
teoria da psicogénese da lingua escrita, eximindo-se de dar crédito as
evidéncias da pesquisa cientifica no campo da leitura de que é preciso
desenvolver um mecanismo eficiente de identificacdo de palavras escritas
para que o leitor possa gerir com facilidade os processos de compreensao.
Em contraste, o programa desenvolvido em Portugal apresenta, discute e
toma como base estas evidéncias e, dessa forma, fornece aos professores
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indicagdes claras de como modificar sua pratica pedagdgica em funcao
desses conceitos cientificos.

Consideramos que a competéncia dos professores em alfabetizar
passa por incorporar os novos conhecimentos aportados pela pesquisa
e que as IES, como representantes da comunidade cientifica, tém papel
determinante. Nunca se soube tanto sobre como aprender a ler do que
no momento atual. A ampliacdo e a renovacao do conhecimento dos
professores nesse campo devem resultar em mudancas das praticas em
sala de aula e, por conseguinte, fazer prosperar o aprendizado da leitura
dos alunos. A formagao linguistica do professor precisa ser aprofundada
se queremos que os estudantes adquiram e desenvolvam competentemente
o uso da lingua materna.
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Resumo

Apresenta uma analise dos resultados de uma acao de formacgao docente
continuada em uma universidade publica brasileira. Objetiva apresentar e
discutir relagdbes que se revelaram necessdarias entre a referida agao, o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas em sala de aula e a promogao
da saude dos professores. A fundamentagdo tedrico-metodoldgica tem
carater clinico, desenvolvimental e dialégico-argumentativo e langa mao do
método da autoconfrontacao simples e cruzada para abordagem de gestos
profissionais docentes. Os resultados apontam para a necessidade de acoes
de formacao docente continuada voltadas prioritariamente para o trabalho
concreto em sala de aula, o que, além de permitir o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas, possibilita a promocéo da prépria saide do professor.

Palavras-chave: formacao docente continuada; praticas pedagdgicas;
saude do professor.



Abstract
Continuing education, development of teaching practices in the
classroom and promotion of teachers’ health: necessary relations

This article presents an analysis of the results of an action of teacher
continuing education in a public Brazilian university. It presents and
discusses relations that proved to be necessary between the aforementioned
action, the development of classroom pedagogical practices and the
promotion of teachers’ health. Its theoretical and methodological
foundations consist on a clinic, developmental and dialogic-argumentative
character and employ the method of simple and crossed self-confrontation,
in order to address professional teaching gestures. The results indicate
the necessity of actions related to teachers’ continuing education, focused
primarily on the concrete classroom work, which, in addition to allowing
the development of pedagogical practices, makes the promotion of teachers’
health itself possible.

Keywords: continuing education, pedagogical practices; teacher’s
health.

Introdugéo

Desenvolvemos em um dos campi de uma universidade federal brasileira
uma iniciativa de formacgao docente continuada que julgamos inovadora.
Trata-se de um programa de trabalho que articula pesquisa e intervencao
com o objetivo de realizar, em parceria com docentes e discentes, acoes
que permitam compreender suas praticas para transformé-las e, ao mesmo
tempo, transforma-las para compreendé-las (Clot, 2008). Com base no
pressuposto vigotskiano segundo o qual “é somente em movimento que
um corpo mostra o que €” (Vygotsky, 1989, p. 74), entendemos que é
somente em desenvolvimento que praticas docentes e discentes podem
revelar o que sao.

Assim, este texto tem como objetivos apresentar, analisar e discutir
um trabalho que realizamos nesse sentido, em colaboracao com professores
e alunos do Curso Superior de Tecnologia em Anélise e Desenvolvimento
de Sistemas. Tendo como ponto de partida de nossas agoes de pesquisa e
intervencgao problemas de relativa indisciplina enfrentados na sala de aula
de informatica por um professor, verificamos que essas dificuldades, de
uma forma ou de outra, acabam por afetar todos os professores em sua
saude fisica e/ou mental, uma vez que uma das principais causas desses
problemas — como confirmaremos adiante — encontra-se em limitacoes
insuspeitas ligadas, em parte, aos recursos materiais de trabalho pedagdgico
em sala de aula, especialmente a mesa e ao computador do professor.

Nosso estudo indica que, embora diferentes professores possam
empregar diferentes estratégias pedagdgicas de compensacao das
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limitag6es materiais que encontram, com isso frequentemente resolvendo
os ja referidos problemas, ndo conseguem neutralizar a possibilidade de
danos a saude. Na abordagem dessa questdao, empregando o método da
autoconfrontacao simples e cruzada (Clot; Faita, 2000), nossa perspectiva
tedrico-metodolégica em formacao docente continuada é ao mesmo tempo
clinica (Clot, 2004; 2008), desenvolvimental (Vygotsky, 1989) e dialgico-
argumentativa (Bakhtin, 2003; Lima, 2013; 2010a), sendo para nés central
o conceito de gesto profissional (Lima, 2013, 2010b).

Este texto se organiza em quatro partes. Na primeira, apresentamos
nossos procedimentos metodolégicos. Na segunda e na terceira, realizamos
uma discussado acerca de nossa perspectiva tedrico-metodoldgica. Na quarta,
apresentamos, analisamos e discutimos nossos dados. Finalmente, com base
no que precede, tecemos consideracoes finais sobre relagoes insuspeitas
que identificamos entre formacgao docente continuada, desenvolvimento de
préaticas pedagdgicas em sala de aula e promocéo da saide do professor.

1. Procedimentos metodolégicos de autoconfrontagéo simples e
cruzada

Esses procedimentos foram inicialmente desenvolvidos na Franga, pelo
linguista Daniel Faita (1997; 2007), e mais tarde empregados amplamente
por pesquisadores da Equipe Clinica da Atividade, dirigida pelo psicélogo
Yves Clot no Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM) de Paris
(Clot, 2005; 2008; Clot, et al., 2001). Como sera possivel constatar, sao
procedimentos metodoldgicos que se apoiam no uso especifico da imagem
de sujeitos em atividade de trabalho, com o objetivo de lhes proporcionar
oportunidades de desenvolvimento profissional e de promocao da saude
individual e coletiva.

Utilizando esses procedimentos para atuar em parceria com o corpo
docente do departamento de informéatica de uma universidade publica
brasileira, em uma acdo de formacao docente continuada, procedemos
de acordo com as seguintes etapas: 1) apresentacao da proposta de acao
e de seus objetivos aos professores; 2) obtengdo de um minimo de dois
professores voluntarios para representar o corpo docente do qual fazem
parte; 3) visita a uma turma de alunos de cada um dos dois professores
voluntérios para apresentacdo da proposta e obtencdo de autorizacoes
de filmagem; 4) agendamento de dia e horario para observacdo de uma
aula de cada professor voluntario pelos dois pesquisadores; 5) visita dos
dois pesquisadores para observacao da aula de cada um dos professores e
anotacao de informacoes descritivas a seu respeito; 6) reuniao entre os dois
pesquisadores para leitura, comparacgao e analise de suas notas descritivas;
7) construcao de pontos de vista iniciais dos pesquisadores sobre as aulas
dos professores com base nas notas descritivas; 8) reuniao individual com
cada um dos dois professores para apresentacao e discussao das notas
descritivas a respeito de suas aulas e ampliacao conjunta dos pontos de
vista iniciais dos pesquisadores; 9) agendamento de visita para filmagem

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 97-116, jan./abr. 2016. E



audiovisual de uma aula de cada um dos dois professores; 10) filmagem
audiovisual de aulas e selegcao de um trecho de até cinco minutos das aulas
de cada um dos dois professores, ilustrando os pontos de vista construidos
conjuntamente pelos pesquisadores e professores.

Posteriormente, dispondo dos trechos das aulas filmadas, convidamos
os docentes a participar de didlogos e reflexdes que ocorrem em trés
momentos. No primeiro, realizamos duas sessdes de autoconfrontacao
simples: cada um dos dois professores, individualmente, na presenca dos
pesquisadores, tem a oportunidade de se observar no trecho do video em
que aparece realizando gestos profissionais e de se pronunciar a respeito
deles, em trés etapas sucessivas: 1) o professor observa o trecho de suas
aulas; 2) o professor é convidado a descrever e a explicar o trecho observado;
e 3) os pesquisadores levam adiante o didlogo com o professor.

No segundo momento, realizamos duas sessoes de autoconfrontagao
cruzada. Cada uma delas consiste em quatro etapas: 1) o professor, na
presenca dos pesquisadores e de seu colega, observa o trecho de aula em
que este realiza gestos profissionais; 2) o professor é convidado a descrever
e a explicar o trecho de aula de seu colega; 3) os dois professores dialogam,
argumentam e refletem como resultado de uma diferenca de pontos de vista
que se evidencia entre eles; e 4) os pesquisadores coordenam o didlogo, a
argumentacao e a reflexao.

Finalmente, no terceiro momento, dois documentarios em video
(contendo trechos das aulas em que os gestos em questao sao realizados e
das sessoes de autoconfrontacao simples e cruzada) sao editados, validados
pelos professores e compartilhados com todo o corpo docente de seu
departamento académico de origem. A execucdo desses procedimentos
segue todos os principios de ética em pesquisas envolvendo seres humanos.

2. Gestos profissionais e seu desenvolvimento

Para explicar o que entendemos por gestos profissionais, é necessario
abordar em primeiro lugar o problema dos instrumentos, sem os quais nao
hé e nado pode haver atividade humana (Vygotsky, 1996a; 1996b; Rabardel,
2002).

Todo instrumento corresponde a uma unidade constituida de duas
partes que nao podem ser separadas sem que o instrumento deixe de ser
instrumento: uma é objetiva, material e “externa” ao sujeito trabalhador; a
outra é subjetiva, psicoldgica e “interna” a esse mesmo sujeito. Em outras
palavras, todo instrumento corresponde a unidade indissolivel de artefatos
— a parte instrumental objetiva — e significagdes ou sentidos funcionais — a
parte instrumental subjetiva. Assim, no caso dos instrumentos técnicos (ou
de trabalho), a parte objetiva corresponde a uma materialidade, seja ela qual
for, e a parte subjetiva corresponde a certa dimensao do corpo humano.
Ja no caso dos instrumentos semioticos (ou psicoldgicos), especialmente
no caso da linguagem verbal oral, de acordo com a linguistica classica, a
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parte objetiva corresponde ao som, e a parte subjetiva, a sua significacao/
sentido (Lima, 2010b).

Gestos profissionais correspondem, portanto, justamente a parte
corporal subjetiva dos instrumentos, os quais, em geral, na dependéncia
dos gestos, ja sao e, paradoxalmente, devem constantemente se tornar,
em circunstancias relativamente estaveis, uma parte ou uma extensao
do corpo do sujeito trabalhador adaptada a essas circunstancias sempre
relativamente estaveis nas quais ele inescapavelmente se encontra
(Lima, 2010b; Jacomy, 1990). Trata-se aqui de desenvolvimento, isto &, de
repeticao dos instrumentos com recriacdo. Entretanto, nem sempre isso é
possivel e é por essa razao, dentre outras, que nos parece possivel falar de
insustentabilidade e sustentabilidade (Scotto; Carvalho; Guimaraes, 2011)
no desenvolvimento de gestos profissionais, o que traz sérias implicacoes
néo sé para a formacao continuada, mas também para a promogao da saude
individual e coletiva, como discutiremos a seguir.

3. Dialogismo, argumentacdo e desenvolvimento de gestos
profissionais: uma perspectiva tedrico-metodolégica sobre a
formacéo continuada e a satdde do professor

Os leitores ja familiarizados com nossa perspectiva tedrico-
metodoldgica (cf. Lima, 2008; Lima, 2013; Lima, Althaus e Rodrigues, 2011)
poderao avancar sem maiores prejuizos para o proximo item 4, em que
realizamos nossas analises. Tendo em vista que essa perspectiva é para nés a
mesma em diferentes acoes de formacao docente continuada, reproduzimos
neste item 3 — com as necessérias alteracoes, adicoes e adaptagdes — parte
de um de nossos textos mais recentes (cf. Lima, 2013).

No que diz respeito ao trabalho humano, sabemos que os géneros,
sejam eles de discurso (Bakhtin, 2003) ou de atividade (Clot, 2008; 2004), se
constituem — em sua mobilidade e dinamicidade — de um lado de repeticao
e, ao mesmo tempo, de um lado de recriagdo, definindo-se como formas ou
tipos relativamente estaveis de gestos profissionais (Bakhtin, 2003; Lima,
2010b). Todo sujeito trabalhador, portanto, ao falar e agir, repete gestos
realizados anteriormente, por ele mesmo ou por outros. Além disso, todo
sujeito trabalhador, ao repetir esses gestos, também os recria, adaptando-os
as circunstancias singulares e sempre novas referentes ao contexto
(Bakhtin, 2003; Clot; Faita, 2000; Lima, 2010b). A possibilidade de recriacao
de gestos profissionais € um dos fatores fundamentais de promogao e
manutengao da saide do trabalhador no (e fora do) trabalho (Lima, 2015).

Sabemos ainda — especialmente no que diz respeito a atividade de
trabalho — que a recriacao de gestos profissionais que se repetem exige
engajamento, isto é, investimento de si por parte do sujeito trabalhador
(Lima; Althaus; Rodrigues, 2011). Por diferentes razoes, ja amplamente
registradas pela literatura no caso do trabalho docente na educacao superior
(Pimenta; Anastasiou, 2010; Carneiro, 2010; Teodoro; Vasconcelos, 2005;
Veiga, 2010; Veiga; Viana, 2010), esse engajamento ou investimento de
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si frequentemente diminui ao longo do tempo, o que, se nao conduz o
professor a pura e simples repeticao de seus gestos profissionais, leva-o
até muito préximo disso: este se desengaja, se desinveste, e, dessa forma,
seus gestos se atrofiam, tornando-se disfuncionais e inadaptados as
circunstancias, ao contexto de trabalho de sala de aula (Freire, 1996). Nesse
caso, além do processo de ensino-aprendizagem, frequentemente a saude do
professor fica prejudicada, conforme demonstraremos em nossas analises.

Uma vez que o ser humano é pleno de possibilidades nao realizadas a
cada instante (Vygotsky, 1996b), mesmo que haja engajamento, o sujeito
trabalhador pode ndo perceber ou ndo tomar consciéncia da necessidade de
adaptagao de seus gestos profissionais a novas circunstancias, resultando
em sua repeticao praticamente exata e tornando-os, da mesma forma,
inadaptados e disfuncionais (Clot, 2008; Lima, 2010b), o que igualmente
prejudicara sua saude.

Uma das maneiras de contribuir para a continuidade do processo de
recriacdo de gestos profissionais, provocando tomadas de consciéncia e/
ou reengajamentos/reinvestimentos do professor, esta em procedimentos
metodoldgicos similares a autoconfrontacao, nos quais o educador, como
sujeito trabalhador, tem um contato social consigo mesmo (Vygotsky,
1996b; 1989; 2001), isto é, assume uma posicdo “fora de si” de onde se
contempla, se percebe e, entdo, se da conta — a partir daquilo que faz
efetivamente em sua atividade — de suas possibilidades nao realizadas;
tem ainda a oportunidade de se reconhecer na atividade de seus colegas de
trabalho e permite que estes se reconhecam em sua atividade (Clot, 2008;
Lima; Althaus; Rodrigues, 2011).

Central nesses procedimentos metodoldgicos é a questao do didlogo
— podendo ser compreendido ao mesmo tempo no sentido estrito de
“comunicacao em voz alta, de pessoas colocadas face a face” e no sentido
amplo de “toda comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja” (Bakhtin;
Volochinov, 2002, p. 123) —, que se realiza por meio do intercambio
de unidades denominadas enunciados, de forma que cada um deles, ao
ser produzido pelo sujeito falante, responde a enunciados anteriores
e, simultaneamente, antecipa enunciados posteriores (Balfhtin, 2003),
estabelecendo relagoes dialdgicas com eles (Bakhtin, 2005). E importante
ressaltar, quanto a essas relacées, que dois enunciados de falantes
diferentes, produzidos em tempos e espagos diferentes, podem entrar em
relacao dialdgica se entre eles houver alguma convergéncia de sentidos em
razao do tratamento ou abordagem de um mesmo objeto, isto é, de um
mesmo referente (Bakhtin, 2003).

Tendo isso em vista, quando aqui falamos em "“dialogismo”,
queremos enfatizar os seguintes momentos da mobilizacdo do método
da autoconfrontacdo simples e cruzada em acdes de formacao docente
continuada: 1) aquele no qual o professor, ao ter sua aula filmada e ao ser
observado pelas lentes da camera, comega a observar a si mesmo com
os olhos do outro ("o que poderao dizer do modo como conduzo minhas
aulas?”), com isso podendo alterar seu modo de agir, isto €, seus gestos
profissionais; 2) aquele no qual o professor, na sessao de autoconfrontagao
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simples, ao assistir ao trecho de sua aula pela primeira vez, tem a
oportunidade de se observar como professor em um espaco e tempo que
nao sao os da sala de aula: “"O que pensam o0s pesquisadores a respeito do
trecho de minha aula e o que posso lhes dizer em resposta? O que pensei
de minha aula quando estava sendo filmada e o que posso pensar e dizer
agora em resposta?”; 3) aquele no qual o trecho de aula do professor, na
sessdo de autoconfrontacdo cruzada, é apresentado a seu colega, que é
entdo convidado a descrevé-lo e comenta-lo. Nesse ultimo momento, as
questoes sao de dois tipos, dependendo de cada um dos dois professores
participantes: a) “o que poderei dizer a respeito do trecho de aula de meu
colega e o que ele me respondera?”; b) “o que dira meu colega sobre o
trecho de minha aula, o que poderei responder e qual seria a relacao entre
tudo o que ja foi dito?”.

O dialogismo se manifesta nas situacdes de autoconfrontacao
especialmente por meio desse didlogo: os professores e os pesquisadores
dialogam face a face, e os enunciados produzidos e trocados em diferentes
espacos e tempos desse processo estabelecem relacoes dialégicas, pelo fato
de tratarem do mesmo objeto.

Nossa experiéncia com o emprego do método da autoconfrontacao
simples e cruzada na abordagem da pratica docente em acdes de formacao
continuada tem mostrado que cada gesto realizado por um professor em
sala de aula, no contato com os alunos, é resultado de uma decisdo que ele
toma, dentre outras possiveis (Praticas..., 2011a; 2011b). Nesse sentido,
cada gesto docente corresponde a um posicionamento do professor a favor
desse ou daquele modo de enfrentamento de sua realidade de trabalho, por
entender que esse ou aquele seria o gesto mais eficaz— por atingir objetivos
de ensino-aprendizagem — e mais eficiente — por economizar recursos e
esforcos, tanto de sua parte quanto da parte dos alunos.

Podemos afirmar que, nas sessoes de autoconfrontacao no ambito de
acoes de formacao docente continuada, ao ser solicitado a se pronunciar a
respeito de seus gestos e/ou a respeito dos gestos de seu colega, o professor
concebe projetos discursivos/enunciativos (Bakhtin, 2003) para se langcar em
processos dialdgicos (Bakhtin, 2005) nos quais apresenta argumentos para
defender ou justificar seus encaminhamentos profissionais, isto é, tenta
fazer com que seus parceiros de didlogo — os pesquisadores e/ou seu colega
professor — compartilhem de suas opinides. Logo, os enunciados produzidos
pelos professores nessas condicoes sao, como quaisquer outros, dotados
de intencionalidades que se manifestam na materialidade linguistica e que,
evidentemente, ndo coincidem umas com as outras.

O papel do pesquisador em sessdes de autoconfrontacao empregadas
como dispositivo de formacado continuada de professores é o de um
mediador do desenvolvimento docente que 1) busca identificar conflitos
argumentativos provenientes dessa nao coincidéncia e que, ao mesmo
tempo, 2) se esforca para animar e mediar o didlogo de modo que diferentes
pontos de vista possam avancar, desenvolver-se, com o objetivo de chegar
— a partir de um minimo de dois posicionamentos conflitantes, de dois
enunciados cujas intencdes nao coincidem — a um terceiro ponto de vista
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qualitativamente superior. Esse processo corresponde a uma sintese
dialética de teses e antiteses (Buckingham et al., 2011a; Buckingham et al.,
2011b) materializada em um novo enunciado, que — por sua vez — podera,
na sequéncia, ser objeto de novas controvérsias envolvendo, por exemplo,
outros professores nos espagos e tempos de reunides pedagdgicas.

Entendemos que o cultivo desse tipo de didalogo e reflexao no seio do
coletivo de professores seja algo necessario nao s6 para o desenvolvimento
de suas praticas pedagdgicas, mas também para a promogao de sua saude.
Entretanto, isso nao ocorre espontaneamente, tendo em vista as dificuldades
do cotidiano de trabalho que levam os docentes, especialmente da educacao
superior, a certa “soliddao” e “isolamento” (Pimenta; Anastasiou, 2010).

Assim, nosso objetivo em formagdo docente continuada é também
criar espagos e tempos nos quais os educadores — considerados seus
niveis de desenvolvimento reais em termos de suas concepgoes e praticas
concretas atuais — tenham a oportunidade de realizar, com ajuda, aquilo
que, sozinhos, tém dificuldade de efetuar, o que os leva a atuar em uma
zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1989) que, se bem explorada,
resulta em conversao de niveis de desenvolvimento potencial em niveis de
desenvolvimento real: com isso, ndo s6 concepgdes, mas também — com elas
— gestos profissionais podem avancar, desenvolver-se, com a manutencao
e a promogao da saude do professor.

4. Anélise de dados

Apresentaremos e analisaremos a agao de formacao docente
continuada que desenvolvemos em parceria com o corpo docente do
departamento académico de informatica, mais especificamente com os
professores Roberto e Marcos (esses nao sao os seus nomes verdadeiros).
Partimos da constatacao inicial de que em aulas cujo objeto de ensino-
aprendizagem €, por exemplo, a programacao com o uso do computador,
tende a se manifestar certa indisciplina discente, pois nos pareceu grande
a chance de os alunos se dispersarem ao nao conseguirem acompanhar as
explicacoes do professor no todo ou em parte. A filmagem de um trecho
da aula de cada professor em um laboratério de informética serviu de base
para a execugao dos procedimentos de autoconfrontacgao simples e cruzada,
cujos resultados apresentamos e analisamos a seguir.

Dialogos em autoconfrontagao simples: relagoes insuspeitas entre
prdaticas pedagdgicas em sala de aula e sadde do professor

Procurando respeitar a espontaneidade dos didlogos, adotamos
as seguintes normas de transcricao, com base em Preti (2003): ( ) —
parénteses, para palavras ou segmentos nao compreendidos; (Xxx) —
escrita entre parénteses, para hipétese do que se ouve; / — barra obliqua,
para truncamentos na fala; maidscula, para entonacao enfatica; : — dois
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pontos, para prolongamento; — — travessao, para silabacao; ... — trés pontos,
para pausa; ((xxx)) — escrita entre dois parénteses, para comentarios do
transcritor; — xxx — — escrita entre dois travessoes, para digressao na

sequéncia temadtica; [ — colchete, para sobreposicao de vozes; “” — aspas,
para citagoes literais.

Dialogos com o professor Roberto
Em um primeiro momento do trabalho de autoconfrontagao simples,

o professor Roberto (PR) — na presenca do pesquisador (P) — observa,
descreve e explica o trecho de suas aulas a partir das imagens constantes

das Figuras 1 e 2:

Figura 1 — O Professor Digita Inclinado Figura 2 — O Professor Aponta na Tela
Fonte: Arquivos do Grupo de Pesquisa UTFPR/CNPq Fonte: Arquivos do Grupo de Pesquisa UTFPR/CNPq
Linguagem, Atividade e Desenvolvimento Humano. Linguagem, Atividade e Desenvolvimento Humano.

PR: Aqui eu t6 digitando... como pode ver... é... na minha opinido tem
um problema com os laboratérios de informatica... TODOS... porque a
MESA onde fica o computador do professor é baixa... ou seja... para
mim, quando eu tenho que falar uma grande quan/quando eu tenho
que digitar uma grande quantidade de cdédigo... eu tenho que sentar,
entao eu fico:... assi/assim assim eu nao consigo ver a turma, fico... na
frente do computador... SOLUcao para isso... cara, ahn ((risos))... seria
comprar bancadas para o professor colocar o notebook... e ficar de pé...
digitando... seria uma solucao pra aula de informaética... pra vocé nao...

nao, nao tb sentado::

[

P: T4 inclinado?

PR: Inclinado, mas... quando se tem que digitar uma grande quantidade,
nao:: tem escapatoria, vocé tem que sentar aLl::... e digitar...

Ao se observar em atividade de digitagao, ressaltando antes de tudo
que essa é sua opiniao, o professor indica que podemos ver um problema
com todos os laboratérios de informatica, isto é, o fato de a mesa onde fica
o computador do professor ser baixa. Com base nas palavras do docente
e em nossa perspectiva analitica, compreende-se que existe a dificuldade
de o professor conciliar duas atividades — a de digitacao e a de dar aula, de
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fazer uma exposigcao —, as quais sao conflituosas em funcao de a referida
mesa do professor ser baixa. A primeira atividade deve servir de meio ou
instrumento principal para a realizacao da segunda. Entretanto, de acordo
com o professor, nas condicbes materiais do laboratério de informaética
em que trabalha, a atividade de digitacao, especialmente quando se trata
de “uma grande quantidade de cédigo”, exige que ele esteja sentado (“eu
tenho que sentar”), enquanto a atividade de dar aula exige que ele esteja
em pé (“eu nao consigo ver a turma”, “fico... na frente do computador”).

Diante do problema apontado, o docente propoe — rindo — que uma
“solucao [...] seria comprar bancadas para o professor colocar o notebook...
e ficar de pé... digitando”. De nosso ponto de vista, o riso do educador diz
respeito a sua descrenca em relacdo a possibilidade de haver investimentos
na melhoria de suas condigbes imediatas de trabalho. Acreditamos que
essa descrenca — que se manifesta na forma desse riso — faca parte de
uma descrenca mais ampla na possibilidade de haver investimentos mais
substanciais na educagdo em geral, em nivel municipal, estadual ou nacional.

O professor, aparentando — por meio de suas hesitacoes e dificuldade
de expressao — estar tomando consciéncia do que acontece em sua pratica
pedagdgica no exato momento em que se observa no video, tenta explicar
que, diante da auséncia de bancadas, que podem ser aqui entendidas como
mesas mais altas, a solugao que ele encontra quando precisa digitar “pouco”
é digitar inclinado: “eu t6 digitando pouco, entdo t6 meio:::... ndo, nao tb
sentado::".

O pesquisador o auxilia com a pergunta: “ta inclinado?”, a qual ele
responde afirmativamente: “[t0] inclinado”. Entretanto, faz a seguinte
ressalva: "mas... quando se tem que digitar uma grande quantidade, nao::
tem escapatdria, vocé tem que sentar aLl::... e digitar”. Verifica-se que o
professor, inclinando-se, compensa com seu proprio corpo a auséncia de uma
mesa mais alta, que lhe permitiria digitar em pé. Contudo, quando precisa
digitar uma grande quantidade de cédigo, sua unica alternativa é sentar-se,
pois do contrario teria de permanecer inclinado por um longo periodo; o que
em curto prazo lhe produziria desconforto e em longo prazo lhe causaria
danos a coluna, prejudicando sua saude fisica (Cardoso et al., 2009).

O professor Roberto parece, enfim, fazer todos os esforgos possiveis
para permanecer em pé e priorizar a garantia da qualidade do ensino-
aprendizagem de seus alunos, mesmo que isso possa lhe prejudicar a
saude fisica. Desse modo, ainda que nesse contexto seja benéfico para
o desenvolvimento discente, o gesto profissional de digitar inclinado nos
parece insustentavel para o docente (Mango, et al., 2012).

Didlogos com o professor Marcos
Em um segundo momento do trabalho de autoconfrontagao simples, é
o professor Marcos (PM) que observa, descreve e explica o trecho de suas

aulas na presenca do pesquisador (P), a partir das imagens constantes das
Figuras 3 e 4:
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Figura 3 — Professor Digita Sentado Figura 4 — O Professor Explica Sentado

Fonte: Arquivos do Grupo de Pesquisa UTFPR/CNPq Fonte: Arquivos do Grupo de Pesquisa UTFPR/CNPq
Linguagem, Atividade e Desenvolvimento Humano. Linguagem, Atividade e Desenvolvimento Humano.

PM: E... olhando assim... se tu for ver... é:: ta abstrato porque eu
seleciono uma, uma parte... e eu nao fico mostrando bem certinho, né?...
Eu selecionei o todo... mas nao fui mostrando, eu podia ter selecionado
cada... cada pequena parte... entao eu td falando... mas eu néo t6 de fato
mostrando... o:::... local ali, 0... vamos supor... eu poderia ter selecionado,
ah, sé... sé esse primeiro topico... ou s6 a segunda linha... entdo... esse
é um aspecto falho que eu poderia ter... feito de uma forma melhor...
P: Ah... vocé acha?

PM: Aham, selecionado... porque da, da forma como eu estou falando...
ta tudo selecionado... as vezes o aluno... ele fica perdido... poderia ter
selecionado cada... palavrinha que eu ia falando... [...] esse momento era
um momento em que agora estéa selecionado, por exemplo eu poderia ter
levantado... né? E ido aqui e falar "6, neste local aqui estd a plaquinha
de rede, neste local...”.

[

P: Ah, indicar...

PM: Indicar de uma forma melhor... né?... Légico que a gente acaba nao

acaba... tendo... se for fazer isso a cada... mas é uma coisa que a gente
tinha que pensar... talvez uma forma de melhorar isso... é ter sempre
aquele apontador... né?

P: O “léiserzinho”?

PM: E... porque dai vocé esté... sentado e vocé consegue apontar... nao
precisa ficar se deslocando tanto...

Ao se observar em atividade, semelhantemente a seu colega, o professor
Marcos, fazendo alusdo ao “ver” com “se tu for ver”, ressalta o carater
“abstrato” e “falho” do tipo de gesto profissional que esté realizando: “t&
abstrato porque eu seleciono uma, uma parte... € eu nao fico mostrando
bem certinho, né?”. Entao, considerando outra possibilidade de execucao
do que acaba de se ver realizando no video, diz: “eu podia ter selecionado
cada... cada pequena parte”. E conclui: “esse é um aspecto falho que eu
poderia ter... feito de uma forma melhor”. Continuando com suas reflexoes,
o professor comenta a respeito de possiveis consequér}cias de seu gesto
para os alunos: “as vezes o aluno... ele fica perdido”. E nesse momento,
claramente tomando consciéncia de que é necessario evitar esse tipo de
prejuizo aos alunos, que o professor comega a ponderar o que poderia ter
feito e, com isso, também o que poderia fazer de modo diferente. Assim,
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conclui que a alternativa seria levantar-se: “eu poderia ter levantado... né?
E ido aqui [a tela] e falar ‘6, neste local aqui esta a plaquinha de rede, neste
local [esta este outro elemento, etc.]’”.

O professor explica que o motivo de nao se levantar logo de inicio é
“l6gico”, pois é desgastante a pratica do “levanta, senta, levanta, senta”.
Assim, acaba sendo levado a permanecer sentado enquanto digita e da sua
aula. Se fosse se levantar e se sentar a cada instante, do ponto de vista
da preservagéo de sua saude fisica, seu gesto profissional acabaria por se
tornar insustentdavel. Entretanto, incluindo o pesquisador em seu coletivo
de trabalho por meio do pronome “a gente”, o professor afirma que essa “é
uma coisa que a gente tinha que pensar [juntos]” e sugere que “talvez uma
forma de melhorar isso” seria “ter sempre [em maos] aquele apontador” ou,
nas palavras do préprio pesquisador, um “léiserzinho”. Nesse caso, com o
uso desse recurso técnico, o professor poderia ficar “sentado”, conseguiria
“apontar [na tela]” e ndo precisaria “ficar se deslocando tanto”.

Assim, contrariamente a seu colega, o professor Marcos parece fazer
todos os esforgos possiveis para permanecer sentado, mesmo que iSso possa
prejudicar o ensino-aprendizagem de seus alunos. Desse modo, ainda que
seja util para a preservacao da saude fisica do professor, o gesto profissional
de digitar sentado nos parece insustentdvel tanto para os discentes, que
podem ter seu processo de ensino-aprendizagem prejudicado, quanto para
o docente, que acaba tendo de lidar com dispersoes e certa indisciplina dos
alunos, o que, no fim das contas, mesmo que em longo prazo, acaba por lhe
comprometer a saude mental (Andrade; Cardoso, 2012; Lima; Lima-Filho,
2009; Gasparini; Barreto; Assuncao, 2006).

Identificado o problema, vejamos como se da sua abordagem em alguns
momentos-chave das sessoes de autoconfrontagao cruzada.

Didlogos em autoconfrontagdo cruzada: dar aulas digitando em pé,
inclinado ou sentado?

Em um primeiro momento, o professor Marcos observa, descreve e
explica o trecho das aulas do professor Roberto, na presencga deste ultimo
e do pesquisador:

PM: Eu... se eu for pensar... em momento algum, é:: chamei os alunos
para participarem da aula ou fiz perguntas para os alunos. O:: Roberto
ja: ja duas ou trés vezes ele... chamou os alunos para participar da aula...
entdo... é::: um aspecto positivo, ele traz... os alunos para... participar da
aula dele... é::: questoes de coisas que eu por exemplo... todo momento ele
estava ali no quadro... apontando:: o contetdo, que eu acho isso vantajoso,
entao ele fazia ele o comando e::: apontava isso para eles, entao assim...
eu acho... eu, como... um aluno ali, eu estaria entendendo perfeitamente
porque a cada... acao que ele fez... ele... explicou, parou, deu o exemplo,
néo foi... digitado vérias e varias e varias linhas para depois tentar
explicar... entdo... para cada acao que estava sendo feita existia... uma,
uma explicacdo... ndo era um bloco longo de informacodes que poderiam
se perder... era um bloco pequeno de informagéo e a partir dal tem uma

Anselmo Lima
Dalvane Althaus

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 97-116, jan./abr. 2016.



Formacao docente continuada, desenvolvimento de préticas pedagdgicas em sala de aula
e promocao da saude do professor: relagoes necessarias

explicacao para cada bloco de, de... informagao que foi digitado... que
foi informado para o aluno... basicamente essa é:: a ideia que eu tenho...

Como é possivel perceber, em um processo dialdgico-argumentativo no
qual mobiliza seus enunciados produzidos na sessao de autoconfrontacao
simples, o professor Marcos estabelece comparagdes em relacdo a sua
préatica pedagdgica, ressaltando e elogiando aspectos da aula de seu colega
que nao se verificam em sua propria aula. Por exemplo: “ele traz... os alunos

wz

para... participar da aula dele”, “é::: um aspecto positivo”, “todo momento
ele estava ali no quadro... apontando:: o conteudo”, “eu acho isso vantajoso”,
“ele fazia [...] o comando e::: apontava isso para eles [0s alunos]”’, “eu,
como... um aluno ali, eu estaria entendendo perfeitamente”, etc.

Entre os dois professores desenvolve-se entao um processo de reflexao
a respeito de suas condicoes de trabalho pedagdgico em sala de aula e
das diferentes maneiras como respondem a elas. O problema levantado
nas sessoes de autoconfrontacdo simples vem dialogicamente a tona e é
rediscutido, com destaque para o fato de a mesa em que fica o computador
do professor ser baixa e para as diferentes solucdes implementadas pelos
docentes, com suas consequéncias para a saude individual e coletiva. Desse

processo de reflexao vale ressaltar o seguinte trecho de didlogo:

PM: E... o problema que eu falo de digitar inclinado, né?... Vocé nao vai
ficar trés aulas...

PR: ()

PM: Digitando inclinado, né?... Vamos concordar que ficar trés aulas
inclinado sobre o computador... quatro ou cinco vezes por semana
((risos))...

PR: Nao, e outra, eu percebo assim... é porque... ndo é uma posigao
confortavel para o professor... entdo... a gente nao tem aquela fluéncia
para digitar... e coisa...

[

PM: Vocé nao tem o apoio... vocé ndo tem nada...

PR: E o apoio... o mouse do lado... e coisa... e ( ) ficar inclinado, eu
acredito... na minha opiniao, é a pior situacédo, ou, ou digita sentado...
assim... para, para o professor conseguir... ou sentado... ou se tivesse
um esquema de pé... inclinado... sei 1a... o professor é assim 6, vocé ta
em uma posicao que: ndo é agradavel para ti... entao de repente vocé vai
querer terminar rapido, digitar rapidinho para voltar e sentar torto ou
de pé e tal e... quem acaba prejudicado também ¢é o:... aluno...

Observa-se que os docentes entram em relativa controvérsia,
engajando-se em processos argumentativos com o objetivo de defender
seus posicionamentos e praticas pedagdgicas iniciais. O professor Roberto,
em dialogo direto com o pesquisador, vinha apresentando seu ponto de
vista em relacao ao gesto de digitar inclinado quando o professor Marcos
se manifestou argumentando contra essa possibilidade: "o problema que
eu falo de digitar inclinado” é que “vocé nao vai ficar trés aulas digitando
inclinado” e “vamos concordar que ficar trés aulas inclinado sobre o
computador... quatro ou cinco vezes por semana ((risos))... [s6 pode trazer
sérias consequéncias para sua saude fisica]”.

Diferentemente do riso inicial do professor Roberto, que manifestou
dessa forma sua descrenga em possiveis investimentos na melhoria imediata
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de suas condigbes de trabalho pedagdgico, o riso do professor Marcos parece
indicar um processo no qual trata com humor a disposicao de seu colega para
digitar inclinado, mesmo que isso signifique prejuizos para a saude fisica.

O professor Roberto, por sua vez, querendo demonstrar que nao
esta excessivamente apegado a seu ponto de vista inicial, concorda com o
colega: "nédo é uma posicao confortavel para o professor”, e nela “a gente
nao tem aquela fluéncia para digitar”. Entdo comeca a considerar outras
possibilidades, sem se convencer, como se oscilasse em seu discurso entre
duas delas, nao conseguindo resolver o conflito entre elas existente: “ficar
inclinado, eu acredito... na minha opinido é a pior situagao”, “ou digita
sentado... assim... para o professor conseguir... [digitar]”, “ou se tivesse
um esquema de pé... inclinado... seila...”.

Finalmente, esteja em pé, inclinado ou sentado, o professor Roberto
— com a concordancia de seu colega Marcos — afirma que o docente se
encontra “em uma posicdo que nao é agradavel” e “de repente [...] vai
querer terminar rapido... digitar rapidinho para voltar e sentar torto ou de
pé e tal”. Afirma, ainda, sempre mediante a anuéncia de seu colega, que,
no fim das contas, além do professor, “"quem acaba prejudicado também
é o:... aluno”.

Consideragées finais

De um lado, para o professor de informatica, nas condi¢bes em que
desenvolve seu trabalho pedagdgico, digitar inclinado, quando a quantidade
de cddigo a ser digitada é baixa, permite que o docente ndo perca o contato
com os alunos por nao estar totalmente isolado atras da tela de seu
computador, alternando “sentar” e “levantar” apenas quando é grande a
quantidade de cédigo a ser digitada. Como pudemos constatar, esse gesto
profissional docente permite amenizar o problema da perda de contato com
os alunos durante o processo de digitacao. H4, portanto, nesse caso, ganho
para o professor e seus alunos em termos de ensino-aprendizagem, mas
perda para o professor em razao dos impactos que podem ser causados a
sua saude, ainda que em longo prazo. Vale lembrar as palavras do professor
Marcos: “ficar trés aulas inclinado sobre o computador, quatro ou cinco
vezes por semana, [s6 pode trazer sérias consequéncias para sua saude
fisical”.

De outro lado, digitar sentado evita problemas que poderiam ser
causados a saude do professor, mas produz relativa perda de contato
entre o docente e os alunos durante as aulas, uma vez que o professor se
encontra praticamente isolado atras da tela de seu computador, o que leva
os alunos a ficarem “perdidos”, dispersos e “indisciplinados”, apresentando
problemas de ensino-aprendizagem em virtude da impossibilidade de
acompanhar de forma mais proveitosa as explicacoes. Nesse caso, hd ganho
para o professor, que consegue preservar sua saude, mas perda para o
professor e seus alunos em termos de ensino-aprendizagem, uma vez que
estes Ultimos ndo conseguem acompanhar as aulas com maior interesse.
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Vale lembrar as palavras do professor Roberto: “quem acaba prejudicado
também é o aluno”.

Desse modo, podemos resumir esquematicamente parte de nossos
resultados da seguinte forma: 1) sentado, o professor de informatica digita
com facilidade e conforto e, assim, preserva sua saude fisica, mas perde
um contato mais préximo com os alunos, que — até certo ponto entregues
a si mesmos — se perdem na indisciplina; 2) em pé ou inclinado, o professor
digita com dificuldade e desconforto e, assim, prejudica sua sadde fisica,
mas ganha um contato mais préximo com os alunos, que — acompanhados
mais fie perto pelo professor — tendem a se manter na disciplina.

E possivel perceber com isso a que ponto os docentes se esforcam para
incorporar a si a prépria mesa e o computador, buscando fazer com que
seus proprios corpos, em uma unidade com esses artefatos, se constituam
como instrumentos semidticos hibridos de agao educativa sobre os alunos.
A unidade artefatual corpo-mesa-computador corresponde aqui a parte
instrumental objetiva, material e “externa” ao sujeito trabalhador. A
funcionalidade indissolivel e insepardvel dessa unidade corresponde, por
sua vez e a0 mesmo tempo, a parte subjetiva, psicoldgica e “interna” ao
sujeito trabalhador. Esses instrumentos semiédticos hibridos correspondem,
portanto, em sua totalidade ndo mecanica (Bakhtin, 2003), a unidade
indissolivel dos referidos artefatos — a parte instrumental objetiva — e de
suas significagdes ou sentidos funcionais em situacao — a parte instrumental
subjetiva.

O gesto profissional, entretanto, ndo corresponde a um fenémeno
dado e acabado, que a nés s6 restaria aqui identificar e descrever.
Corresponde antes a um fendmeno vivo e, portanto, a um fenémeno
que — sendo favoraveis as condigdes de sua realizagao — se desenvolve. O
gesto profissional corresponde a parte subjetiva do instrumento, o qual,
na dependéncia e em unidade com o gesto, ja é e, paradoxalmente, deve
sempre se tornar, em circunstancias relativamente estaveis, uma parte
ou uma extensao do corpo do sujeito adaptada a essas circunstancias nas
quais o trabalhador inescapavelmente se encontra (Lima, 2010b; Jacomy,
1990). Esse fendmeno corresponde a um processo de desenvolvimento,
isto é, de repeticao de um instrumento inseparavelmente de sua recriagao.

Contudo, conforme ressaltamos em nossa parte tedrica, nem sempre é
possivel que os sujeitos levem adiante esse processo de desenvolvimento.
Tal é o caso dos professores Roberto e Marcos. O primeiro, buscando
preservar sua saude fisica, permanece sentado para digitar, perdendo
relativamente o contato com seus alunos, que, por sua vez, se perdem em
relativa indisciplina; isto pode lhe trazer frustragoes que, em curto, médio ou
longo prazo, poderao prejudicar até mesmo sua satide mental. O segundo,
buscando acima de tudo resguardar possiveis resultados educacionais, ao
inclinar-se para digitar, acaba por comprometer, de certa forma, sua saude
fisica, ainda que mantenha total contato com seus alunos e, com isso,
resguarde sua saide mental ao evitar problemas com indisciplina. Com
base nessas consideracoes, podemos afirmar que se trata de dois gestos
profissionais docentes insustentaveis. Verificamos, com isso, a que ponto a
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sustentabilidade de gestos profissionais e a manutengao da saide individual
e coletiva no trabalho dependem justamente da possibilidade de o sujeito
trabalhador constantemente se repetir com recriagao.

Como pudemos constatar anteriormente, embora nao tenhamos
em um primeiro momento ressaltado esse aspecto em nossas analises,
tanto o professor Roberto quanto o professor Marcos tentaram apontar
alternativas para saida desse impasse. Para o primeiro: “SOLUcao para
isso... cara, ahn ((risos))... seria comprar bancadas para o professor
colocar o notebook... e ficar de pé... digitando seria uma solugao pra aula
de informatica”. Para o segundo: “talvez uma forma de melhorar isso... é
ter sempre aquele apontador”. De qualquer forma, verifica-se nas solucoes
propostas pelos professores que seus posicionamentos iniciais permanecem:
respectivamente, dar aula digitando em pé para primeiramente manter o
contato com os alunos (compra e uso de bancadas) e dar aula digitando
sentado para primeiramente poupar-se do desgaste de estar em pé ou
inclinado (uso frequente de um “apontador”).

Em reunides pedagdgicas que trataram dessa questdo com a
participagao ativa nao s6 dos professores Roberto e Marcos, mas de todo
o coletivo de professores do departamento de informéatica e dos demais
departamentos da universidade (um total aproximado de 300 docentes),
concluimos coletivamente que, independentemente de se tratar da aula
de informatica ou de qualquer outra aula, para manter o contato com os
alunos, a atividade docente exige que o professor esteja, na maior parte
do tempo, em pé.

Nas reunioes pedagdgicas, desenvolveram-se discussoes sobre como a
mesa do professor poderia ser adaptada para servir a tal propésito. Essas
discussOes ocorreram, portanto, justamente com o intuito de orientar o
esforco de tornar sustentaveis para os dois professores (e para todos os
demais) gestos profissionais docentes que coletivamente identificamos
como insustentaveis e prejudiciais a saide. Em contato mais préoximo com
os professores Roberto e Marcos, foi desenvolvido e esta em fase de teste
um protétipo de mesa regulével para apoio do computador, permitindo ao
docente néo sé digitar confortavelmente em pé enquanto da aulas e interage
com os alunos, mas também deslocar-se pela sala de aula, levando consigo
a mesa e o computador, conforme a necessidade. Estamos trabalhando
para tentar garantir o deslocamento seguro da mesa pela sala, ao mesmo
tempo que tentamos resolver o problema dos cabos do computador, que
poderiam restringir a necessaria mobilidade.

Percebemos, com isso, como aspectos coletivos e individuais das
praticas pedagdgicas e da saide do professor de informéatica — bem como
de qualquer outro professor que possa fazer uso semelhante de uma mesa
e de um computador em suas aulas — estao em jogo nesse desenvolvimento
subjetivo ora impossivel, ora possivel, ora impedido, ora liberado. Tal
desenvolvimento corresponde a um movimento continuo de oscilagdo que
vai constantemente — quando nédo esta impedido — da insustentabilidade
a sustentabilidade e da sustentabilidade a insustentabilidade de gestos
profissionais docentes: é o caso do fenomeno de “levanta, senta, levanta,
senta” do qual nos fala o professor Marcos.

112

Anselmo Lima
Dalvane Althaus

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 97-116, jan./abr. 2016.



Formacao docente continuada, desenvolvimento de préticas pedagdgicas em sala de aula
e promocao da saude do professor: relagoes necessarias

Essa oscilacao entre o gesto de sentar-se para digitar e o de levantar-se
para dar aula — se nao for interrompida e se for levada pelo sujeito a sua
ultima consequéncia — resulta em um curto-circuito (Vygotsky, 1999) que
leva o professor ao gesto profissional docente de inclinar-se para dar aula
enquanto digita. Em outras palavras, por meio de uma atividade reguladora
(Lima, 2010b), o professor — como sujeito trabalhador — promove a fusao
entre duas atividades rivais, das quais resulta uma terceira. No entanto,
esse novo gesto, na auséncia de uma contrapartida vinda dos artefatos
em questao (mesa e computador) na forma de flexibilidade de veiculacao
pelo corpo, torna-se tdo ou mais insustentavel, pois sua sustentabilidade
passa a depender inteiramente do corpo do sujeito trabalhador, que acaba
por ter de pagar sozinho — com sua saude — o preco de sua inovacgéao, isto
é, o preco da mediagao e da resolucdo do conflito entre as atividades de
levantar e sentar.

Essa proposta de formacao docente continuada, a partir de uma
perspectiva ao mesmo tempo clinica, desenvolvimental e dial6gico-
argumentativa focada em gestos profissionais docentes efetivamente
realizados em sala de aula, permite, assim, a investigacao e o tratamento
das condicdes de trabalho do professor para promocao tanto da melhoria de
suas praticas pedagodgicas quanto da saide indivic}ual e coletiva em parceria
com os proprios professores (Althaus, 2013). E fundamentalmente isso
que marca a identidade desse método de trabalho: desde o inicio, confere
autoridade e constitui também os préprios professores como especialistas
na analise e na transformacao de suas atividades e instrumentos. Isso se
mostra necessario, uma vez que sdo eles os que sentem no corpo e na
mente os impactos de seu préprio trabalho pedagdgico, dentro ou fora da
sala de aula.
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Resumo

A docéncia configura-se como profissdo por possuir um corpo de
conhecimentos especificos para seu exercicio, além de ser aprendida
continuamente. Ao longo da trajetéria profissional, o docente reinterpreta
e amplia saberes da formacao inicial e constréi novos por meio da préatica
e das interacOes com os alunos. Assim, pode-se pensar a tutoria virtual
como uma atividade que contribui para o desenvolvimento profissional
docente ao favorecer a construgao de saberes pela experiéncia. O artigo
traz resultados de um estudo em que um dos objetivos foi analisar como a
atuacao na tutoria virtual de cursos de educacao a distancia (EaD) mediados
por tecnologias digitais de informacao e comunicagao pode contribuir para
o desenvolvimento profissional docente. A triangulacdo metodolégica foi
empregada para a investigacao que ocorreu em etapas: levantamento e
estudo de bibliografia; coleta de dados utilizando questionario, entrevista
individual, sessdes de entrevistas coletivas e analise de documentagao
oficial; sistematizagao e andlise dos dados; e divulgacao dos resultados. Os
sujeitos foram os tutores virtuais de cursos EaD oferecidos pelo Instituto
Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP), por meio
da Rede e-Tec Brasil. Dentre os principais resultados, observou-se que
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a experiéncia na tutoria virtual pode ser considerada um elemento que
contribui para o desenvolvimento profissional docente, embora gere alguns
dilemas.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional; tutoria a distancia;
formacao de professores; educagdo a distancia; escola técnica federal.

Abstract

Dilemmas of teaching in distance education: a study about professional
development under the perspective of tutors of the e-Tec Brazil
Network

Teaching is configured as a profession because it has a body of
specific knowledge for its exercise, besides; it can be learned continuously.
Throughout their professional career, teachers reinterpret and extend
knowledge related to their initial training and build new ones through
practice and interactions with students. Thus, one can think of virtual
tutoring as an activity that contributes to the professional development of
teachers, promoting the construction of knowledge through experience.
This article presents results of a study whose objective was to analyze
how the performance in virtual tutoring of courses of distance education
(DE), mediated by digital information and communication technologies, can
contribute to the professional development of teachers. The methodological
triangulation used for this investigation observed the following stages:
survey and literature study; data collection through questionnaires,
individual interviews, press conferences sessions and official document
analysis; systematization and analysis of data; and dissemination of
results. The subjects of the research were the virtual tutors of distance
education courses offered by the Federal Institute of Education, Science
and Technology of Sao Paulo (Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo — IFSP), through the e-Tec Brazil Network. Among
the main results, it was observed that the experience in virtual tutoring can
be considered an element that contributes to the professional development
of teachers, even though it generates some dilemmas.

Keywords: professional development, distance tutoring, teacher
education, distance education; federal technical school.

Consideragoées iniciais

A docéncia constitui-se numa profissdo na medida em que possui
um conjunto de conhecimentos préprios para o seu exercicio, os quais se

diferenciam dos conhecimentos necessarios a outras ocupagoes. Além disso,
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Compreende-se que o tutor
virtual, sendo um dos principais
membros da polidocéncia, atua
como docente na mediacao
pedagdgica de cursos de
educagao a distancia (EaD)
que utilizam TDIC. Em virtude
disso, nos comentarios
inseridos neste texto, os
tutores serao designados como
docentes virtuais e receberao
uma letra do alfabeto para
identifica-los, preservando o
sigilo em relacdo aos nomes.

Dilemas da docéncia na educagao a distancia: um estudo sobre o desenvolvimento profissional na perspectiva dos
tutores da Rede e-Tec Brasil

apresenta como especificidade o fato de ser aprendida continuamente, ao
longo da vida e da trajetéria profissional. No decorrer da pratica docente,
o professor reinterpreta, ressignifica e amplia os saberes de sua formacao
inicial de acordo com o contexto de trabalho em que estd inserido e em
articulacao com as interacdes que estabelece com os alunos (Tardif, 2010).
Como consequéncia, o saber dos professores constitui-se como um saber
plural e heterogéneo, uma vez que envolve conhecimentos de diversas
naturezas e provenientes de variadas fontes (Tardif, 2012), dentre elas, a
préatica pedagdgica cotidiana da docéncia. Tardif (2012) denomina “saberes
experienciais ou praticos” os saberes construidos na pratica profissional
da docéncia.

A partir dessa nocao, é possivel pensar a tutoria virtual como uma
atividade que pode contribuir para o desenvolvimento profissional docente.
Isso porque favorece a construgdo de “saberes experienciais ou praticos”,
ampliando, em muitos casos, a base de conhecimento necessaria a
profissdo. Ademais, também possibilita o amadurecimento/ressignificacao
da concepcao de docéncia desses profissionais.

Feitas as consideragées iniciais, este artigo apresenta resultados de
uma pesquisa desenvolvida no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Inovagao em Educacao, Tecnologias e Linguagens (Horizonte —
UFSCar) e do Programa de P6s-Graduacao em Educacgédo da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar).

As préximas segOes deste texto apresentam a seguinte organizagao:
primeiro, explicitam-se os procedimentos metodolégicos utilizados na
realizacdo da investigagao. Em seguida, explana-se sobre as relagées
entre a atuacao do sujeito como tutor virtual' de cursos mediados pelas
tecnologias digitais de informacao e comunicacao (TDIC) e o conceito
de desenvolvimento profissional. Na secao posterior, discute-se a
desprofissionalizacdo e a reprofissionalizacdo da docéncia a partir da
percepcao dos tutores virtuais investigados, envolvendo a autonomia em
sua atuacao como mediadores do ensino-aprendizagem nos ambientes
virtuais. A quarta secao busca estabelecer relagdes entre a tutoria virtual e
a carreira docente, tendo como referéncia os estudos de Huberman (1992).
Finalmente, na quinta secao apresentam-se algumas consideracdes sobre
os resultados observados na pesquisa empreendida.

Procedimentos metodolégicos

A triangulacdo metodoldgica (Duarte, 2009) foi a abordagem utilizada
na investigacao, a qual compreendeu quatro etapas. Na primeira, realizou-se
levantamento e estudo de bibliografia que subsidiaram a construgao dos
instrumentos de coleta de dados e a definicao de categorias de analise.
Na segunda etapa, ocorreu a coleta de dados com o uso dos seguintes
instrumentos:

* Questionario on-line, construido com a ferramenta Limesurvey e

composto por cinco grupos de questoes abertas e fechadas, além
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do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual foi
enviado a 183 tutores virtuais e completado por 83 deles, ou seja,
45,35% do total. Dos 83 respondentes, 49 (59,03%) eram do sexo
masculino e 34 (40,96%) eram do sexo feminino.

¢ Entrevistas individuais apoiadas num roteiro semiestruturado.
Foram realizadas cinco entrevistas, sendo que uma delas ocorreu
virtualmente por meio de chamada de voz via Skype.

* Entrevistas coletivas ou sessbes de didlogo em bate-papo. As
entrevistas coletivas ocorreram em dois momentos: 0 primeiro
contou com a participacdo de quatro tutores e foi realizado via
mensagens do Facebook e o segundo, via mensagens do Skype,
teve a participacao de seis tutores virtuais.

* Andlise de documentacao oficial referente a EaD e a Rede e-Tec
Brasil.

A terceira etapa da pesquisa consistiu na sistematizacao e analise dos
dados e, finalmente, na quarta etapa foram divulgados os resultados obtidos.

Os sujeitos investigados foram os tutores virtuais dos cursos técnicos
de Administracao, Informatica para a Internet e Profunciondrio, oferecidos
na modalidade a distancia pelo Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo (IFSP), por meio da Rede e-Tec Brasil.

A tutoria virtual e o desenvolvimento profissional: alguns dilemas

Segundo Roldao (2007, p. 57), o desenvolvimento profissional
constituiu-se num “processo continuado de crescimento do profissional
Nno seu percurso e contextos, alimentado por conhecimento construido a
partir de uma diversidade de situagoes”. De forma complementar, Marcelo
Garcia (2009b, p. 9) compreende o desenvolvimento profissional como “uma
atitude permanente de indagacao, de formulacao de questées e procura de
solugdes”. Isso porque, conforme esclarece o autor, as mudancas ocorridas
na fase atual de expansao capitalista refletem na educacao, dentre outras
formas, redefinindo o papel docente na realidade contemporanea. Tais
mudancas fazem com que o conceito de desenvolvimento profissional
se modifique e passe a apresentar as seguintes caracteristicas, segundo
Marcelo Garcia (2009b):

* Dbaseia-se numa concepcao construtivista do processo educativo e
do papel do docente em detrimento da perspectiva transmissiva
do conhecimento, ou seja, compreende a necessidade de motivar
a construgao colaborativa e contextualizada do conhecimento;

® constitui-se como um processo de longo prazo, pois considera que a
aprendizagem da docéncia se dé ao longo do exercicio da profissao,
e, assim, as relacoes entre as experiéncias novas e os saberes ja
construidos devem ser favorecidas;

* valoriza as experiéncias vivenciadas pelo professor na préatica
cotidiana da profissdo, tomando-o como um pratico reflexivo; e
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2 Apesar de a questdo de

género nao ter sido foco das
andlises, observamos que
os dados dos Gréaficos 1 e 2
guardaram propor¢ao, quando
consideramos o sexo dos
sujeitos, em relacdo ao total
de participantes. Isto é, no
montante ou nas parcelas, foi
registrado aproximadamente
60% de homens e 40% de
mulheres.

(a tutoria é complemento a outro emprego)

* considera imprescindivel que haja colaboragdo entre os pares
para que os saberes sejam compartilhados e ressignificados
coletivamente.

Sendo assim, é possivel dizer que a nogao de desenvolvimento
profissional, no contexto educacional da atualidade, liga-se as concepgoes
de formacao permanente, formagdo continua, formagdo em servico e
aprendizagem ao longo da vida. Tendo em vista esses pressupostos,
propde-se considerar que a pratica pedagdgica como tutor virtual em cursos
EaD mediados por TDIC contribui para o desenvolvimento profissional
docente ao favorecer a aprendizagem continua pela reflexao acerca das
situagbes vivenciadas nesse contexto.

Isso posto, o primeiro aspecto analisado na investigagcao foram os
motivos que levaram os tutores virtuais da Rede e-Tec Brasil/IFSP a querer
atuar na EaD, solicitando-se que escolhessem de uma lista os trés principais.
O resultado foi organizado no Gréfico 1.

Crescimento da oferta
de cursos nessa modalidade

Facilidade no uso dos recursos
tecnoldgicos necessarios a EaD

Curiosidade sobre a modalidade
de EaD

Flexibilidade nos horarios
de trabalho da EaD

Oportunidade de aprimoramento
profissional

Aumento dos rendimentos salariais

era opcéao de fonte de renda

Estava desempregado e a tutoria
' 0 (0%)

0 10 20 30 40 50 60

Grafico 1- Principais Motivos para Atuar na EaD

Fonte: Elaboracao prépria.

Observando-se o Grafico 1, fica claro que o “aprimoramento
profissional” foi o motivo mais apontado pelos pesquisados para querer atuar
na modalidade EaD, uma vez que foi escolhido por 58 tutores (23 mulheres
e 35 homens),? configurando 24% do total de respostas a essa questéo.
Em segundo lugar, com 22% das respostas (53 tutores — 22 mulheres e 31
homens), aparece o item “flexibilidade nos horarios de trabalho da EaD".
A escolha desse item em segundo lugar, quando compreendida como um
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complemento da primeira opcao, reforca a ideia de que, na percepcao dos
sujeitos investigados, a atuacao como tutor virtual configura-se como uma
oportunidade de formacao continuada e de desenvolvimento profissional.

Contudo, um dado que chama a atengéo é o terceiro motivo mais votado
(48 tutores — 19 mulheres e 29 homens — ou 19% do total de respostas): o
“aumento dos rendimentos salariais”. Sobre isso, concorda-se com Liidke
e Boing (2007) quando dizem que a situacao da profissao docente hoje
é de precarizacao, entendida, principalmente, como perda de prestigio
profissional e baixa remuneracao.

Os itens classificados em quarto, quinto e sexto lugar, respectivamente,
“crescimento da oferta de cursos na modalidade” (apontado por 16 tutoras
e 19 tutores, perfazendo 14% do total de respostas), “curiosidade sobre a
modalidade EaD” (escolhido por 29 tutores, 11 do sexo feminino e 18 do
sexo masculino, e configurando 12% do total de respostas) e “facilidade
no uso dos recursos tecnolégicos necessarios a EaD” (correspondendo a
23% do total de respostas e apontado por 23 sujeitos, sendo 6 tutoras e 17
tutores), também podem ser compreendidos como complementares a opgao
pelo desenvolvimento profissional. Isso no sentido de que a expansao da
oferta de cursos na modalidade EaD abre novos espacos de atuagao para
esses sujeitos.

Por fim, vale dizer que o item “estava desempregado e a tutoria era
opcao de fonte de renda” nao foi apontado por nenhum dos tutores virtuais
investigados.

Outro aspecto enfocado pela pesquisa foram os fatores relativos ao
trabalho docente que mais dificultavam a atuacao como tutor virtual. Sobre
isso, solicitou-se aos tutores virtuais, novamente, que escolhessem de uma
lista trés opgdes. As respostas foram compiladas no Grafico 2.

Volume de trabalho elevado
(sobrecarga de atividades)

Falta de autonomia para conduzir
a disciplina (dependéncia do professor) _

Falta de organizagdo do tempo para —‘
conciliar a tutoria e outro emprego _
Pouco tempo para atividades de lazer ( ’ ’

e para o contato com a familia e os
amigos por causa da tutoria virtual | |

Baixo valor da bolsa (ou salario) recebida
pela atuagao como tutor virtual | |1 47 (84%)
Auséncia de direitos trabalhistas | .

(décimo terceiro, férias etc.) em virtude _
do contrato temporéario de trabalho / / /
05 10

15 20 25 30 35 40 45 50

Y

0

Grafico 2 — Avaliacdo dos Fatores do trabalho Docente que mais
Dificultam a Atuagédo na Tutoria Virtual

Fonte: Elaboragao prépria.
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Os dados do Gréfico 2 demonstram, em primeiro lugar, que o baixo
valor da bolsa é um dificultador para a atividade de tutor virtual. Essa é a
visao de 47 tutores (34% do total de respostas), entre os quais 18 sao do
sexo feminino e 29 do sexo masculino. Além disso, a propria remuneracao
do trabalho a partir de uma bolsa e ndo de pagamento de salario é um
indicativo que reforca o argumento de Liidke e Boing (2007), expresso
anteriormente, e que é apontado pelos tutores também em suas falas,
conforme se pode conferir a seguir.

Minha prioridade ainda é o ensino presencial, na realidade é minha maior
fonte financeira. Se eu tivesse uma motivagao financeira maior na EaD,
a dedicacao equivaleria ao desempenho “excelente”. (Comentério 1 —
docente virtual A, masculino, idade entre 25 e 35 anos).

Juridicamente, a atividade do tutor ndo recebe respaldo. Até os
empregados domésticos foram legitimados pela PEC atual, infelizmente,
nesta esteira, a tutoria se limita a um bico. Precisa ser objeto de melhores
politicas trabalhistas. (Comentario 2 — docente virtual B, feminino, idade
entre 36 e 45 anos).

Sobre o comentario 2, é pertinente destacar que Mill (2012, p. 12)
faz referéncia a alteracdo, em 2011, do artigo 6° da Consolidagao das
Leis do Trabalho (CLT). Segundo o autor, a partir dessa alteracao, a qual
qualifica como “sutil”, os trabalhos realizados a distancia, como a tutoria
virtual, aparecem como uma preocupacao dentro da legislacao trabalhista
brasileira, demonstrando uma atualizacao da CLT frente ao desenvolvimento
tecnolégico da sociedade contemporanea. Além disso, para o autor, essa
alteragao pode significar que, futuramente, o vinculo empregaticio seja
adotado como uma regra para situagoes que envolvam o trabalho a distancia,
fazendo com que seus aspectos considerados positivos (como a flexibilizacao
do horario, por exemplo) se tornem motivo de tensao entre empregadores
e trabalhadores (Mill, 2012).

Retomando o Grafico 2, observa-se que o segundo fator apontado como
dificultador para a atividade de tutoria é o volume de trabalho elevado (25
tutores virtuais, sendo 8 mulheres e 17 homens, escolheram esse item,
o que corresponde a 18% das respostas). A respeito dessa constatacao,
pode-se pensar que a tutoria, para os sujeitos investigados, se constitui
num elemento de intensificacao do trabalho nessa modalidade, o qual se
organiza como polidocéncia. Segundo esclarece Mill (2010), por um lado,
a polidocéncia possui uma vertente positiva, ou seja, pauta-se no trabalho
coletivo, cooperativo e colaborativo entre seus membros. Por outro,
“possui uma face negativa e perversa, pois se organiza a partir da divisao
técnica do trabalho, gerando inseguranca e precarizacao das condicoes de
trabalho” (Mill, 2010). Os apontamentos dos tutores, assim, demonstrariam
que a fragmentacao das tarefas tem provocado sobrecarga de trabalho,
ressaltando os aspectos negativos da polidocéncia.

O terceiro fator mais apontado pelos tutores virtuais como dificultador
de sua atuacao foi a “auséncia de direitos trabalhistas em virtude do contrato
de trabalho temporario” (24 tutores — 8 do sexo feminino e 16 do sexo
masculino — ou 17% do total de respostas). Quanto a esse fator, o argumento
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de Mill (2012) exposto anteriormente também auxilia na compreenséao. Isso
porque, segundo o autor, a alteragao no artigo 6° da CLT, com o tempo,
pode levar a mudancas no contrato de trabalho do tutor virtual, tornando-o
mais condizente com as necessidades desses sujeitos.

A “perda de autonomia” aparece no Grafico 2 como o quarto fator
mais apontado como dificultador. Tal dado pode ser compreendido pela
fragmentagao das tarefas docentes na polidocéncia, jA mencionada, o que
gera areducao da autonomia do trabalhador e de sua visao sobre o processo
como um todo (Mill, 2010).

Em relacao aos demais itens do Grafico 2 — a “falta de organizacéo do
tempo para conciliar a tutoria e outro emprego” (apontado por 3 tutoras e
13 tutores) e o “pouco tempo para atividades de lazer e para o contato com
a familia e os amigos” (indicado por 2 tutoras e 7 tutores) —, pode-se dizer
que também se constituem em fatores que demonstram a precarizagao
do trabalho docente, especialmente daquele realizado a distancia. Embora
essa atividade ja tenha sido mencionada na CLT, a falta de um contrato de
trabalho favoravel ao docente acaba tornando a tutoria virtual “um bico”,
conforme se observou no comentario 2, o que pode levar ao abandono
dessa atividade.

A tutoria virtual e a autonomia no trabalho: mais alguns dilemas

No debate sobre o desenvolvimento profissional docente, Marcelo
Garcia (2009b) chama a atencdo para que seja levado em conta o grau
de autonomia dos professores no exercicio de sua profissao. Esse ponto
é fundamental, de acordo com o autor, pois as reformas implementadas
na educacao como reflexo das transformacoes na sociedade fizeram com
que o sentido da profissionalizagcao docente mudasse, o que levou a uma
polarizacao. Assim, por um lado, alguns estudiosos argumentam que
houve uma desprofissionalizagao, pois foram perdidos o controle interno
e a autonomia sobre a docéncia. Por outro lado, pesquisadores dizem que
0 que ocorreu foi uma reprofissionalizacdo, pois as tarefas habituais dos
docentes foram ampliadas (Marcelo Garcia, 2001).

Como exemplo dos estudiosos que defendem a desprofissionalizagao da
docéncia, Sacristan (1999) coloca que o status social dos professores passou
de semiprofissao para um processo de proletarizacao. Seu argumento
baseia-se em duas razodes: primeiramente, o fato de que os docentes
dependem de diretrizes politico-administrativas que regulam o sistema
educativo, de cuja definicao ndo participam; em segundo lugar, porque os
professores dependem das condi¢gbes impostas pelos postos de trabalho
para desenvolver sua atividade (Sacristan, 1999). Como consequéncia disso,
o autor aponta que a autonomia dos professores é sempre relativa, isto é,
limitada por regras predefinidas exteriormente a eles.

Como se viu no Grafico 2, a falta de autonomia para conduzir a disciplina
foi o quarto fator apontado pelos tutores virtuais como dificultador de sua
atuacdo. Tomando por base os argumentos de Sacristédn (1999), essa falta
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de autonomia pode estar relacionada as condicdes impostas pelos postos
de trabalho, que, no caso da docéncia na EaD, sao dadas pela organizacao
polidocente do modelo adotado pela Rede e-Tec Brasil/IFSP. Nesse
modelo, os tutores virtuais nao realizam tarefas tipicas da docéncia, como
elaboracao das aulas e dos materiais e atividades, e, por isso, muitos nao se
consideram docentes durante a mediacao pedagdgica no ambiente virtual
de aprendizagem (AVA). Assim, pode-se dizer que, para esses tutores, a
atividade de tutoria representa uma desprofissionalizacdo da docéncia, nos
termos de Sacristan (1999), conforme ilustram os comentarios 3, 4 e 5.

O tutor, entao, ele tem, hoje ele tem o papel muito especifico. Porque
simplesmente aplicar aquilo que lhe passam, até hoje no curso em que
eu estou tutorando, esse € o primeiro semestre em que o formador é
que insere as atividades. Entao, nao é mais... ja ndo ha mais aquela base
para o [...] tutor, para que ele coloque as coisas que ele acha que sao
importantes, quer dizer, algo que ele quer dizer. Ele perdeu aquela acao,
aquela forma individualizada até, de lidar com isso. Entao, eu nao sei se
isso ainda é bom ou é ruim, mas foi uma grande mudanca. (Comentério
3 — docente virtual C, masculino, idade entre 36 e 45 anos).

Pois ndo somos nés que elaboramos as atividades e, algumas vezes, tenho
dificuldade em entender quais os critérios que foram pensados pelo
formador para proceder a correcao. (Comentario 4 — docente virtual D,
feminino, idade entre 25 e 35 anos).

Eu penso que somos 50% de docente, pois ndo preparamos o material.
(Comentério 5 — docente virtual E, masculino, idade entre 25 e 35 anos).

Sendo assim, compreende-se, a partir dos comentarios, que alguns
tutores virtuais da Rede e-Tec Brasil/IFSP gostariam de ter maior
participacao na elaboracao dos materiais didaticos, por exemplo, e, ainda,
maior autonomia para intervir na plataforma virtual, contribuindo, desse
modo, para otimizar sua agcao mediadora no AVA. Contudo, compreende-se,
também, que essas limitacdes a sua atuagdo decorrem do modelo de
polidocéncia adotado pela Rede e-Tec Brasil/IFSP.

Retomando Marcelo Garcia (2009a), fica claro que os estudiosos
favoraveis a reprofissionalizacdo da fungao docente veem a ampliagcdo do
papel do professor como algo positivo, ou seja, segundo seus argumentos,
os docentes podem realizar funcdes que ultrapassam os limites da sala
de aula. Assim, a reprofissionalizacdo refere-se as mudangas no papel
docente no sentido da necessidade do trabalho colaborativo em equipe,
do planejamento coletivo, da formagao continua pela prética profissional
(Marcelo Garcia, 2009a). Na mesma diregao, Imbernén (2004) acrescenta
que a profissionalizacao docente hoje, ou a reprofissionalizacao, deve
abarcar novas funcoées para o papel do professor, como a motivacao dos
alunos para a construcao do conhecimento, a luta contra a exclusao social,
as relacoes com as comunidades em que se insere, a cooperacao entre os
individuos, entre outras.

Se, pela perspectiva da desprofissionalizagéo, a polidocéncia e a atuagao
do tutor dentro dela sao vistas negativamente, pelo olhar dos estudiosos
da reprofissionalizagao, as caracteristicas inerentes a tutoria virtual sao
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consideradas positivas. Isso porque, pelo que é possivel perceber na prépria
fala dos investigados (comentérios 6, 7 e 8), por meio dessa atividade
ampliam-se as possibilidades do trabalho docente, construindo saberes e,
ainda, trazendo esses novos saberes para a pratica presencial.

O educador independe do meio. [Na EaD] ampliam-se as possibilidades
do educador. Diria que aumentaram as possibilidades de forma, mas
néo houve mudancas no conteddo do papel do educador. (Comentério
6 — docente virtual F, masculino, idade entre 36 e 45 anos).

Na verdade o que mudou foram as novas formas de ensinar. Descobri
outras possibilidades. (Comentario 7 — docente virtual G, feminino, idade
entre 25 e 35 anos).

Para mim, mudou no sentido de adquirir experiéncias inovadoras,
momentos e situacdes novas e, com isso, nos fazendo buscar mais
conhecimento e aplicacoes diferentes para cumprir nossas atividades
e atingir um desempenho melhor. (Comentéario 8 — docente virtual H,
masculino, idade entre 46 e 55 anos).

As falas destacadas representam uma postura reflexiva por parte
desses sujeitos, os quais, partindo do contexto em que estdo inseridos e
das relacdes que estabelecem com os alunos, tornam a experiéncia como
mediador do ambiente virtual de aprendizagem uma pratica formativa e
uma oportunidade de reprofissionalizagao.

A tutoria virtual e a carreira docente

Outra forma de conceber o desenvolvimento profissional docente
é a partir do conceito de “carreira”, cuja referéncia sdo os estudos de
Huberman (1992). Segundo ele, a carreira desenvolve-se como um processo
no qual é possivel identificar sequéncias dentro de uma mesma profissao
ou de pessoas em profissoes diferentes. Contudo, o autor enfatiza que as
sequéncias da carreira, mesmo sendo vélidas como categorias de andlise
tedrica, ndo devem ser tomadas como lineares e determinantes, isto €, no
sentido de que sejam vividas sempre na mesma ordem ou de que todos os
que fazem parte de uma profissao passem por todas elas (Huberman, 1992).

Tendo em vista os estudos de Huberman (1992) e considerando apenas
a idade cronoldgica dos participantes da pesquisa, pode-se dizer que os
tutores virtuais da Rede e-Tec Brasil/IFSP se encontram, em sua maioria,
em inicio de carreira, pois a maior parte tem entre 25 e 35 anos (43%). Os
que estao entre 36 e 45 anos perfazem 34% do total; hd 16% de docentes
virtuais na faixa entre 46 e 55 anos; e apenas 7% tém mais de 55 anos de
idade.

Se for observado o tempo de experiéncia na educacao presencial e
na EaD, a situacdo passa a ser a seguinte: no que diz respeito ao tempo
de experiéncia na educagdo presencial, a maior parte dos respondentes
(71,08%) possui mais de cinco anos de experiéncia, mas, no que se refere a
EaD, a maioria (93,97%) afirmou ter, no méaximo, cinco anos de experiéncia.?
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3

Foi incluido na soma o
percentual de tutores
virtuais que afirmou nao ter
experiéncia em EaD.
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Tais dados indicam, baseando-se em Huberman (1992), que os tutores
virtuais da Rede e-Tec Brasil/IFSP se encontram em inicio de carreira
quanto a modalidade EaD, e, assim, essa experiéncia pode ser interpretada
como uma fase de exploracao de um novo papel dentro da carreira docente
desses profissionais. Além disso, Huberman (1992, p. 39) esclarece que,
durante o inicio da carreira, os in\dividuos podem passar por fases de
“sobrevivéncia” e de “descoberta”. A fase da sobrevivéncia corresponderia
o “choque do real”, ou seja, 0 momento em que o professor se confronta
com a complexidade da profissao diante da realidade do seu exercicio. J4 o
aspecto da “descoberta” pode ser verificado no entusiasmo por estar diante
de uma situagao de responsabilidade. Ambos os aspectos — sobrevivéncia
e descoberta — ocorrem simultaneamente, de acordo com o autor, mas o
segundo permite vivenciar o primeiro.

No tocante as fases anteriormente descritas, destacam-se algumas

falas dos tutores virtuais investigados (comentarios 9, 10, 11 e 12).

Como todo trabalho, a tutoria virtual é trabalhosa. Engana-se quem
imagina que ser tutor a disténcia é tranquilo, pois para realizar um bom
trabalho é preciso dedicacao e comprometimento com o programa e com
os alunos. (Comentario 9 — docente virtual I, masculino, idade entre 25
e 35 anos).

Eu classificaria esse trabalho como motivador e desafiador. (Comentario
10 — docente virtual J, feminino, idade entre 36 e 45 anos).

Muito significativa para mim [a experiéncia na tutoria virtual]. Uma
experiéncia nova, porém, tranquila. (Comentério 11 — docente virtual K,
feminino, idade entre 25 e 35 anos).

Um pouco de dificuldade em virtude da falta de sistematizacao das
disciplinas, ou seja, cada uma com metodologias muito distintas das
outras. Nesse sentido, o tutor vai redescobrindo a plataforma a cada
disciplina que se inicia. Por um lado, isso é bom, sempre aprendemos
coisas novas, por outro, ainda que eu receba suporte virtual, sempre
traz a ideia de isolamento e a fatidica pergunta: sera que € isso que
esperam de mim? (Comentario 12 — docente virtual B, feminino, idade
entre 36 e 45 anos).

No comentario 9, identificam-se aspectos que podem ser relacionados
a fase de “sobrevivéncia”, uma vez que o respondente ressalta impressoes
negativas que teve acerca da tutoria. Assim, o uso do adjetivo “trabalhosa”
pelo docente virtual I demonstra que houve um conflito entre o que
pensava sobre a atuacao como tutor de EaD antes e depois de ingressar
nessa modalidade.

Ja os comentarios 10 e 11 ressaltam aspectos relativos a “descoberta”,
pois os tutores utilizam palavras que traduzem seu entusiasmo inicial com a
atividade, caracterizando-a como uma experiéncia motivadora, desafiadora,
significativa e tranquila.

O comentéario 12 deixa transparecer, por um lado, a “descoberta” de
novos conhecimentos, especialmente relacionados ao uso da plataforma
de estudos e a atuacdo como mediador na modalidade, e, por outro, a
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inseguranca e a preocupacao consigo préprio em relacao as expectativas
sobre sua atuagdo como tutor virtual, algo também caracteristico da fase
de “sobrevivéncia”, segundo Huberman (1992, p. 39).

Consideragées finais

Este artigo buscou apresentar resultados de uma investigacao em que
um dos enfoques foi analisar como a atuagao na tutoria virtual de cursos
EaD mediados por TDIC pode contribuir para o desenvolvimento profissional
desses docentes. Sendo assim, observou-se que o desenvolvimento
profissional docente se liga as caracteristicas do contexto atual,
configurando-se como uma formagédo permanente, porém, sem deixar de
apresentar alguns dilemas decorrentes da tutoria.

Nesse sentido, a atuacao como tutor virtual pode ser entendida como
uma oportunidade de aprimoramento profissional, pois esse foi o principal
motivo apontado pelos sujeitos para querer atuar na modalidade. No
entanto, a precarizacao da docéncia, representada pela escolha do item
“aumento dos rendimentos salariais”, foi apontada em terceiro lugar como
um dos elementos que determinaram a escolha da tutoria virtual, e, além
disso, segundo os tutores pesquisados, o fator que mais dificulta a atuagao
é o baixo valor da bolsa. Disso se depreende que, embora a experiéncia
na tutoria virtual possa ser considerada um elemento que contribui para o
desenvolvimento profissional, ela também representa que a docéncia passa
por um processo de precarizacdo, no sentido de que os profissionais estao
buscando alternativas (e a tutoria é uma delas) para se manterem atuantes.

Ainda no que concerne ao desenvolvimento profissional, percebeu-se
que, no debate que polariza a desprofissionalizagao e a reprofissionalizagao
da docéncia, a autonomia é um ponto relevante. Nessa direcao, os
dados coletados na investigacdo demonstraram que alguns docentes
consideram ter perdido autonomia ao exercer a tutoria, uma vez que nao
participam de todas as etapas do trabalho docente. Assim, pode-se dizer
que a tutoria virtual é tida como uma desprofissionalizacao da docéncia
para esses professores. No entanto, para outros docentes, houve uma
reprofissionalizacao no sentido em que a autonomia foi favorecida a partir
de uma postura reflexiva diante do contexto em que atuam.

Por fim, as relagbes entre a tutoria virtual e a carreira, tomando
os estudos de Huberman (1992) como referéncia, demonstraram que
a maior parcela dos participantes da pesquisa (93,97%) encontra-se
numa fase de exploracdao da carreira docente na modalidade virtual,
passando por experiéncias de sobrevivéncia e de descoberta. Além
disso, segundo Huberman (1992), a fase de exploracao seria seguida pela
estabilizacdo, caracterizada pelo compromisso definitivo e pela tomada de
responsabilidades.
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Resumo

A dislexia é um disturbio especifico de aprendizagem, de origem
constitucional, caracterizado por dificuldades na decodificacao de palavras
simples isoladas e causado pela deficiéncia no processamento da informagao
fonoldgica. Os professores geralmente sdo os primeiros a observar as
dificuldades da crianca disléxica nas fases iniciais da alfabetizagao, porém,
a falta de conhecimento necessario sobre o transtorno inviabiliza a
conducéao da situacao de forma a tornar menos arduo o enfrentamento das
dificuldades na aprendizagem. O objetivo deste estudo foi caracterizar o
nivel de informacéo sobre a dislexia de 27 professores de lingua portuguesa
da 52 a 82 série do ensino fundamental, sendo 17 da rede estadual e 10 da
particular. Os resultados revelaram desconhecimento sobre os aspectos
etiolégico-causais da dislexia: 29,6% dos participantes desconsideram os
aspectos genéticos, hereditarios e neurolégicos como causa do transtorno e
33,3% desconsideraram esses mesmos aspectos como fator predisponente.
O estudo concluiu que o nivel de informagdo dos docentes participantes
foi insuficiente para identificar sinais de risco para o transtorno disléxico.

Palavras-chave: dislexia; aprendizagem; docentes.




Abstract
The conception of primary education teachers about developmental
dyslexia

Dyslexia is a specific learning disorder of constitutional origin,
characterized by difficulties in decoding isolated simple words, caused
by a deficiency in the processing of phonological information. Teachers
are often the first to observe the difficulties of dyslexic children in early
stages of literacy, however; their lack of the necessary knowledge of the
disorder derails the proper conduction of the situation, in making the
coping with learning difficulties easier. The objective of this study was to
characterize the level of information about dyslexia. For this purpose, 27
Portuguese teachers from the 5" to the 9" grade of elementary school,
17 belonging to the state system and 10 to the private sector, took part
in the research. The results showed lack of knowledge about the causing
etiological aspects of dyslexia: 29.6% of the research participants disregard
the genetic, hereditary and neurological aspects as a cause of the disorder
and 33.3% disregarded these same aspects as a predisposing factor. The
study concluded that the level of information of the participant teachers
was Insufficient to identify signs of risk of the dyslexic disorder.

Keywords: dyslexia; learning; teachers.

Introdugéo

De acordo com a International Dyslexia Association, a dislexia é
um disturbio especifico de aprendizagem, de origem constitucional,
caracterizado por dificuldades na decodificacao de palavras simples
isoladas e causado pela deficiéncia de processamento da informacéao
fonolégica. Nas séries iniciais da escolaridade, o aluno tem dificuldade em
reconhecer palavras e compreender o que 1, além de apresentar problemas
de compreensao auditiva e de produgcao narrativa (Santos; Navas, 2002;
Ouellette; Tims, 2014).

A Classificacao Internacional de Doencas (CID-10), publicada pela
Organizagdo Mundial da Saude (OMS), indica os principais critérios
diagnésticos da dislexia do desenvolvimento, como: desempenho em leitura
e escrita inferior ao esperado, associado a nivel de inteligéncia na média para
a faixa etéria, auséncia de alteracbes sensoriais ndo corrigidas e auséncia
de outros problemas neuroldgicos e psiquidtricos que justifiquem as
dificuldades, entre outros (OMS, 1993). A dislexia nao reflete um problema
generalizado na linguagem, mas sim uma deficiéncia inerente ao médulo
fonolégico, componente especifico desse sistema, o que concorda tanto com
a forma como a dislexia se manifesta quanto com o que 0s neurocientistas
sabem sobre a organizagao do cérebro e suas fungoes (Shaywitz, 2006).

132

Maria de Lourdes Merighi Tabaquim
Silvani Dauruiz

Shaday M. Prudenciatti

Ana Vera Niquerito

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 131-146, jan./abr. 2016.



Concepgao de professores do ensino fundamental

sobre a dislexia do desenvolvimento

A dislexia resulta da interacdo complexa entre fatores bioldégicos
(genéticos), cognitivos e ambientais, tendo a linguagem e o processamento
fonolégico relacdo direta com as competéncias da leitura e escrita (Frith,
1999). Estudos recentes no campo neuropsicolégico tém merecido destaque
nacional e internacional, entre os quais aqueles que abordam as funcgoées
executivas (FE) e a fungao atencional, dada a importancia destas nas
diferentes etapas do processamento da leitura, escrita, decodificacao,
conversao letra-som e compreensao (Lima et al., 2012; Ouellette; Tims,
2014).

E possivel justificar o mau desempenho em leitura por fatores
extrinsecos, como ensino deficiente ou ambiente linguistico restrito
ou problemadtico, limitando as oportunidades de aprendizado e o
desenvolvimento de competéncias para a leitura. No entanto, nao é possivel
afirmar que o mau leitor seja disléxico, uma vez que o diagndstico requer que
equipe interdisciplinar avalie as diferentes habilidades cognitivas (Pestun;
Ciasca; Gongalves, 2002; Tabaquim, 2014), o processamento fonoldgico e a
linguagem escrita (Ouellette; Tims, 2014), além de identificar a existéncia
de possiveis comorbidades (Salgado et al., 2006).

Os professores podem acreditar que o aluno com dislexia seja
desatento, e os pais podem relacionar as dificuldades na escola a atitudes
comportamentais que refletem desinteresse pelo estudo. Até mesmo
o préprio aluno pode considerar-se incapaz, com o autoconceito e a
autoestima prejudicados, decorrentes da vivéncia de multiplos insucessos
no cotidiano, principalmente no contexto académico. As dificuldades na
leitura e expressao escrita, as letras deformadas e desorganizadas sao
algumas caracteristicas tipicas do quadro, capazes de criar situagdes
constrangedoras ao aluno e limitantes ao professor.

Apesar da formacao béasica para o exercicio de suas atividades
profissionais, o professor é desafiado pelo aluno que ndo consegue aprender
efetivamente a ler, por mais tentativas que faca. A desinformacao, consciente
ou nao, de educadores e profissionais sobre os disturbios de aprendizagem,
incluindo a dislexia, remetem a profecia autorrealizadora, no sentido de
que o preconceito e o estigma de alunos “atrasados”, “deficientes” ou que
“nao dao para o estudo” (Ianhez; Nico, 2002) implicam a¢6es pouco efetivas,
se nao segregadoras, criando uma espécie de “escudo” na concepc¢do do
professor, a cada ano escolar do aluno. A docéncia e a ensinagem sé serao
significativas se forem sustentadas por uma permanente atividade de
construcao do conhecimento (Tabaquim; Barros, 2011).

O estudo realizado por Carvalhais e Silva (2007) descreve a posicao
dos docentes diante da dificuldade do aluno com dislexia, considerando que,
apesar de os professores terem informagao sobre a defini¢cao, nao dispéem
de recursos estratégicos facilitadores incorporados a sua metodologia de
ensino, além de desconhecerem o fundamento especifico que esté na base
da utilizacao das estratégias pedagdgicas.

Em se tratando da formacao do professor de lingua portuguesa, cabe a
este dominar a competéncia de identificar as dificuldades em lingua escrita
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de seus alunos, de encontrar suas causas pedagdgicas, de situar em que nivel
— conceitual, textual ou discursivo — os discentes tém melhor desempenho
e de adaptar os meios de intervengdo com o objetivo de fazé-los progredir.

A despeito da condicdo disfuncional da crianga disléxica, fatores
contingenciais relacionados ao professor podem ser agregados, como a
inexisténcia de disciplinas especificas no curriculo de sua formagao, a
inexperiéncia profissional, a inconsisténcia da atuacao didatico-pedagdgica,
ou, ainda, a desatualizagao profissional. As transformagoées vertiginosas
da alta tecnologia exigem uma educagao permanente, que permita a
continuidade dos estudos e o acesso as informagdes sobre a préatica
educativa. Compete ao professor, entretanto, a elaboracao individual, a
partir de suas préprias condicdes e vivéncias.

O presente estudo teve o objetivo de caracterizar os niveis de
informagao sobre a dislexia de professores de lingua portuguesa em
exercicio no ensino fundamental de escolas publicas e particulares.

Material e método

Trata-se de estudo transversal, desenvolvido mediante pesquisa de
campo, descritiva e quantitativa, e método dedutivo. Participaram 27
professores de lingua portuguesa da 52 a 82 séries do ensino fundamental’,
categorizados em dois grupos: GI, formado por 17 participantes em
exercicio na rede publica, e GII, composto por 10 participantes, professores
da rede particular de ensino. Como critérios de inclusdo de ambos os
grupos, considerou-se a formacdo do docente em lingua portuguesa, a
experiéncia profissional na disciplina por tempo minimo de cinco anos,
o vinculo institucional em escola publica e/ou particular e a atuagao nas
séries de abrangéncia do estudo.

Apods os procedimentos éticos da pesquisa (aprovacdo do Comité de
]:Ztica em Pesquisa, n® 77/07), obteve-se a autorizacao da participagao de
duas escolas sob a jurisdicao da Diretoria de Ensino de uma cidade do
interior do estado de Sao Paulo e formalizou-se o convite de participacao
no estudo aos professores de lingua portuguesa.

Para a investigacao, foi utilizado o Protocolo de Investigacao
sobre a Dislexia (Muller, 2006), composto por 30 afirmativas para
respostas dicotoOmicas de sim ou nao sobre a dislexia como transtorno da
aprendizagem, aplicado individualmente no Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) na escola publica e no contraturno da escola particular.
Os dados, obtidos com a aplicacdo individual do protocolo de pesquisa,
expressos em numeros absolutos e percentuais, foram classificados,
segundo a categoria administrativa das escolas dos participantes (publica e
privada), e submetidos ao estudo estatistico para a correlagao dos achados
por meio do Teste Exato de Fisher, com adocao de nivel de significAncia
de p<0,05.
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De acordo com a lei brasileira
n° 11.274 que regulamentou
o ensino fundamental em
9 anos, a legislagao previu
que sua medida deveria ser
implantada até 2010 pelos
municipios, estados e distrito
federal. Desta forma, neste
estudo, foram consideradas as
séries da pesquisa original, que
corresponde do 6° ao 9° ano da
escolaridade fundamental.

134
- Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 131-146, jan./abr. 2016.



Concepgao de professores do ensino fundamental
sobre a dislexia do desenvolvimento

Resultado

A populacao-alvo do estudo foi categorizada por faixa etaria, formacao,

tempo de atuacgdo profissional na area e regéncia de aulas. Constatou-se

que 48,1% da amostra tinha idade entre 40 e 48 anos, com média de 43,5

para o GI e 41,6 para o GII. 37% possuiam especializagdo como nivel de

formacgao mais elevado. O tempo de servico na area contabilizou entre 11

e 20 anos para 40,7% dos professores, sendo a média de 14,8 para o GI e

de 12,2 anos para o GII. A maioria dos professores (19) ministrava aulas

na 82 série (Tabela 1).

Tabela 1 — Dados Sociodemogréficos dos Professores
Participantes do Estudo

Faixa
etéria

Idade
24-32
32-40
40-48
GI
48-56
56-64
64-71
24-32
32-40
40-48
GII 48-56
56-64
64-71
24-32
32-40
40-48
Total 48-56
56-64

64-71

1

1

Formagéo

Nivel
Graduacao
Especializacao
Mestrado

Doutorado

Graduacao
Especializacao
Mestrado

Doutorado

Graduacao
Especializacao
Mestrado

Doutorado

Fonte: Elaboragao proépria.

13

15

10

Tempo de atuagao
(anos)

Periodo
01 a 05
06 a 10
11a 20

2la2b

lab
06 a 10
11a 20

2la?2b

01 a 05
06 a 10
11a 20

2la?2b

N

11

Regéncia de

aulas

Série
5a
62
7a

83

53
62
7a

88

58
68
73

88

N

12

10

6

12

16

16

13

19

Os dados obtidos por meio do instrumento de pesquisa permitiram

realizar a analise, organizando e aproximando afirmativas que se

apresentaram, por vezes, com conteudos similares, visando a identificagao

de evidéncias sobre respostas ao acaso.
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Quando investigadas as informacdes dos professores de ambas as
escolas sobre as possiveis causas desencadeantes da dislexia, 73,2%
apontaram problemas emocionais e 37,6% se referiram a desmotivagao
(Tabela 2). Posteriormente, ao refletirem sobre o porqué da desmotivagao
dos alunos em atividades de leitura, 95% (GI: 100%; GII: 90%) apontaram
que o aluno disléxico apresentaria menor interesse nesse tipo de atividade
devido as dificuldades no processamento fonoldgico e, por conseguinte, os
textos seriam dificultosos e cansativos.

Além da desmotivagdo, como possiveis causas desencadeantes
da dislexia, 50,6% dos professores de lingua portuguesa indicaram a
desatencao (Tabela 2). 77,5% (GI: 65%; GII: 90%) assinalaram que o aluno
disléxico apresenta comportamentos dispersos. Buscando o entendimento
sobre a causa da dislexia, 21,7% indicaram o baixo nivel de inteligéncia. 83%
(GI: 76%; GII: 90%) concordaram com a assertiva de que o aluno disléxico
apresenta inteligéncia na média. 35,6% se referiram a dislexia como
decorrente da mé alfabetizagdo e 27,6%, as condigbes socioeconémicas
precarias (Tabela 2).

Embora tenham sido observadas diferencas descritivas absolutas entre
GI e GII, ao ser realizada a correlacao estatistica por meio do Teste Exato
de Fisher (nivel de significancia < 0,05%) nao houve associacao significativa
entre os achados em relagéo as variaveis estudadas, como ma alfabetizagao
(p=0,613), baixa inteligéncia (p=1,000), condigao socioeconémica precaria
(p=0,273), desatencao (p=0,673), desmotivacao (p=1,000) e problemas
emocionais significativos (p=1,000).

A Tabela 2 apresenta o percentual de professores, de escola publica (GI)
e particular (GII), em relacao aos fatores pontuados como causa da dislexia.

Tabela 2 — Indicativo do Percentual de Professores
em Relacao aos Fatores Desencadeantes da Dislexia

Fatores causais GI GII Ambas
Problemas emocionais 76,5 70 73,2
Desmotivacao BHES 40 37,6
Desatengéao 41,2 60 50,6
Inteligéncia rebaixada 28358 20 21,7
Ma alfabetizagédo 41,2 30 35,6
Condigbes socioeconomicas 8588 20 27,6

Fonte: Elaboracao prépria.

Da amostra, 68% (GI: 76%; GII: 60%) entenderam a dislexia como uma
condicao hereditaria com alteracdes genéticas e de padrao neuroldgico,
porém, 18,5% (GI: 17%; GII: 20%) nao consideraram o parentesco de
primeiro grau como fator predisponente. Sobre as dificuldades do aluno
com dislexia, 89% (GI: 88%; GII: 90%) consideraram maiores que de alunos
sem o transtorno (ainda que maus leitores), manifestando, assim, graves
prejuizos no desempenho académico. Da amostra, 63% (GI: 76%; GII: 50%)
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afirmaram haver discrepancia inesperada entre o potencial para aprender
a ler e o desempenho escolar do aluno disléxico.

Quando investigado o conhecimento sobre as alteragoes fonoldgicas do
aluno com dislexia (Grafico 1), 29% dos professores indicaram haver um bom
reconhecimento de palavras (RP), mas fraca compreensao auditiva; 44%
sinalizaram dificuldades na nomeacao (DN); 55%, confusao na lateralidade
e na nomeacao de direita/esquerda (LT); 33%, dificuldade em diferenciar
forma, cor, tamanho e posicao (FCTP); 22%, alteracoes na percepcao auditiva
e na andlise-sintese de fonemas (PA); 67%, dificuldades no reconhecimento
de rimas e aliteracoes (RAL); 63%, lentiddo no processamento da palavra e
no reconhecimento visual imediato de diferencas entre palavras similares,
tanto na forma quanto no fonema (PROC); e 78% reconheceram no aluno
disléxico o uso de estratégias compensatoérias, como subvocalizar e mover
os labios para facilitar a compreensao da palavra (EST). 74% concordaram
com a afirmativa de que alunos disléxicos fazem substituicdo de palavras
por sinénimos (PS).

Quando as informacées dos grupos sobre a condicdo fonolégica do
aluno com dislexia foram submetidas ao estudo estatistico para comparagao
dos achados (Teste Exato de Fisher), verificou-se significancia estatistica
(p=0,039) na diferenciagao de forma, cor, tamanho e posicao (FCTP).

O Gréfico 1 demonstra os percentuais de professores, por grupo
estudado, relativos as alteragoes fonoldgicas do aluno disléxico.

90

80

. /A
50 /
\//
: \_\/

7 \

20 V

10

RP DN LT FCTP PA RAL PROC EST oS

—— G

Gréfico 1 — Representagao dos Aspectos Fonolégicos
Apontados por GI e GII

== GII

Fonte: Elaboracao proépria.

De acordo com 88% (GI: 76%; GII: 100%) da amostra, o aluno com
dislexia, no ato de escrever, apresentaria maior confusdo na execugao
grafica de simbolos com diferentes orientacgdes espaciais. No entanto, 54,5%
(GI: 59%; GII: 50%) da amostra acredita que o estudante disléxico teria
melhor desempenho na leitura se o texto estivesse invertido ou em espelho.
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Quando investigado o conhecimento sobre os recursos de memoéria na
dislexia, 84% dos professores (GI: 88%; GII: 80%) afirmaram que alunos
com o transtorno apresentam dificuldade para rememorar fonemas,
possuindo limitacao em proferir a palavra impressa de maneira eficiente,
apesar de identificarem seu significado. No entanto, 72% (GI: 94%; GII: 50%)
evidenciaram néo possuir conhecimento de que alunos disléxicos relacionam
facilmente imagens ou figuras a palavras. Sobre a informagao dos recursos
de memodria de curto prazo ou operacional, vinculada a instrucdes e recados,
38,5% (GI: 17%; GII: 60%) expressaram desconhecimento.

Da amostra, 74% dos professores participantes (GI: 76%; GII: 70%)
consideraram que o transtorno acarreta um vocabulario pobre, uso de
sentengas curtas e imaturas ou, ainda, com sequéncias longas e vagas.
Quando refletiram sobre a possibilidade de um contingente de alunos
disléxicos apresentar deficiéncia na percepcédo visual e na coordenagao
motora (como na elaboracao de letras m/n, a/e, q/b), 33% (GI: 24%; GII:
50%) responderam negativamente.

97% (GI: 94%; GII: 100%) discordaram da assertiva de que alunos com
dislexia aprendem facilmente um idioma estrangeiro. Em provas orais,
para 70,5% dos professores (GI: 41%; GII: 100%), alunos disléxicos teriam
bons desempenhos, porém, para 53% dos docentes de escola publica esses
alunos teriam baixo desempenho nesse tipo de avaliagcao do aprendizado.

Das 30 assertivas formuladas sobre a dislexia, o protocolo demonstrou
97,6% de respostas emitidas, sendo a assertiva nimero 12 (Alunos
disléxicos apresentam dificuldade em diferenciar forma, cor, tamanho e
posicao) a mais dificil para os participantes, havendo 7 professores que
omitiram a resposta (GI: 06; GII: 01).

Discussao

A andlise dos resultados apresentados evidenciou que os professores
desconhecem a dislexia e que possuem dificuldade em classificar a causa,
identificar o problema e, até mesmo, realizar a adequada intervencao para
que o aluno supere as dificuldades em sala de aula. Frequentemente, as
impressdes do professor relacionadas as habilidades do aluno contribuem
significativamente para prever quem passard por problemas de leitura e
escrita. Considerando que os anos iniciais de escolarizagdo sao cruciais
no que diz respeito ao aprendizado da leitura, o professor tem um papel
fundamental na identificacdo de um problema relacionado a habilidade
leitora.

O presente estudo evidenciou um percentual elevado de professores
sem conhecimento sobre fatores causais da dislexia. Wadlington e
Wadlington (2005) relataram que estudantes com dislexia sentem que
a atitude do professor afeta profundamente a maneira como veem a si
préprios, bem como interfere no desempenho escolar. A educagdo geral
proposta pelas escolas nao tem sido adequada ao ensino de alunos com o
transtorno e os professores parecem ter experiéncia limitada nesse assunto.
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A experiéncia profissional possibilita acumular vivéncias e informacdes.
Neste estudo, os professores com maior tempo de convivio com os alunos,
tanto do GI quanto do GII, tiveram melhor performance, permitindo-lhes
observagdes mais sdlidas com referéncia ao desempenho dos aprendizes
no ato de ler, observacoes mais eficientes das causas desencadeantes do
insucesso na leitura dos estudantes com risco de transtorno disléxico,
bem como a identificagcdo sintomatica. Os professores com menor tempo
no exercicio profissional demonstraram conhecimento sobre as teorias,
alicercadas no ensino universitario recém-recebido e na complementacao
por meio de recursos disponiveis nos meios educacionais especializados,
buscando a especializacao para inserir-se na realidade da sala de aula. No
entanto, o tempo do magistério ndo representou, em ambos 0s grupos,
correlagdo na determinacao do nivel de informacao sobre a dislexia.

Os professores da rede privada obtiveram maior indice em pds-
graduacdo para cursos de especializacao e mestrado (80%), comparados
aos docentes de escola publica (23,52%) com pés-graduagao, nenhum
com formacao stricto sensu. O mercado de trabalho competitivo exige
profissionais cada vez mais qualificados e preparados para o exercicio da
fungao de educador. A literatura especializada (Pestun; Ciasca; Gongalves,
2002; Lima et al., 2012) tem destacado uma série de fatores que podem ser
responsabilizados pelo baixo desempenho dos alunos da educacao béasica,
entre os quais a mé formacgao dos professores e/ou a falta de motivagao
para o desempenho de suas fungoes.

Tem sido incisiva a insatisfacao de gestores, pesquisadores e
professores com a formacdo convencional de professores no Brasil.
Realizados em dois niveis de ensino (médio e superior), os cursos, muitas
vezes, sao insuficientes no preparo do professor, comprometendo a
qualidade de sua atuagao. Essas modalidades de formacgao ja demonstraram
historicamente seu esgotamento (Libaneo; Pimenta, 1999), de modo que é
preciso muita ousadia e criatividade para que se construam novos e mais
promissores modelos educacionais, necessarios a urgente e fundamental
tarefa de melhoria da qualidade do ensino no Pais. As inovagoes curriculares,
como a interdisciplinaridade, a adocao da sala-ambiente, os ciclos de
aprendizagem e outras, requerem novas habilidades na atuacao profissional,
novos saberes pedagdgicos que nem sempre tiveram lugar na formacao
docente.

O ensino no Brasil, muitas vezes, encontra-se em descompasso com
os estudos e descobertas cientificas. As avaliagdes oficiais, realizadas
anualmente, indicam a precariedade do ensino brasileiro. Para atingir
melhor qualidade do ensino, é essencial a aproximacgao entre as descobertas
cientificas e a pratica pedagégica referente ao conteido ministrado em
sala de aula, além do desenvolvimento de novas estratégias pedagogicas e
metodoldgicas (Guaresi; Santos; Mangueira, 2015).

Os resultados demonstraram que um percentual significativo
de professores participantes da pesquisa, tanto do GI quanto do GII,
desconhecia os sintomas da dislexia. Nem todos os professores tiveram
a percepcao da sintomatologia apresentada no protocolo, o que deixou a




mostra o preocupante nivel de desinformacao existente para um docente de
lingua portuguesa envolvido com a leitura. A dislexia enquanto transtorno
da aprendizagem consiste em um problema complexo que envolve uma
série de situagdes, algumas de dificil diagnéstico.

O dificil julgamento sobre a dislexia ocorre devido as suas diferentes
formas de manifestacao, no entanto, é do conhecimento dos professores que
as criancas disléxicas esforcam-se mais para ler do que as outras criancas.
Para o diagnéstico desse disturbio especifico de aprendizagem, é preciso
verificar as alteracoes caracteristicas em habilidades como identificagao
ou decodificagdo da palavra, compreensao de leitura, calculo, raciocinio
matematico, soletracdo e expressao escrita, bem como o acometimento
de areas académicas que envolvem, de maneira mais ampla, a expressao
oral e a compreensao auditiva (Lima et al., 2012).

Como a identificagado do disturbio com a posterior intervencdo dura
em média de dois a cinco anos (Shaywitz, 2006) — frequentemente iniciando
a partir do 3° ano do ensino fundamental e se estendendo até o 9° ou
demais anos —, quando nao diagnosticado, os estudantes acabam levando
a situagdo problematica por todo o ensino médio e também para o curso
superior. Isso remete a responsabilidade do professor, mais enfaticamente
daquele voltado para o aprendizado do dominio da leitura, como no caso
da lingua portuguesa.

Quanto as causas da dislexia, ambos os grupos apontaram a condicao
hereditaria, com alteragées genéticas no padrao neuroldgico e implicagao
do grau de parentesco de 1° grau, tendo o GI alcangado prevaléncia de
porcentagem. Quanto a identificacdo dos sintomas, a rede particular (GII)
obteve maior nimero de acertos nas afirmacoes propostas, configurando
maior informacédo sobre o disturbio, comparativamente ao GI.

Em se tratando dos efeitos, observou-se que os docentes
circunscreveram, em percentual elevado, a probleméatica da dislexia a
leitura. Suas observacoes encaminham-se para os principais sintomas
que definem corretamente o perfil do disléxico. Assim, apresentaram-no
como portador de dificuldade no processamento fonoldgico, o que
coincide com as teorias modernas expostas (Pestun; Ciasca; Gongalves,
2002; Lima et al.,, 2012). As habilidades de processamento fonoldgico
sdo altamente preditivas da competéncia posterior de leitura. A dislexia,
frequentemente diagnosticada na idade escolar, representa uma lacuna em
leitura e é razoavelmente constante ao logo do tempo (Tabaquim, 2011).
Em decorréncia, surge o cansaco e o desinteresse, visdo condizente com a
realidade. Em 18 das 30 assertivas, houve prevaléncia da porcentagem de
acertos para a rede particular (GII).

No que concerne a escrita, os professores reconheceram que o disléxico
confunde letras, silabas, vocdbulos com grafia similar, mas com diferentes
orientagdes espaciais; emprega vocabuldrio pobre, sentengas curtas e
imaturas ou sequéncias longas e vagas; acusa deficiéncia na percepcao
visual e na coordenagdo motora; altera a ordem das letras e silabas. Um
contingente de professores que nao responderam corretamente ou omitiram
aresposta demonstrou desinformacao acerca do fato de que a criangca com

Maria de Lourdes Merighi Tabaquim
Silvani Dauruiz

Shaday M. Prudenciatti

Ana Vera Niquerito

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 131-146, jan./abr. 2016.



Concepgao de professores do ensino fundamental

sobre a dislexia do desenvolvimento

o transtorno apresenta dificuldades em estabelecer conexdes indiretas entre
as estimulacbes que recebe e as respostas que emite por meio de varios
elos de mediacao (Tabaquim; Paschoal; Rossi, 2004).

A formacéao do professor deve partir do pressuposto de que a educagao
é parte integrante do sistema politico-econdémico-social e a mudanca
do sistema educacional admite sua articulagdo com a transformacao da
sociedade em busca de melhores condicdes de vida para a maioria da
populacao. Nas licenciaturas de Letras, deve prevalecer a formacao de
profissionais criticos, agentes dos processos de democratizagao da escola
e da transformacao da sociedade em que se situam. De uma perspectiva
temporal, participaram da presente pesquisa professores formados na
época da Ditadura Militar, sob os pressupostos da Reforma Tecnicista, que
visava a mudanca de comportamento do aluno mediante treinamento, e
sob a aplicacao da Reforma de 1° e 2° Graus (Lei n® 5.692/71) e da Reforma
Universitaria (Lei n° 5.540/68). Esses professores poderiam configurar um
perfil diferente daquele do professor formado na Nova Republica, periodo
histérico que se estende até os dias de hoje cujo marco inicial é a transicao
democrética, marcado pela pedagogia critico-social dos contetidos ou pelo
construtivismo, sob as diretrizes dos Parametros Curriculares Nacionais, ou,
ainda, pela diplomacao de professores sob um paradigma emergente, que
visa a construgao de nova forma de conhecimento e poder em consequéncia
do avanco tecnoldgico e cientifico da atualidade e do surgimento da cultura
de informacao que desencadeou transformacoes estruturais na escola
tradicional, determinando novo estilo de vida e novos desafios a educacéao.
Também se impoe neste periodo a revisao das licenciaturas.

Sao raras as universidades nacionais que propdem o ensino da teoria da
leitura. Os aspectos tedricos e praticos do ato de ler deveriam ser tratados
em qualquer curso de preparacgéo para o magistério. Todos os professores
sdo corresponsaveis pelo ensino e encaminhamento dessa habilidade. Na
auséncia de informacdes que orientem uma pratica mais eficiente, o ensino
da leitura parece ser realizado ao acaso, fazendo com que os professores
ajam por meio do ensaio e erro quando propdem textos escritos a seus
alunos.

As abordagens no ensino superior parecem restringir-se a alguns
métodos de alfabetizacdo para as séries iniciais do ensino fundamental
no curso de Pedagogia. As licenciaturas de Letras nao discutem a
problemadtica da leitura. O momento pés-alfabetizagdo é consagrado ao
desenvolvimento da habilidade de compreensao, sem exame detido das
dificuldades de decodificagdo ainda manifestas. A politica da passividade
diante do insucesso em leitura sé agrava a situagao do aluno disléxico e a
crise no ambito nacional.

Numa sala de aula, o professor se depara com alunos com
caracteristicas diferentes, que carregam consigo uma experiéncia de
vida que nao pode ser ignorada, problemas socioecondmicos, familiares,
escolares, emocionais, fisicos (visuais, auditivos, etc.), porém, ele nao sabe
como lidar com esses fatores e propor uma intervengao. Assim, o docente
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fica limitado por um conjunto de circunstancias que escapam as suas
decisoOes e responsabilidades.

A desarticulacao entre as aulas de portugués e de outras disciplinas
dificulta a convergéncia de esforcos para solucionar o problema. Os
professores, por adotarem livros ou selecionarem textos para a sala de
aula, sdo implicita ou explicitamente orientadores de leitura. Por razoes
diversas, a responsabilidade pela docéncia da leitura e pela formagao
do aluno-leitor é deixada inicialmente aos alfabetizadores e, depois, aos
professores de portugués, os quais sdo responsabilizados pela crise da
leitura na escola brasileira. Nao é necessario que todos os professores
sejam especialistas em leitura e dislexia, mas é indispensavel que todos os
professores entendam as necessidades dos alunos disléxicos dentro e fora
da sala de aula. Com a devida orientacao, esses alunos conseguirao bom
desempenho escolar. A clareza, a repeticao, a variedade e a flexibilidade
das estratégias de aprendizagem abrirdo caminho para a compreensao e
a assimilacao dos conteddos. As criangas disléxicas poderao acompanhar
o ensino convencional, se tiverem o apoio necessario para contornar suas
dificuldades. As provas, por exemplo, deverdo ter maior duragao, com
questdes lidas em voz alta. Desse modo, o conceito da crianga disléxica
dever}é corresponder ao seu conhecimento e nao as suas debilidades.

E preciso contribuir para a reconstrugao de uma proposta didatica
mais condizente com as condi¢oes concretas de vida, a realidade da
escola, as determinantes sociais que a circundam e o interesse dos
alunos, especialmente os que manifestam dificuldades de aprendizagem,
como aqueles com dislexia. Para que isso ocorra, é necessario que as
teorias que fundamentam a leitura contribuam para a pratica pedagdgica,
revitalizando-a, orientando-a quanto a objetivos, finalidades, conhecimentos
e execucao, transformando, gradativamente, a presente situacao escolar.
Se a prioridade recair na teoria, dominard a posicao idealista; se recair
na pratica pedagdgica, dominara o praticismo. O professor aderira a
uma pratica utilitdria se empregar métodos, conteudos e avaliagoes
sem reconhecer seu referencial tedrico; ndo tera perspectiva de futuro,
visdo mais ampla das finalidades da escola e posicionamento critico para
identificar problemas que permeiam sua atividade, de modo que o fazer
didatico redundara em uma tarefa supostamente neutra.

O pedagogismo inoperante decorre, muitas vezes, da prépria politica
educacional definida por érgaos competentes e transforma-se, as vezes,
em instrumento de luta pessoal pela sobrevivéncia. A pratica repetitiva,
em que nao ha preocupacédo em criar e produzir nova realidade material ou
humana, em que a consciéncia docente intervém debilitada e desconhece o
sentido social de suas acgoes, em que hd descompromisso do professor para
com as finalidades da educacéao e suas implicagdes na sociedade e para com
0s meios necessarios para a efetivacao das atividades educacionais e de
sua missao histérica, deverd ser substituida por outra, de indole reflexiva.

A adogao de uma pratica pedagdgica reflexiva leva o professor a
compreender a realidade sobre a qual cria e produz mudancas. Tal pratica lhe
possibilita conhecer a importancia de seu trabalho, bem como o significado
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social da marginalizacdo dos egressos das unidades escolares, além de
superar a relacdo pedagdgica autoritéria, paternalista e buscar uma agao
reciproca com os educandos. Nela, inexiste discrepéncia entre a concepgao
e a execugao, entre o saber e o fazer. Embora exista, por certo, uma
proposta de acao diante da dislexia e uma busca de superacao, persistem
os problemas reais enfrentados pelos professores, especialmente os da
rede publica: sistema educacional inoperante, péssimas condicbes fisicas
e materiais das instituigdes escolares, classes superlotadas, curriculos
inadequados, condicbes de trabalho precérias e aviltantes salérios.

Observada a realidade angustiante dos problemas enfrentados pelos
alunos disléxicos nos estabelecimentos de ensino, especialmente nas aulas
de leitura; analisados os dados resultantes da pesquisa aplicada nas escolas,
que revelam o nivel satisfatério de informagao sobre esse transtorno em
docentes de lingua portuguesa; considerada a legislagdo que assegura aos
alunos o diagnéstico e o atendimento adequados, surgem as indagacdes:
o que falta para que se concretize a interagdo educagao-saude-dislexia?
Por que nao ocorre o diagndstico dessa parcela da populagdo estudantil e
0 tratamento interventivo preconizado?

Encontra-se em vigor no estado de Sao Paulo uma legislacao pertinente
que prescreve o diagnéstico e o tratamento da dislexia, entretanto,
se o nivel de conhecimento do professor sobre a dislexia lhes permite
identificar alunos de risco, se os profissionais da satde sao competentes
em sua atuagao, falta, sem duvida, a sensibilizacdo e a mobilizacao para
a inte\rvengéo.

A familia, cabe parte importante de responsabilidade nessa caminhada.
Os indicadores iniciais precisam ser identificados a tempo; o acompanhamento
escolar exige, além da presenca do responsavel, conhecimento, paciéncia,
persisténcia e compreensao. Com esses ingredientes, os responsaveis
possibilitardo o desabrochar saudédvel da crianga disléxica, transformando-a
em um ser humano ajustado e realizador, ja que suas possibilidades
cognitivas o conduzem a bons padrdes de produgao cultural, cientifica e
artistica. Dessa forma, ganham o ser humano e a sociedade.

Os resultados demonstraram que a maioria dos professores possui
informacao generalista sobre a génese do distirbio, sendo capaz de rejeitar
pseudocausas, que podem agravar a disfuncdo, mas nao desencadear
seu aparecimento. Os indices de acerto, ainda que possuam percentuais
geralmente acima da média aritmética e possam induzir a uma perspectiva
tranquilizadora, refletem prejuizos no nivel de informacé&o dos professores,
uma vez que nao compreendem a totalidade esperada. Nesses moldes,
insere-se a perspectiva de que o professor tem informacoes sobre a
identificacao dos sinais de risco para o diagndstico da dislexia — de fato,
héa docentes capacitados para esta tarefa —, porém, muitos permanecem
desinformados, comprometendo os dispositivos pedagdgicos.

Um viés a ser destacado foi a limitagdo quantitativa da amostra, que,
todavia, é considerada representativa numa cidade do interior do estado de
S&o Paulo, além de ser composta por escolas que gozavam de bom conceito.
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Um estudo complementar com relevante indice amostral pode identificar
maiores achados e sugerir novos rumos a serem investigados.

Em sintese, pode-se afirmar que os sujeitos possuiam informagoes
bésicas sobre a sindrome da dislexia. Alguns sintomas mostraram-se mais
evidentes que outros, porém, se ndo houve um nivel excelente, houve
indicios de informacao suficiente para permitir ao docente identificar alunos
com risco de transtorno disléxico. Essa constatagdo é um alerta de que se
deve caminhar a fim de que todos os professores atinjam a competéncia
no processo de ensinar a ler, superando o nivel de desinformagao ainda
existente quanto ao insucesso dos disléxicos na leitura. O professor deve ter
habilidade para organizar, adaptar e criar materiais e aplicar conhecimentos
tedricos as necessidades do aluno e de seu problema especifico. Condemarin
e Blomquist (1989) propuseram que os métodos tradicionais devem ser
substituidos pelo sistema fonético ou analitico e que a aprendizagem visual
deve ser reforcada. Além disso, o material de leitura deve ser estimulante
e interessante, bem como estar de acordo com a faixa etaria do aluno e,
principalmente, o ensino deve ser individual e intenso.

Espera-se que os resultados deste estudo possam contribuir para
reflexdes sobre o papel da escola, no sentido de assegurar condigoes
adequadas a competéncia do professor, especialmente daquele responsavel
pelo ensino da lingua portuguesa e das aquisi¢coes de leitura. Com uma
politica especifica, a escola pode garantir condi¢gbes adequadas para o
acompanhamento e desenvolvimento de alunos com dislexia, visando a
plena integracdo a vida escolar, do ensino fundamental ao médio. Quando
esses alunos estiverem proximos do vestibular e do ingresso no mercado
de trabalho, independentemente do transtorno da dislexia, concorrerao
em igualdade de condigbes com seus pares. Cabe a escola adotar em seu
projeto pedagdgico o incentivo continuado a formacao docente, e aos érgaos
governamentais responsaveis pela adogéo de politicas publicas educacionais
concernentes a dislexia defender uma gestdo que operacionalize tais
politicas e compromissos de todos os mentores da escola, como diretores,
coordenadores e professores.

Concluséao

As informacoées dos professores da rede publica e particular
participantes do estudo sobre os diferentes aspectos relacionados a
compreensao da dislexia permitiram identificar o nivel limitado de
conhecimento e a dificuldade em reconhecer e indicar acdes educativas
para o aluno disléxico. Dessa forma, o nivel de informacao dos docentes
participantes foi insuficiente para identificar sinais de risco do transtorno.

Os achados deste estudo contribuiram para a reflexdo de que o
professor, especialmente o de portugués, de escola publica ou particular,
necessita de embasamento tedrico na sua formagao, alertando para a
necessidade de que a licenciatura em Letras contemple em sua grade
curricular uma disciplina especifica para o estudo sistematizado do processo
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do ato de ler, incluindo o estudo regular das dificuldades de aprendizagem
na leitura, como a dislexia.
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Abstract
The positivism and children’s literature: demystifying the doxa and
mythicizing science

This paper analyzes the work of the National Committee of Children’s
Literature (Comissao Nacional de Literatura Infantil - CNLI) established
in 1936 by the ministry Gustavo Capanema during the government of
Getulio Vargas, in order to offer elements for the adoption of measures
and for the creation of projects that could help the readers’ formation
in Brazilian schools of that time. Our research on the private archives
of Gustavo Capanema, made available by the Fundacdo Getulio Vargas,
focuses mainly on the documents related to the CNLI. It reveals that there
has been a certain tension in the Committee between the criticism of a
naive understanding of literature (doxa) and the implicit acceptance of the
scientific, pragmatic discourse In relation to it (the search for objectivity).
Besides this polarization, the emergence of an incipient critic of the cultural
industry products and their influence on the readers’ formation has also been
noted. In order to accomplish this academic task, we used the theoretical
reference of Adorno and Horkheimer to understand aspects related to
concepts like mass culture, technical rationality, and society.

Keywords: children'’s literature; CNLI; Inep; Estado Novo.

Ao fim de 1939, vem a luz, por intermédio do jornal O Globo, a
divulgacao de uma pesquisa em desenvolvimento pelo Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos (atualmente, Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep) sobre suplementos literarios
de periddicos destinados a criangas e adolescentes. A apresentacao da
matéria, intitulada “Qual a influéncia educativa dos jornaes e revistas
infantis e juvenis”, foi feita em entrevista com o entao diretor do Instituto,
o Prof. Lourenco Filho, que situava a metodologia da pesquisa, ressaltando
que um dos principais objetivos desta era, além de oferecer subsidios
orientadores para os érgaos responsaveis pelas publicacdes, conhecer e
avaliar objetivamente essas producgées culturais no intuito de aferir seu
grau de influéncia na formagdo do seu publico. A Comissao encerraria
seus trabalhos em 1941 e os resultados da pesquisa seriam divulgados
posteriormente na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos'.

Tendo como objeto os suplementos literarios dos jornais, caracterizados
por oferecer material de leitura para o consumo mais imediato (histérias em
quadrinhos, noticias sobre celebridades do cinema, histérias detetivescas,
curiosidades em geral etc.), tratava-se, pois, da incursao do olhar do Estado,
amparado cientificamente, no intuito de mensurar os efeitos da incipiente
industria cultural sobre uma populacao, acreditava-se, sujeita as influéncias
sutis do entretenimento. Na leitura do relatorio final da pesquisa, observa-se
que havia um clamor da opinido publica levantando acusacgdes sobre o
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frente abordaremos, foram
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ft 814 a 1061 do CPDOC da
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efeito nocivo dos suplementos literarios, de tal forma que, como resposta
objetiva a essa acusacao, um dos expedientes do estudo foi consultar
processos criminais, a fim de verificar alguma relacao de causalidade entre
a delinquéncia juvenil e a leitura dos suplementos. (Lourengo Filho, 1941).
Ou seja, observando o material final da pesquisa do Inep,? vé-se um esforco
recorrente em conferir bases objetivas a critica, um empenho em superar
a doxa, a mera opinidao, a percepcao equivocada da realidade. Todo esse
embate produz uma cena em que, de um lado, encontramos o olhar armado
da objetividade cientifica encarnada pela psicologia experimental aplicada;
de outro, o sedutor mundo dos produtos da indudstria cultural destinados
a populacdo em formacao; e, no centro desse embate, uma concepcao de
literatura infantil que hesita entre o lidico e o pedagdgico, sendo acionada,
muitas vezes, mais de forma ideolégica que critica, de maneira a atender
as demandas educativas do Ministério Capanema.

Dado esse cenario, o objetivo deste estudo é problematizar as
contradigoes desse olhar cientifico dirigido ao fenémeno da literatura infantil.
De uma perspectiva, a pesquisa realizada pelo Inep, sob o comando de
Lourenco Filho, nao deixava de demonstrar um avango critico na abordagem
de questoes educacionais que, tradicionalmente na cultura brasileira a mercé
de subjetividade, casuismo e retérica, pouco se esclareciam e, por isso,
ndo ganhavam tratamento sistematico. Contudo, num efeito perverso da
“desmistificacdo” operada pela objetivagao cientifica, a pesquisa culminava
por mitificar a prépria ciéncia, estabelecendo para esta um papel diretivo
e final na formacdo humana. Quanto a leitura de literatura, a mitificagcao
implicava considera-la uma espécie de recurso para se apoderar do interesse
infantil pelo lddico, fazendo-o desembocar no horizonte do utilitarismo
adulto. Tal perspectiva utilitaria respondia ao projeto de modernizacao
do Estado Novo, mas também, em ultima instancia, ancorava-se numa
perspectiva evolucionista do conhecimento que fazia com que a objetivacao
cientifica promovida pelo Inep para estudar o fenémeno da literatura infantil
nos suplementos jornalisticos passasse ao largo de uma compreensao
totalizante dos efeitos de semiformacgao da indudstria cultural.

Para desdobrar essas questoes, inicialmente situaremos o contexto da
pesquisa a luz da participacdo de Lourenco Filho na Comissao Nacional de
Literatura Infantil (CNLI), a fim de localizar o conceito em voga do género
aqui em questao. Depois, exporemos os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa do Inep sobre os suplementos literarios e seu olhar objetivo e
critico e também inadvertidamente mistificador do conhecimento cientifico.
Por fim, discutiremos a objetividade cientifica em relagdo ao projeto de
emancipagao iluminista e suas perversoes vinculadas ao utilitarismo burgués
da cultura: a semiformacédo produzida pela inddstria cultural.

A Comissao Nacional de Literatura Infantil (CNLI)

Entre 1936 a 1938, o ministro Capanema reuniu um grupo de
intelectuais e educadores para avaliar criticamente a producéo literéria
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infantil em lingua portuguesa. Nesse objeto, incluiam-se obras ja traduzidas,
mas também aquelas que mereceriam ser traduzidas tendo em vista sua
qualidade, posto que o trabalho objetivava organizar acervos que pudessem
compor bibliotecas para criancas. Para isso, a CNLI iniciou um processo de
trabalho que implicava tanto a identificacao de obras de literatura infantil
perniciosas, com sua subsequente exclusao, como o estimulo a qualificagdo
da producdo nacional do género (Brasil, 1936), que se evidenciou mais
pragmaticamente por meio de concursos literarios.

Sob o comando de Murilo Mendes, fizeram parte da Comisséo Cecilia
Meireles, Elvira Nizinska, Jorge de Lima, José Lins do Rego e Manuel
Bandeira. Posteriormente, houve uma modificacdo desse quadro, saindo
Cecilia e sendo incorporados Maria Eugénia Celso e Lourengo Filho. Antes
de considerar o relatério da pesquisa do Inep, problematizemos o conceito
de literatura infantil que aquele grupo elaborou, uma vez que, embora
Lourenco Filho néo tenha participado da sua producao diretamente (em
funcéo de sua integragdo posterior), é reconhecivel que a pesquisa sobre
os suplementos literarios infantojuvenis que coordenou no Inep é orientada
pela mesma compreensao de literatura infantil observada na ficha de
avaliacao de obras literarias proposta pela CNLI.

Diga-se de inicio que tal conceito de literatura foi visto como
extremamente importante pela Comissao, pois a partir dele é que se poderia
proceder aos exames criticos em relagdo as amostras em geral. Assim,
houve um consenso em relagcdo ao que nao era literatura infantil: toda
obra dirigida as criancas cuja natureza didatica seja explicita. J& do ponto
de vista do estabelecimento de uma positividade, o que predominou foi a
constatacao da presenca do lidico como seu elemento essencial, visto que,
nos termos exemplares de José Lins do Rego para compreendermos o juizo
da Comisséao, “o livro para menino deve ser umrecreio”. (Rego, 1936a, p.1).

Todavia, efetivada a identificacao do lddico como principal elemento
caracterizador da literatura infantil, duas questdes se impuseram ainda
a reflexao dos debates daquele grupo, reinstaurando a complexidade na
determinacao desse género. A primeira dizia respeito a relacao entre o
ludico e o pedagdgico. Nao é possivel que eles se complementem, pois, se
devidamente observado, o ludico pode educar tanto quanto o que educa
pode divertir? Essa sutil complementaridade é sintetizada nas palavras de
Jorge de Lima: “a literatura que nao for didatica, programaética, deve ser
literatura infantil. Mas a literatura mesmo sem intengdes de obediéncia a
programas oficiais de ensino pode sem querer ensinar muita coisa”. (Lima,
1936, p. 1).

Portanto, a dimensao didatica que antes era fator de exclusao do
literario é aceitdvel como um efeito produzido autonomamente pelo lddico.
Aprender brincando é algo que a literatura infantil pode proporcionar, o
que a tornava ao fim tao preciosa para os projetos pedagdgicos quanto as
reformas educacionais, sob o ideédrio da Escola Nova, almejavam.?

Mas, se o pedagdgico seria uma generosidade do lddico, como seu
efeito indireto, isso nao significou que a dimensao lddica fosse assumida
pela CNLI como critério essencial. Além dessa primeira questao que vimos
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anteriormente, outra se pos: toda a leitura que recreia a crianga pode,
entao, ser considerada literaria? Para a Comissao, a despeito da anterior
defesa, o lddico, por si s6, ndao assegurava a qualidade desejada para tornar
uma obra recomendavel para as criangas tanto que um dos segmentos
analisados por ela é o dos suplementos literarios para o publico infantil,
também criticados na documentacao produzida pela CNLI. José Lins do
Rego assim se refere ao avido modo com que esse produto da incipiente
industria cultural brasileira era consumido:

Os meninos nem esperam que ele chegue as portas de suas casas, vao ao
seu encontro. O suplemento juvenil é o que mais se vende nos dias de sua
saida. A matéria desse jornal é a mesma. Um policia (sic) que persegue
o bandido, o bandido que se disfarca. Este é o grande assunto. Outra
secao procurada, sobretudo pelos meninos nas edigdes do domingo nos
jornais é o cinema, para a colecao de artistas. As meninas se empenham
grandemente mais do que os meninos nesse género de pesquisa. (Rego,
1936b, p.1).

Vé-se que, mesmo divertindo pela aproximagao com o gosto do leitor
infantil, tal leitura oferece um lddico permeado de ressalvas pelo efeito
negativo que poderia causar na formacao. Percebe-se, nas consideracoes de
Lins do Rego (1936b), o temor com a possivel imitagao, por parte dos leitores
infantis, dos atos das personagens do universo criminoso. Adiante-se que
também é esse temor da identificagdo com determinados modelos morais
negativos que produz as ressalvas em relacao ao lidico na pesquisa do Inep
que abordaremos adiante.

As consideracoes de Lins do Rego (1936b) parecem sugerir que a
dimensao ludica, embora seja de importancia fundamental na delimitacao
do que é producao literaria para criangas, ndo tem autonomia absoluta e
esta em geral a servico do efeito pedagdgico que pode gerar. Assim, menos
que um fim em si mesmo, o lﬁ,dico s6 vale de modo relativo, se se revelar
como uma ponte educativa. E nessa relacdo que se poderia localizar o
perigo dos suplementos literarios, pois, ao oferecer o lidico de uma maneira
desconectada de determinados aspectos formativos que se gostaria que
fossem introjetados pelas criangas, abriria uma porta para uma indesejavel
influéncia sobre estas.

Apos a delimitagdao do conceito de literatura infantil, a Comissao
estabeleceu como meta a criagao de uma ficha-padrao mediante as
contribuig6es dos seus integrantes, com o intuito de normatizar a avaliagao
das obras dirigidas para as criancas. Para os objetivos deste artigo, é
importante frisar que Lourenco Filho contribui para a constituicao desse
instrumento e também sugere em boa parte os critérios avaliativos do
produto final acordado pelos trabalhos da Comissao. Gostariamos, portanto,
de salientar os pontos que caracterizariam negativa ou positivamente uma
producao literaria para criangas segundo os critérios da ficha-padrao da
Comissao, sob coordenagdo de Lourenco Filho, a fim de sublinhar uma
continuidade entre o conceito de literatura infantil formulado por aquela
Comissao e o adotado na metodologia de pesquisa do Inep sobre os
suplementos infantis.
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A ficha-padréao

Embora divididos segundo diferentes faixas etarias do publico
infantojuvenil, os critérios propostos pela ficha-padrdao no julgamento
do valor das obras literarias sdo praticamente os mesmos em todos os
segmentos de idade (de 7 a 10; de 10 a 12; e de 13 a 15 anos). Ha4 uma
divisao de pesos que estabelece 40% para o fundo, 30% a 35% para a forma
e 0 restante para os aspectos materiais, entendidos como tipo e cor do
papel, qualidade da impressao e das ilustragées, formato e encadernacao.
No quesito forma, sdo definidos como critérios a adequagao vocabular ao
destinatario em questdo, o uso da norma-padrao, a qualidade narrativa.
Dentro desses critérios, pontos considerados negativos no que se refere a
forma sdo o emprego intenso de regionalismos ou expressoes giriaticas,
posicionamento em torno da lingua que tende para a defesa da sua
homogeneizagao, o que estad bem afinado, como sabemos, com a ideologia
do Estado Novo (Campos, 2006).

No quesito fundo, que possui maior peso na avaliacao da ficha-padrao,
dois critérios sao apresentados com importancia numérica idéntica (20%):
“1) Adaptacao do assunto em vista dos interesses normais da crianca; 2)
Alcance educativo”. (Lourenco Filho, 1936). O primeiro critério corresponde
a representacao de uma determinada imagem romantica de infancia que
em situagdes favoraveis tenderia a se desenvolver salutarmente na medida
em que sao atendidas suas necessidades normais. J4 o segundo enfatiza
a importancia da dimensao pedagdgica da literatura infantil ao mesmo
tempo que qualifica o que seriam os interesses normais antes referidos.
Isso é feito por meio da localizagdo da literatura infantil em determinadas
coordenadas morais. Para melhor esclarecimento, leiamos a exposicao de
Lourenco Filho sobre o critério “alcance pedagdgico”, cuja redagao divide-se
em dois subitens:

Qualidades positivas: a) Proporcionalidade entre os elementos de ficcao
e os de realidade (de tal modo que a composi¢ao possa satisfazer a
imaginagao intensa da crianca, sem, contudo, deixar de influir sobre o
desejéavel equilibrio a que ela deve tender; b) inspiragao de atitudes para
o bom gosto e para os sentimentos nobres e elevados.

Qualidades negativas: a) apresentacao de modelos ou exemplos que
deprimam ou pervertam a formacao do carater. (Lourenco Filho, 1936).

O uso regulado da fantasia, para ndo comprometer a crianga numa
alienacao da realidade, e a introjecao de um modelo de comportamento
moral aceitavel socialmente sao os horizontes a partir dos quais se pode
qualificar o conteddo das obras infantis. O aspecto da imaginacdo é um
ponto acerca do qual vale a pena fazer algumas consideracoes, pois o critério
avaliativo do ludico, antes tao endossado e vigiado nos debates da CNLI,
apresenta-se aqui associado a fantasia. Desse modo, numa perspectiva
pedagdgica que controla o lddico, trata-se de fantasia subordinada a uma
compreensao de leitura literdria como oferta de bons modelos para a
imitacao. Ou seja, a experiéncia estética da catarse oferecida ao publico
infantojuvenil deve ser circunscrita a determinados personagens que
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% “A nossa histéria literaria

é nula. Como disse, apenas
possuimos, escrita por

nacional, uma histéria Geral

do Pais que merega ser
citada. Os trabalhos histéricos
parciais contam-se; e os
raros feitos, publicados nas
obscuras revistas daqueles
raros e pobres institutos
sem 6nus para os autores,
rarissimamente sao editados

em livros, para assim ganharem
mais ampla publicidade. O
ensino da histéria patria, além

de escassissimamente feito,
é pessimamente dado. Os

compéndios, insisto, sao em

geral despidos de qualquer
merecimento didatico. Sao

pesados, indigestos e mal

escritos.” (Verissimo, 1985,
p. 112).

Todavia, observe-se que
mesmo a obra de Lobato esta
atravessada por graus diversos
de didatismo.

possam constituir-se como exemplares a inspiragdo de “sentimentos nobres
e elevados”. Depreende-se que a objetividade do enfoque da pesquisa, no
seu afa de cientificidade, termina por submeter o fenémeno estético da
literatura infantil ao utilitarismo pedagdgico, o que implicaria a auséncia de
reconhecimento da sua especificidade, pois o modelo comportamentalista
ao fim preside os julgamentos de valor literario.

Antonio Candido muito bem sintetizou essa contradicao entre a imagem
pedagdgica da literatura e sua efetiva dinamica, pois a literatura “nao é
uma experiéncia inofensiva, mas uma aventura que pode causar problemas
psiquicos e morais, como acontece com a proépria vida, da qual é imagem e
transfiguracao” (Candido, 2004, p. 243). Portanto, a literatura nao educa
no sentido edificante, ela poe a viver e por isso humaniza pelo contato com
o contraditorio. Nesse aspecto, ela ndo é uma experiéncia higiénica, mas de
risco, tal como nos faz lembrar um dos borddes do Riobaldo de Guimaraes
Rosa (1994): “viver é muito perigoso”. Ora, retomando a concepgao de
literatura a partir da ficha-padrao, percebe-se que a objetividade pretendida
nao apreende o objeto integralmente, mas modela-o a uma determinada
expectativa pedagodgica vinculada aos interesses de modernizacao brasileira
por meio da industrializagéo e urbanizagdo do Pais.

Desenhado o quadro conceitual que antecede a investigacao dos
suplementos literarios infantojuvenis, nao é dificil perceber continuidades
entre os critérios da ficha-padrao formulada anteriormente por Lourengo
Filho para a CNLI e aqueles utilizados pela Secao de Psicologia Aplicada
(SPA), vinculada ao Inep responsavel pela pesquisa, que agora abordaremos
a partir de uma breve situacao de seu coordenador.

Lourenco Filho

Se o Ministério de Educacao e Saide de Capanema ja havia manifestado
interesse pela literatura infantil com a criagdao da CNLI, a suspensao dos
trabalhos da Comissao nao significou o abandono do objeto. Era patente
que a modernizagao do sistema escolar, em sintonia com os principios
nacionalistas do Estado Novo, implicava a avaliacéo, a selegao e o estimulo a
producao de materiais de leitura que se mostrassem coerentes com o ideario
defendido. Essas operacoes, particularmente, se faziam necessarias, pois
h& um bom tempo José Verissimo reclamava da qualidade, quando nao da
auséncia de livros de leitura produzidos no Brasil que abordassem o Brasil.*
O mercado editorial brasileiro havia se desenvolvido consideravelmente
desde o fim do século 19, ganhando relevo com o aumento de leitores e a
ampliacao das ofertas de leitura.

Arcando com o peso de sua génese histérica, vinculada a exigéncias
pedagogicas, a literatura infantil nao deixava de ser objeto de controvérsias
acerca de seu papel na higiene moral da nacao. Mesmo com a mudanca de
enfoque que, especificamente depois de Lobato, comecava a se construir
no Pais, enfatizando sua dimenséo prioritariamente lidica,® as contradigoes
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que vimos anteriormente nos intelectuais que participaram da CNLI nos
revelaram o carater pedagdgico que, ao fim, se atribuia a literatura infantil.

Se no ambito escolar a selecdo dos acervos implicava o recorte
desejavel de obras que alcancassem o publico infantil, no dmbito da
imprensa livre uma disciplinarizacdo buscando ajustar a produgao literaria
para criancas também se pensava necessaria. Havia uma obstinada opiniao
tanto em setores leigos quanto em setores ilustrados da populacao que
reportava os efeitos perversos dessas publicagoes. Temiam-se suas mas
influéncias, como se pode depreender do resumo dos perigos causados
por sua leitura, segundo Walter Taylor Field, apresentados no relatério da
pesquisa da SPA, orientada por Lourenco Filho e desenvolvida por Manoel
Marques de Carvalho:

a) E ela responsavel em larga escala pela criminalidade juvenil, no
que é suplantada apenas pelo cinema e pelo contato com grupos de
criminosos;

b) A ma literatura, a periddica, principalmente, que é mais barata e
acessivel, cria interesses literarios de segunda ordem, rouba tempo
a atividades mais Uteis e poe a crianca em estado de excitacao
emocional indesejavel, nas vésperas da publicacao das histérias em
séries;

c) Modifica a conduta das criancgas tornando-as turbulentas e violentas,
assim como influi nos seus brinquedos, em que procura reproduzir
as aventuras dos herdis literarios. (Field, 1928 apud Carvalho, 1940,
p- 3).

Apesar de pronunciamentos como esse, 0os procedimentos da pesquisa
desejavam encarnar a neutralidade cientifica, por isso havia a exigéncia
argumentativa de se fazer o contraponto a esses aspectos negativos. Dessa
forma, uma série de efeitos benéficos da literatura infantil foi apresentada
em seguida no relatério da pesquisa: a imitacdo dos bons modelos, o
poder simbdlico da ficgdo na resolugao dos conflitos infantis, o estimulo a
sociabilidade e ao maior interesse pelos estudos. Depois de compensar essa
relacao de efeitos negativos que os suplementos literarios de periédicos
produziriam principalmente sobre a crianca com aquilo que, segundo outros
estudos, também proviria salutarmente da literatura infantil, a 6tica da
objetividade que animaria a pesquisa do Inep se manifesta:

Quanto aos aspectos negativos, é facil verificar que hé nas criticas uma
certa soma de exagero. Todas as criticas reconhecem que ha boa e ma
literatura. Mas nao se sabe qual é a proporgao de ma literatura que anda
por ai deformando a mente infantil. [...] as criticas, sdo muitas vezes,
opinides, onde os fatos reais apontados sao insignificantes em relacao ao
numero de leitores. Dai a necessidade de um estudo objetivo, em nosso
meio, que venha esclarecer esses problemas. [grifo nosso]. (Carvalho,
1940, p. 4-5).

Clarice Nunes (1998), situando a bibliografia intelectual de Lourenco
Filho, aponta-o como um caso que transita da matriz juridica para a médica.
Se boa parte dos intelectuais que compuseram o movimento de renovagao
pedagégica a partir da década de 1920 vinha de uma tradicao que teria
como marco a Escola do Direito de Recife e se propunha a investigar do
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5 Nessa perspectiva de

objetivacdo experimental

da realidade, os testes ABC
viriam a celebrizar o nome

de Lourenco Filho nacional

e internacionalmente. Por
décadas foram usados no
Brasil de modo a analisar as

capacidades dos alunos para

aprendizagem alfabetizadora
e classificd-los por série
segundo seu desempenho
neles (Monarcha, 2008).

Tico (I); Ra-Ta-Plan (II),
Suplemento Juvenil (III);
Lobinho (IV); Mirim (V);

Suplemento Infantil de “O

Jornal” (VI); O globinho (VII);

Gibi (VIII); O Globo Juvenil

(IX). Os nimeros em romano

se referem ao modo pelo qual

foram mencionados no corpo
da pesquisa da SPA. (Carvalho,
1940, p. 11-12).

Os periddicos foram: O Tico-

ponto de vista histérico-sociolégico as peculiaridades de nossa realidade
brasileira, a fim de constituir grandes sinteses explicativas desta; outra
vertente, de matriz médica, se apoiava no empirismo e na proposicao de
experimentos a fim de mensurar analiticamente o real. Na fronteira entre
duas matrizes, assim como muitos intelectuais, Lourenco Filho se localizaria
biograficamente entre o ensaio e a estatistica:

E o caso de Lourenco Filho, formado pela antiga Escola Normal Secundaria
e graduado na Faculdade de Direito de Sao Paulo. Ele mesmo declara que
o fato de haver realizado os primeiros anos do curso de medicina talvez
houvesse influido ndo s6 no seu interesse (redobrado pelas exigéncias da
docéncia) pelos livros de Psicologia Educacional procedentes dos Estados
Unidos, mas também na realizagao de diversas experiéncias no emprego
dos testes,® cujos primeiros resultados divulgaria em artigo datado de
1921. (Nunes, 1998, p. 113).

Retomando a afirmacgao anterior, de Manoel Marques de Carvalho
(1940), chefe da SPA, em relacdo as produgdes periddicas destinadas as
criangas, seria o caso, pois, de investigar em termos cientificos a influéncia
dos suplementos literarios e de substituir a doxa pela verdade do método
rigoroso. Ou seja, a objetivacao desejada do problema visa conhecer o
objeto, sendo preciso desmistificar o que sobre ele se depositou impedindo
sua verdadeira compreensao. Numa cultura em que muito tardiamente o
conhecimento cientifico veio a ser registrado de forma mais sistematizada,
tomando como exemplo histérico disso a implantacdo de nossas
universidades — alids, fato contemporaneo ao estudo do Inep em questao
—, é a tomada de posicao em favor de praticas de investigacao positivas,
quantitativamente apreciaveis, que se desejava também imprimir como
fator de modernizagao caracteristico da nova pesquisa em educagao. O que
também nao deixava de ter desdobramentos para a prépria organizacao
social das relacdes de producdao que deviam ser modernizadas, tornando
mais racionais os processos de produgao da fébrica e de intervengao nos
costumes da populacao (Nunes, 1998).

Voltando ao nosso objeto de investigacao, haveria tanto para se temer
dessas publicagdes voltadas ao publico infantil? Essa é uma questao que o
Inep, apos a dissolugdo da CNLI, em 1938, continuara perseguindo e que
agora abordaremos.

A pesquisa

O estudo propunha um levantamento quantitativo e qualitativo dos
suplementos literarios para criangas e jovens de nove periédicos, perfazendo
um total de 96 exemplares analisados entre 1938 e 1939.” As categorias
mensuradas e analisadas foram: organizacao das publicagcbes e seus
objetivos (assuntos e pendor recreativo ou educacional); aspectos materiais
(tipo de papel, fonte etc.); e contetdo e valor educacional das publicagoes.
Além disso, questionarios destinados a maes, professores e alunos a fim
de verificar a influéncia dos suplementos também tiveram suas respostas
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tabuladas e analisadas, bem como foi realizado um estudo de processos
criminais junto ao Juizo de Menores do Distrito Federal para examinar se
a leitura em questao havia se tornado causa da delinquéncia juvenil.

Em relacao a esse ultimo ponto da investigagao, mais de 300 processos
daquela instancia foram estudados entre os anos de 1938 e 1939 de modo a
“verificar nas causas ou nos fatores condicionantes dos delitos as possiveis
influéncias das leituras dessas [em estudo pela pesquisal ou de outras
publicagdes”. (Carvalho, 1940, p. 123). Ao fim das observagdes sobre
os processos, embora o relatério ainda se refira ao modo sutil com que
se possa efetivar a influéncia dos suplementos, as conclusdes ressaltam
que a percepgao das condicoes de pobreza e baixa escolaridade identifica
outras razodes na delinquéncia desses jovens “muito mais perniciosas que
as leituras”. (Carvalho, 1940, p. 168).

Vé-se que a conclusdo aponta para uma evidéncia construida
objetivamente e que se constitui como argumento refutador daquelas
opinides apocalipticas acerca da influéncia dos suplementos literarios. A
investigacao dos processos criminais envolvendo adolescentes, seu estudo e
tabulacdo, sugere as precdrias condicdes objetivas dos adolescentes como os
maiores propulsores da delinquéncia. O efeito perverso daquelas publicagoes
mal se exerceria numa populagao cuja escolaridade ¢é insuficiente para acedé-
las. Essa conclusao, portanto, desarticularia muito do clamor acusatério
da opinido publica acerca dos suplementos infantojuvenis com base numa
perspectiva sustentada por um argumento muito plausivel, mensurado
objetivamente. Pode-se, pois, dizer que a necessidade antes referida por
Manoel Marques de Carvalho (1940) “de um estudo objetivo, em nosso
meio, que venha esclarecer esses problemas” é atendida: trata-se de um
acréscimo de ciéncia a um debate caracterizado pela volubilidade da doxa.

Todavia, a desmistificacao operada cientificamente pelo estudo da
SPA néo deixa também, noutra ponta, de basear-se numa mitificacao
acerca dos efeitos da literatura infantil. Isso é desdobrado num processo
que: 1) abertamente, determina a identidade entre o leitor e o modelo
de herdéi como principal critério avaliador das obras; e, 2) tacitamente,
localiza subalternamente a literatura — e a arte em geral — em relacao ao
utilitarismo cientifico, tanto que ela possui mais valor se ao fim se revela
mais pedagdgica que lidica. Desenvolvamos a exposicao desse processo.

A desconfianga em relacao a significativa presenga de contos policiais
nos suplementos, como vimos, antes observada por Lins do Rego (1936b)
quando da sua opiniao na CNLI, espraia-se por toda a pesquisa. Isso porque,
dentro de uma perspectiva comportamentalista, teme-se que o crime e o
criminoso sejam tomados como estimulo pelo leitor infantojuvenil para
uma resposta socialmente indesejada. Veja-se, como exemplo, o caso da
andlise dos assuntos das publicagdes, nos quais a pesquisa constata alta
porcentagem de carater recreativo, o que implica menor presenga do
educativo, segundo a avaliacao. Ainda, “entre esses assuntos, ha alguns que
nao se recomendam as criancas e que em algumas publicacdes aparecem em
proporgodes elevadas. Sdo os contos e histérias de tipo policial ou farwest”
(Carvalho, 1940, p. 49).
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8 Cabe mencionar que as
exigéncias feitas pela litera-
tura “politicamente correta”
herdaram essa compreensao
estético-pedagdgica.

Todavia, tal proporgao sé ndo é tao assustadora porque, logo a seguir,
nos diz o relatério, uma das publicacées é compensada pelo nacionalismo
com que “se procura combater o mau estrangeiro que aqui aporta, assim
como prevenir o brasileiro contra esse inimigo”. (Carvalho, 1940, p. 49). De
toda forma, uma compreensao exemplar de literatura, que oferece modelos
para a imitacao do leitor, ainda embasa essa avaliacao. Assim, a crianga e
o0 jovem sdo tomados como uma massa pronta e disponivel a ser modelada
pelo teor das leituras dos suplementos, sem nenhuma resisténcia critico-
reflexiva. Seja o criminoso ou o herdi nacionalista, a pesquisa trabalha,
ao fim, com uma interpretacdo mecanica, na qual o assunto e o tipo de
personagem determinam a “formacédo do carater” dos leitores. E preciso
lembrar o que antes vimos com Candido (2004): nem a leitura é tao passiva
a ponto de so6 fazer esse caminho mimético, nem o contato literario com o
mal obstrui nossa formagao humana.?

No que se refere a hierarquizacdo da literatura em relacdo ao
utilitarismo cientifico, a énfase critica sobre os suplementos literarios
obedece a uma perspectiva evolucionista, segundo a qual a fantasia primitiva
das criangas deve ser substituida gradativamente pelo conhecimento
objetivo, produto tipico do adulto moderno. Dai, menciona-se a necessidade
de orientar os interesses dos leitores dos suplementos para além do liddico,
em prol de seu desenvolvimento cultural moral e intelectual. Leiam-se as
conclusbes da pesquisa acerca dos assuntos das publicacoes:

O mal dessas publicacdes, principalmente das juvenis, esta em atender
a alguns interesses literdrios apenas e levar a desenvolver justamente
aqueles menos uteis a formagéo cultural, moral e intelectual, em geral
dos leitores.

Sim, porque aqueles interesses podem ser satisfeitos com aventuras
puramente recreativas, por exemplo, como por aventuras cujo tema
central, cujos personagens principais etc. girem sobre aqueles exemplos
pouco dignos e pouco Uuteis ao desenvolvimento moral e intelectual dos
leitores, da mesma forma que podem ter como base exemplos instrutivos,
educativos e uteis.

Esses trés tipos de exemplo encontram-se nas publicacées. Infelizmente
os exemplos do segundo tipo ndo aparecem apenas raramente como
seria desejavel, nem os do dltimo séo tao frequentes. E isto contribui
para desenvolver tipos de interesses literarios pouco recomendaveis.
As aventuras de um marinheiro Popeye, de um Tarzan, sdo em geral
puramente recreativas. As de gangsteres e criminosos sao do segundo
tipo mencionado acima. E no terceiro tipo aparecem as histérias de
Brucutu da publicacao IX, Em Mato grosso, da II — citando algumas que
nao sao as melhores — em que se podem encontrar defeitos, mas que
tém tendéncias instrutivas e educativas além de serem recreativas. Esta
ultima é até do género policial, mas é nacionalista.

Os interesses infantis evoluem e na adolescéncia passam a subordinar-
se, quando bem orientados, a fundos sociais, cientificos, filoséficos,
psicoldgicos etc., embora conservem aquelas caracteristicas literarias.
E assuntos deste tipo nao sao frequentes nessas publicagoes. (Carvalho,
1940, p. 77-78).

Assim, o lidico é elemento de identidade entre a literatura infantil e
a crianca, mas, em funcao da evolucao perseguida, deve ser subordinado
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ao pedagdgico, que encaminha para o conhecimento cientifico e utilitario,
tipico da atuagédo adulta no mundo das coisas.

Nao é dificil, portanto, localizar a concepgao do Inep de saber cientifico
em sintonia com a maxima do Iluminismo segundo a qual desencantar o
mundo é tornar os homens senhores do seu destino. Submeter a natureza
dos fendmenos, primitivamente interpretados a partir da subjetividade
mitica, as operagdes objetivas do método cientifico é o horizonte que
o esclarecimento persegue como emancipatorio, salientam Adorno e
Horkheimer (1985). Entretanto, no movimento dialético da histéria, como
contrapartida, o critério de racionalidade técnica tornou-se paradigma na
organizacao dos processos socioprodutivos e culminou por reificar o homem
tanto quanto a natureza desmistificada (Adorno; Horkheimer, 1985). Ou
seja, nessa perspectiva utilitarista e ndo mais emancipadora, a ciéncia se
tornou mito escravizador.

Evidentemente, nesse caminho, a ideia kantiana da arte como uma
finalidade sem fim desvanece-se, pois o utilitarismo pedgg(’)gico também
a faz engajar-se no processo de formatacéo ideoldgica. E o que podemos
observar com a perspectivacgao da literatura infantil, cujo elemento central
antes definido pela CNLI como critério de valor, o lidico, torna-se, ao fim,
subordinado do efeito educativo e moral que deve, interessadamente ou
nao, proporcionar.

Inddstria cultural

A longa citagdo apresentada anteriormente, recolhida do relatdrio
final da pesquisa sobre suplementos literarios infantojuvenis, também
teve a intencao tanto de expor o pressuposto da evolugao cientifica do
pensamento, que preside a avaliacdo da pesquisa do Inep, como também
de avivar a atmosfera experimentada naquele momento da histéria com
a penetragdo dos produtos da industria cultural no cotidiano brasileiro
ao fim da década de 1930. H4 uma grande preocupacdo em relagdo as
consequéncias dessas novas formas de circulagdo e consumo de produtos
culturais e, no limite, certo temor pedagdgico pela sua influéncia negativa
sobre o publico infantojuvenil. Em relacdo a isso, reiteremos que as
conclusodes a que a pesquisa da SPA chega desmistificam esse temor de que
os suplementos literarios, principalmente pelo seu contetddo policialesco e
nao nacionalista, sejam uma influéncia decisiva na educacao das criancas
e jovens: “os clubes, a sociedade em geral, a escola sdo outros tantos
fatores de grande importéancia a agirem sobre leitores dessas publicagdes”.
(Carvalho, 1940, p. 173). Afora essas entidades, outras como o radio e
o cinema também exerceriam sua parcela de atuacao sobre a formagao
cultural daquele publico e, particularmente o ultimo, pela analise dos
questionarios da pesquisa respondidos pelos estudantes,

pode exercer o mesmo tipo de influéncias que essas publicagbes, visto
que esses leitores frequentam-no bastante e que apreciam especialmente
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as fitas cujo enredo é mais ou menos do tipo da maioria das histdrias que
leem nessas publicacoes. E nao podemos saber até onde vao as influéncias
de umas e de outro. (Carvalho, 1940, p. 173).

Portanto, mesmo que o afa de objetividade terminasse por mitificar
uma determinada ideia de ciéncia, a qual seria fim e meio de toda a
organizagdo social e psicoldgica, cumpre sublinhar o esforgo pioneiro da
pesquisa realizada pela SPA em considerar o problema da influéncia das
producgdes dos periddicos sobre criangas, a fim de superar a doxa. Claro
que no intuito de compreender o alcance da incipiente indudstria cultural
no Brasil, aquela mesma compreensao mitificante de ciéncia termina por
fazer sucumbir o poder emancipador que teria. Observa-se nas conclusoes
da pesquisa que, isoladamente, os suplementos nao sao decisivos do ponto
de vista da educagao infantojuvenil, posto que outras instancias atuam
pedagogicamente de modo mais difuso. Nelas ecoa outra avaliacdo que
Adorno fara anos depois acerca da insuficiéncia do sistema escolar para
fazer frente a semiformacao produzida pela industria da cultura. Todavia,
em razdo da nogado que possuem de ciéncia, existe diferenca entre as
analises geradas pela pesquisa do Inep e as de Adorno (1996).

Na esteira do positivismo do século 19, a concepgao de ciéncia adotada
na pesquisa da SPA hierarquizava o conhecimento produzido pelos seres
humanos segundo uma escala inaugurada com o mito e culminada na
ciéncia, o que implicava tanto uma possibilidade de hierarquizacdo das
sociedades, segundo sua capacidade técnica de dominacdo da natureza,
como a concepgao de um trajeto pedagdgico da imaginacao infantil ao
maduro intelecto adulto, como antes buscamos demonstrar. Por sua vez,
a abordagem de Adorno e Horkheimer (1985) discute a ciéncia em suas
relacdes contraditérias com o mito e a barbérie no mundo contemporéaneo.
Se no positivismo a ciéncia é o término de um percurso histérico que
progressivamente se distanciou da barbarie, na Dialética do Esclarecimento
a ciéncia como emancipacao teria perdido espaco na organizacdo dos
processos produtivos da sociedade burguesa, configurando-se antes como
exacerbacao da dominacao e reificacao da natureza e dos homens (Adorno;
Horkheimer, 1985).

Nessa perspectiva, vinculada as possibilidades técnicas advindas
com o desenvolvimento da ciéncia, a inddstria cultural nao seria menos
representativa dos efeitos perversos de uma racionalidade extraviada
dos compromissos emancipatérios. Se quando do momento histérico das
revolugdes burguesas cultura significava a conquista de uma consciéncia
autonoma junto a construgao de uma sociedade justa e igualitaria, a
reducdo das possibilidades emancipatérias advindas posteriormente do
uso interessado que se fez da cultura a teria transformado em ideologia:

O sonho da formacao — o sonho da libertacao da imposicao dos meios e da
estipida e mesquinha utilidade — é falsificado em apologia de um mundo
organizado justamente por aquela imposicao. No ideal de formacao, que
a cultura defende de maneira absoluta, se destila a sua problematica.
(Adorno, 1996, p. 410).
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Mas se a contradigdo até entdo poderia ser apontada entre formagao
cultural auténtica e utilitarismo produtivo da sociedade burguesa, o
advento da semicultura terminou por realizar uma media¢cdo adaptadora.
Oferecendo-se ora como retalhos da antiga tradicao cultural, ora como
mediacdo imediata do real, os produtos da inddstria cultural teriam por
funcao submeter os homens ao dado, pela impossibilidade, que esses
produtos carregariam em sua natureza, de oferecer uma compreensao
das condigdes objetivas da producgdo social da realidade que atravessa os
homens.

Concluséao

Os anos de 1930 sao decisivos para a insercao do Brasil no processo
de modernizacdo. A fim de atender as novas demandas do processo
produtivo, uma atencao ao sistema escolar se efetivou por parte do Estado
Novo, particularmente em relacdo a questao da leitura literaria. Reunidos
em torno do Ministério Capanema, varios intelectuais e pedagogos se
debrucaram sobre a definicao conceitual e a selegao qualitativa de obras
que pudessem constituir acervos para as criancas brasileiras. Literatura
infantil, ao cabo, é compreendida como o lddico a servigo de determinada
imagem de cidadao intelectual e moral que se deseja formar. Lourenco Filho,
que atuou e partilhou dos debates da CNLI, reutiliza o mesmo conceito para
aferir posteriormente a qualidade dos suplementos literarios dirigidos ao
publico infantojuvenil.

O desejo de objetividade e neutralidade, empregado pela pesquisa na
busca de uma resposta a esquiva questao sobre a influéncia dessas produgoes
nas criancas leitoras, € pioneiro, e merece o registro de cientificidade. Porém,
numa outra ponta, o carater contraditério que atravessa a literatura — e
nesse conceito também se insere aquela para criangas —, posto que forma
os homens, ndo no sentido edificante, mas na medida em que os pde a viver,
termina por ser subtraido. Se a criminalidade é fruto da mé influéncia de
textos literarios ofertados a infancia, coisa tao temida pela pesquisa da
SPA, a solucao mais simples parece ser a restricao do contato dos leitores
com essa literatura.

Tratar-se-ia, portanto, de avalizar somente publicacées que
oferecessem bons modelos para que seu comportamento fosse imitado
pelo jovem publico. Ora, isso mais do que nunca reforga aquela ideia
adorniana de que as instituicdes educativas formais ja ndo se apresentam
como os principais polos de formacao (conclusao a que curiosamente a
prépria pesquisa também chega), pois se a tarefa educativa imp6e apenas
a imposicao de ideais para serem introjetados, a industria cultural realiza
essa tarefa muito mais eficazmente.

Os ideais sdo um conglomerado de nogdes ideoldgicas que se interpéem
entre os sujeitos e a realidade, e a filtram. Estao de tal modo carregadas
afetivamente, que a ratio nao pode desaloja-las aleatoriamente. E a
semicultura as une. (Adorno, 1996, p. 397).
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Permitir que a razao leia e desfaga essa amdalgama, tarefa nunca
aleatéria, mas autorreflexiva e critica, é o que a concepgao de literatura
infantil que objetiva os suplementos literarios ndo poderia realizar,
justamente pela mitificacao da objetividade que ela pressupoe.
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Resumo

Pretende analisar, sob a perspectiva dialégica, as vozes sociais que
cruzam o projeto politico-pedagdgico de uma escola. O objetivo desse estudo
é a realizagdo de uma leitura dialégica sobre o projeto politico-pedagégico
da “Escola X”, no intuito de obtermos respostas acerca da expectativa
criada pela escola sobre seu fazer pedagdgico, sob dois vieses distintos:
estratégico e emancipador. A base tedrica elencada para o presente estudo
conta com a categoria tedrica da heteroglossia, desenvolvida por Bakhtin
(2011) e Volochinov (2009), e com as dimensdes que abrangem o projeto
politico-pedagdgico, em duas concepcdes avaliadas por Veiga (2001).
Utilizou-se no estudo o método descritivo e bibliogréfico e procedimentos
de ordem qualitativa, propondo um modo de leitura dialogizada sobre o
projeto politico-pedagdgico. O estudo da heteroglossia permite vislumbrar
os fatores ideolégicos que operam sobre o discurso, assim sendo, como
apontamento geral, podemos identificar vozes de fora da comunidade que
se propdem a trazer para dentro daquele espago sdcio-histoérico formas de
operar sobre o fazer humano e o fazer pedagdgico que nao sao imanentes
daquele lugar social.

Palavras-chave: heteroglossia; projeto politico-pedagdgico; leitura
dialdgica; géneros do discurso.
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Abstract
The heteroglossia and the political pedagogical project

This study aims to analyze, from the dialogical perspective, the social
voices that cross the political pedagogical project of a school. The objective
of this study is the production of a dialogical reading about the political
pedagogical project of "School X", in order to find the answers related to the
expectations generated by the school In relation to its pedagogical action
from two perspectives: the strategic and the empowering. The theoretical
basis of this study includes the theoretical category of heteroglossia,
developed by Bakhtin (2011) and Volochinov (2009), and the dimensions
covering the political pedagogical project in two conceptions analyzed by
Veiga (2001). The research counted on descriptive and bibliographical
methods and on qualitative procedures, proposing a dialogical reading
about the political pedagogical project. The study of heteroglossia offers a
glimpse of ideological factors that influence discourse, hence; it is possible
to identify voices outside the community that aim to bring into that socio-
historical space ways to operate on the human and pedagogical doings that
are not inherent in that social place.

Keywords: heteroglossia,; political pedagogical project; dialogical
reading; discursive genders.

Introdugéo

O presente trabalho se propode a analisar o discurso presente no projeto
politico-pedagdgico (PPP), com o objetivo de vislumbrar e compreender o
dialogismo proposto nesse discurso, investigando as marcas deixadas por
diferentes vozes sociais em seus enunciados. A concepc¢ao de heteroglossia
aqui utilizada se fundamenta na proposicao bakhtiniana, que compreende
o0 ato de comunicagdo como um posicionamento ao ja dito e orientado para
uma resposta, visto que todo dizer é imbricado em uma discussao cultural em
grande escala (Bakhtin, 2011). Falar do ato de comunicacao implica abordar
a nocgao de géneros do discurso, pois é por meio deles que conseguimos
situar o ato comunicativo e delimitar suas peculiaridades. No entanto,
para este trabalho, o género discursivo serd apreendido apenas como
demarcacao de enunciados relativamente estaveis, e ndo como categoria
de analise propriamente dita. Nossa abordagem sobre o PPP pretende,
também, compreendé-lo como parte constituinte do discurso escolar em
que se delimitam agdes diante das politicas publicas e se constroem as
identidades por meio dos paradigmas curriculares discursivizados. As
discussoes sobre PPP serao trazidas de Veiga (2001) e acessadas mediante
pesquisa a diferentes autores, realizada por Buttura (2005).

A escolha da temética se justifica pelo interesse em analisar e
compreender as vozes que atravessam o discurso do PPP e de que forma
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essas vozes interferem nas propostas de mudancas, na tentativa de
consolidacao dos avancgos e na iniciativa de intervir no meio social por
intermédio do fazer pedagdgico. Compreende-se que o PPP é convocado a
responder aos novos desafios que incidem sobre a escola, instituicao social
que tem sofrido bruscas ampliacoes. Os desafios e pressoes, de ordem tanto
interna quanto externa, que perpetram as fung¢ées da escola, refletirao no
PPP por meio de diferentes lugares sociais, isto é, para garantir a satisfagao
de suas exigéncias, cada um dos fatores incidentes atravessara o discurso
escolar e sera demarcado no PPP.

A pesquisa realizada para esse estudo suscita a seguinte questao
norteadora: os objetivos discursivizados no PPP da Escola X nos permitem
estudar a heteroglossia no processo comunicativo relacionando-a a
dialogicidade dos fatores internos e externos a escola?

Os procedimentos metodoldgicos norteadores da andlise qualificam
nosso estudo como descritivo, bibliografico e documental, de abordagem
qualitativa. Analisamos o discurso do PPP partindo da dupla revisao tedrica
(PPP - heteroglossia), considerando nao sé6 o género PPP e sua funcionalidade
na atividade pedagdgica, mas também a forma como esse género se
posiciona no meio social diante do interdiscurso e sua prospeccao futura.

O corpus desse estudo é constituido pela segdo Objetivos Geral e
Especificos do Ensino Fundamental do PPP da Escola X. Salientamos que
a escolha dessa segdo, em detrimento de outras, se da pela possibilidade
de visualizarmos as pressoes sociais, econémico-culturais, sécio-histdricas,
cientificas e educativas como vozes sociais que fortemente demarcam
presenca no discurso da escola e influenciam as expectativas pedagogicas.

A estrutura do trabalho compreende, primeiramente, o percurso
tedrico sobre a heteroglossia e o ato de comunicacdo por géneros do
discurso, desenvolvidos por Volochinov (2009) e Bakhtin (2011). Dedicamo-
nos a revisao tedrica sobre o PPP nas vertentes estratégica e emancipadora,
considerando os encontros de autores realizados por Veiga e Fonseca
(2001) e Buttura (2005). Posteriormente, sao detalhados os procedimentos
metodoldgicos, seguidos da constituicao do corpus desse trabalho. Na anélise
do corpus, tecemos a interface pretendida a partir da compreensao do
género e dos fatores sociais imanentes a escola, em busca da identificacao
e da avaliagao das vozes sociais que exigem um posicionamento axioldgico
sobre o discurso do PPP. Nas Consideragdes Finais, o percurso tedrico-
metodolégico é brevemente rememorado, no que tange a heteroglossia e
ao dialogismo, relacionando-os as dimensodes que permeiam o PPP.

Heteroglossia: as muitas vozes que soam do interdiscurso

Comegamos por abordar a perspectiva dialégica do Circulo de Bakhtin,
retomando o que aponta Volochinov (2009): toda palavra é concebida
como um signo social e tida como um instrumento da consciéncia. O signo
linguistico é de natureza ideoldgica, portanto, toda a consciéncia é formada
de material ideolégico, bem como acompanha toda criagdo ideolégica. O
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signo é, por natureza, vivo, mével e plurivalente. No aspecto da plurivaléncia
é que temos a luta de classes, uma vez que o intuito da classe dominante
é tornar o signo monovalente. O signo, ao ser elaborado por individuos no
meio social, ndo pode ser dissociado das formas concretas de comunicacao,
pois é ele quem garante a interacao entre os individuos. Assim, o signo,
como forma de apreensao da consciéncia social, passa a fazer parte do
individuo como consciéncia individual. Isso nos permite afirmar que cada
grupo social tem seu repertério de formas de discurso na comunicagao
socioideolégica. Enfim, o ser é constituido no signo.

Por mais que pareca passivo, esse processo de interacdo social é
conflitante. Segundo Volochinov (2009), as formas de refragao do ser no
signo geram uma luta de classes. O signo, entao, é tido como a arena para
essa luta. A ideologia dominante pretende estabilizar os conflitos gerados
pelarefracao, no entanto, esse esforco de estabilidade provoca deformacoes
no ser. Nesse ponto, iniciamos a abordagem da dialogicidade proposta
pelo Circulo. Ainda segundo o autor, “todo ato de compreensdo é uma
resposta na medida em que introduz o objeto da compreensao em um novo
contexto” (Volochinov, 2009, p. 97), ao passo que, em todo ato de fala, a
subjetividade da atividade mental é concretizada em uma enunciacao, fato
objetivo; do contrario, toda palavra enunciada é subjetivada e descodificada.
Essa descodificacao implicard uma nova codificacao em forma de réplica.

Faraco (2003, p. 57) nos auxilia a compreender esse processo quando,
em seus estudos sobre a heteroglossia dialogizada, afirma que, para
Volochinov, “cada enunciado, [...] a0 mesmo tempo que responde (no sentido
de tomar uma posigao socioaxioldgica), espera uma resposta (espera que
0s outros assumam uma posigdo socioaxioldgica frente ao dito)”. Nesse
particular, a perspectiva Bakhtiniana apresenta trés dimensodes inerentes
a dialogicidade: todo dizer orienta-se ao ja dito na memodria discursiva;
todo dizer espera uma réplica e, portanto, é profundamente influenciado
pela resposta antecipada, é influenciado pelo auditério social; todo dizer
é dialogicizado, ou seja, o enunciado é o ponto de encontro e conflito das
multiplas vozes sociais.

Ja mencionamos que, para Volochinov (2009), o signo é tido como uma
arena onde se desenvolve a luta de classes. Faz-se necessario esclarecer
esse fundamento: Faraco acentua que, segundo Volochinov “diferentes
classes sociais se servem da mesma lingua, atravessando-a, no entanto,
com diferentes (e contraditérios) indices de valor” (2003, p. 68). O processo
de refragdo do mundo no signo é o que torna a linguagem dialdgica, visto
que nenhum signo reflete seu objeto tdo objetivamente. A refracao é
condicionada pelas relacoes de classes.

Para finalizarmos essa parte, cabe ressaltar a compreensao que se tem
sobre os enunciadores, no pensamento do Circulo. No processo de interagao
social, todo e qualquer ato de linguagem é concebido como uma pratica
socioideoldgica e, portanto, os enunciadores, longe de serem apreendidos

W

como seres empiricos, sdo entendidos como “um complexo de posigdes

sociais avaliativas” (Faraco, 2003, p. 71).
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Nesse particular, é correto afirmar que enunciar é tomar uma posicao
social avaliativa. Considerando que falamos numa atmosfera social
saturada de valoragdes, ao falarmos, posicionamo-nos de determinada
forma mediante outras posicoes sociais avaliativas ja assumidas. Isto €, o
enunciado responde e exige uma resposta. Essa peculiaridade do processo
enunciativo recebe o nome de compreensao responsiva (Faraco, 2003).

Além da dialogicidade, abordar os principios do Circulo de Bakhtin
exige falarmos de géneros. Para Bakhtin (2011, p. 261), “todos os diversos
campos da atividade humana estao ligados ao uso da linguagem”. Os
enunciados, como ja abordamos, consistem na concretizagdo do emprego
da lingua. Sao esses enunciados, tidos como “relativamente estaveis”, que
compdem os géneros. Os géneros sao multifprmes tanto quanto os campos
da atividade humana que deles fazem uso. E por meio dos enunciados que
a lingua integra a vida. Da mesma forma, é nos enunciados que a vida
perpetra a lingua.

E sob a compreensao dos enunciados configurados como géneros do
discurso que retomamos a dialogicidade. Bakhtin afirma que as palavras
sao prenhes de resposta e nesse ponto nos convém retomar as palavras
do filésofo da linguagem:

Todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou menor
grau: porque ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o
eterno siléncio do universo, e pressupoe nao sé a existéncia do sistema
da lingua que usa, mas também de alguns enunciados antecedentes
— dos seus e alheios — com os quais o seu enunciado entra nessas ou
naquelas relacoes (baseia-se neles, polemiza com eles, simplesmente os
pressupoe ja conhecidos do ouvinte). Cada enunciado é um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados. (Bakhtin, 2011, p. 272).

Vemos assim, numa ordem crescente, que os signos respondem a
outros signos, num encadeamento organizado no interior dos enunciados.
Esses enunciados sdo constructos que chamamos de géneros, indispensaveis
para cada campo da atividade humana. Os enunciados nao sao produzidos
isoladamente e nao estao livres de réplicas. Assim, como se constituem
enquanto uma resposta ao ja dito, orientam-se para serem respondidos por
outros enunciados futuros.

Intentamos, nessa segao, explorar o pensamento bakhtiniano no que
tange a heteroglossia e as peculiaridades do género que interferem na
construcao do discurso. A secao seguinte tem como proposicao abordar
as dimensoes do PPP a partir de diferentes perspectivas.

Projeto politico-pedagégico: uma arena de conflitos de poder

Para iniciarmos essa se¢ao, concordamos com a necessidade de a escola
tracar suas prospeccoes futuras no que se refere ao desenvolvimento do
conhecimento sobre o processo educativo e ao atendimento das demandas
externas que operam sobre ela.

7
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N&o temos a pretensdo de tragar ou identificar as caracateristicas
bésicas do PPP, nem mesmo de desenvolver um tutorial tedrico-metodolégico
para sua elaboracdo. O que intentamos, nessa secdo, é revisar algumas
posigdes criticas sobre o tema “PPP”.

Conforme postula Buttura (2005), o PPP é o “érgéo vital” da instituicao
educativa, visto que, com as multiformidades que vao ocorrendo no
meio social, germina a necessidade de refletir, planejar e projetar a acao
pedagédgica. A escola precisa desacomodar-se diante da dinamicidade e
langar-se para o futuro como forma de prever o que podera ser concretizado.
No campo de projecao, sao expostas as intengdes que ultrapassam o mundo
vivido e projetam, além do que j4 existe, pensamentos, sentimentos e agoes.

Até o momento, estivemos operando com a sigla PPP sem quaisquer
distingées que, como sabemos, sao geradas entre plano e projeto. Cabe
esclarecer que nossa posicao se fundamenta, de acordo com Gadotti
(2001, apud Buttura, 2005), na diferenciacao entre plano e projeto. Projeto
é concebido como um conjunto de principios, valores e vivéncias que a
escola, implicita ou explicitamente, possui. Por outro lado, plano pode ser
entendido como as metas, 0s objetivos e os procedimentos adotados pela
escola. Nosso trabalho se debruca sobre os objetivos apenas para captar
uma materialidade linguistica em que se vislumbrem vozes sociais, mas
pretendemos conceber, a partir dessa analise, o posicionamento da escola
enquanto enunciadora do projeto politico-pedagégico.

Sousa (2001) concorre com o pensamento de que, assim como 0s
sujeitos se constituem nas relagoes sociais, o PPP também. Dessa forma, o
PPP é, por exceléncia, um solo frutifero para a germinagao da subjetividade,
aceitando a ideia de que todos os segmentos da escola devem participar
ativamente tanto do processo de sua elaboracao quanto do processo de
conducao nas praticas escolares. O autor entende o PPP como instrumento
de autonomia e identidade, que deve ser constantemente repensado para
dar conta das inimeras transformagoes que ocorrem no ambito dos sujeitos
e no meio social.

A seguir, temos a pretensao de realizar uma interface entre dois pontos
de vista sobre o PPP: estratégico-empresarial e emancipador, conforme nos
fornece Veiga (2001).

Estratégico-empresarial

Veiga (2001) inicia por nos fazer ver algumas consequéncias advindas
das politicas publicas. Como exemplo, podemos citar a criacdo de
indicadores de desempenho das escolas, que tém se tornado referenciais
para diagnésticos prévios. Numa visada estratégica sobre a escola, o
PPP pode ser entendido como um instrumento de controle, uma vez que
esta a servigo de diversos centros de decisoes e é objeto de manipulagao
de diferentes atores na luta pelo poder. Veremos que a qualidade e a
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responsabilidade politica da escola, nessa perspectiva, deixam de ter opgoes
em virtude da existéncia de manuais padronizadores pré-concebidos para
garantir a eficacia das praticas.

Outro fator de extrema relevancia é o distanciamento imposto aos
sujeitos envolvidos na atuagao da escola. Pais, professores, alunos e
funcionérios sao repelidos das praticas e dos objetos do conhecimento
devido a linguagem técnica com que sdo abordados seus indimeros
procedimentos. Tudo isso tem o objetivo voltado a atender o aluno nao
como aprendiz, mas como cliente desse sistema escolar empresarial, e é
fomentado por grandes fatores, tais como o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE).

Esse modelo de gestdo empresarial faz com que haja um
desmembramento dos fazeres da escola. Tal desmembramento, de acordo
com Veiga (2001), ocorre em quatro vias:

* Pensamento separado da agdo: incapacidade da escola de refletir
sobre a proépria agdo pedagdgica. Exige-se da escola que apenas
formalize o que j& existe. A construcao do projeto ndo parte da
singularidade da escola, mas sim das linhas estratégicas ja definidas
como metas para o educandario. Os participantes da agao tornam-
se apenas executores e sao restringidos de pensar as necessidades
e inovagoes significativas para a escola.

* Estratégico separado do operacional: visa a estabilidade, sofisticacdo
de instrumentos empregados e construidos pela gestao central da
educacgao. Esses instrumentos, por serem de carater normatizador,
buscam promover a padronizacao para o controle sobre as acoes da
escola. Segundo Gomes (1996 apud Veiga, 2001), é aqui que ocorre
a biparticdo entre o momento em que se elabora a estratégia e o
momento em que se da a sua concretizacao. Cabe a escola cumprir
as normas técnicas e sujeitar-se aos mecanismos de regulacdo. A
autonomia da escola é minimizada.

* Separacao entre os pensadores e os concretizadores: esse item é
reiterado para ressaltar a separacao entre os que pensam a escola
(especialistas) e os que dirigem a escola. Os especialistas nao
vivenciam as praticas da escola nem sofrem as consequéncias de
suas decisoes, e os dirigentes sao privados de interferir nas decisoes
sobre a escola, mesmo que estejam a mercé das consequéncias. Os
encargos burocratico-administrativos que recaem sobre a escola
ocupam o tempo que seria dedicado as agoes politico-pedagdgicas.

* Separacao entre os estrategistas e as estratégias: o quarto
pressuposto retoma os demais, pois o estrategista, na missao
de construir o projeto da escola, é incumbido de pensar sobre o
trabalho dos outros sem vivencia-los. Esse modelo torna a agao da
escola fragil e nada auténoma. As decisées e planejamentos partem

de instrumentos normatizados burocraticamente.

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 163-178, jan./abr. 2016.



Vé-se que essa forma de agir amputa da escola a possibilidade de
pensar sobre o ideal de sociedade que pretende construir e de homem que
pretende formar. Nao é permitido a escola pensar sua prépria identidade,
e as padronizagdes ndo permitem que a escola resolva seus préprios
problemas; pelo contrario, a burocratizacao traz para escola problemas que
nao seriam dela e ocupa o fazer pedagdgico para garantir uma qualidade que
¢é questionavel, uma vez que se desvincula das necessidades locais. O que
poderia ser um espago para a propagacao, investigacao, discussao e reflexao
sobre o conhecimento torna-se um mero espaco mercadolégico onde se
produz individuos normatizados pelos instrumentos de centralizacdo de
poder.

Emancipador

A vertente emancipadora, conforme Veiga (2001), concebe a escola
em uma coletividade que pensa suas acdes, que tem voz para exprimir
suas intengdes pedagdgicas, culturais e profissionais, pautadas na
democratizacao. Nessa coletividade, o processo de projetar a escola
privilegia a delimitacdo da identidade escolar e a concretizacao de acoes
significativas.

Veiga (2001) aponta a necessidade de a escola atender a algumas
exigéncias organizacionais para que se possa garantir a qualidade na
formacao de sujeitos reais, histéricos, sociais, éticos. Portanto, a escola
deve ser:

*

estatal, quanto ao funcionamento;

*

democraética, quanto a gestao;

*

publica, quanto a destinagao.

Tendo em vista essa organicidade, o préximo passo é definir o que
fazer e como fazer. E nesse ponto em que a escola, por sua autonomia,
deve tracar suas metas, servindo-se do PPP. Conforme Veiga (2001, p. 56),
"o projeto nao se constitui na simples producao de um documento, mas na
consolidacao de um processo de acao-reflexao-acao que exige o esforco
conjunto e a vontade politica do coletivo escolar”.

A autora, tal como no ponto de vista estratégico, nos aponta quatro
pressupostos na perspectiva emancipadora:

Unicidade da teoria e da pratica: relagdoes de interdependéncia
e reciprocidade, considerando que os elementos tedricos
correspondem direta e imediatamente a elementos praticos.
Conceber o projeto nessa unicidade requer a agao participativa e o
desenvolvimento dos educandos dentro do ambiente escolar, bem
como lhes oportuniza a reflexao sobre a pratica e sobre a fungéo
social da escola.

Iverton Gessé Ribeiro Gongalves
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Acao consciente e organizada: é planejada por todos os envolvidos
no processo educativo e consegue projetar-se com vistas a atender
as necessidades presentes, avaliar as praticas e suas consequéncias
e preparar-se para os desafios futuros sem se deixar reduzir pelos
mecanismos de controle.

Reflexao coletiva: convocando todos os segmentos para
participarem do tracado do futuro da escola, faz-se necessério
refletir sobre o que se pretende para esse espago. Entendendo
a escola como ambiente de ensino e aprendizagem, ha que se
tragar o que sera ensinado e o que o aluno deveré aprender. Nesse
particular, tocamos na definicao da identidade escolar construida
a partir da selecao do que ensinar. Nao podemos deixar de nos
reportar ao curriculo, resultado de “conflitos e contradigbes”,
“culturalmente determinado, historicamente situado”, ndo sendo
possivel desvincula-lo da totalidade social (Veiga, 2001, p. 58). O
curriculo, nessa abordagem, pode ser discutido pelos professores,
a fim de garantir a interdisciplinaridade e reduzir a fragmentacao
e o isolamento de suas areas.

Articulacao escola-familia-comunidade: esse pressuposto
simboliza a culminancia e viabilidade do processo de construcao
do PPP emancipatério. A conclamacgédo dos segmentos “familia” e
“comunidade” torna ainda mais rico o projeto escolar. As ampliacoes
das funcdes da escola exigem que ela, hoje, além de ensinar, garanta
a animagcao cultural, ocupe o tempo livre e promova a socializacao.
Por isso, é necesséario que a familia esteja engajada para refletir
sobre o projeto educativo, questionar, sugerir e participar da
gestao democratica da escola. A comunidade também precisa estar
comprometida com a escola, a fim de dar e receber suporte para
agbes comunitarias. E preciso imprimir no PPP marcas identitérias
da comunidade.

Vé-se que essas duas perspectivas caminham em diregdes opostas.
Enquanto uma esforga-se por promover a integragao da familia, comunidade,
professores e funcionarios no processo educativo, a outra busca impor
forcgas controladoras que ndo requerem a participacao no pensar sobre as
funcdes da escola. Enquanto uma € atingida pela necessidade de autonomia
para refletir sobre sua identidade, a outra é apenas uma central burocratica
responsavel por cumprir as ordenangas superiores e garantir que a rotina
nao seja quebrada.

Metodologia e andlise do corpus
Apés revisitarmos a teoria dialégica de linguagem e sucintamente

expormos duas concepcoes de escola a partir do PPP, nos vemos na tarefa
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de estabelecer uma interface entre heteroglossia e o PPP no processo
discursivo. Destacamos que nossa intengao nao é debater sobre o papel do
PPP na escola e nem tratar de suas peculiaridades. Pretendemos analisar
linguisticamente as vozes sociais que interferem nesse discurso e que se
fazem presentes ndo s6 nele, mas em todo o ambiente escolar. A segdo
seguinte é destinada a mapear nosso fazer cientifico buscando atender os
objetivos a que se propoe esse trabalho.

Procedimentos metodoldgicos

O estudo que intentamos realizar se caracteriza como descritivo-
qualitativo e bibliografico, tendo como corpus alguns recortes do PPP da
Escola X. Os recortes dao preferéncia para a segao Objetivos para o Ensino
Fundamental, visto que pretendemos analisar as indmeras respostas que
aparecem nesse discurso e a orientacao para novas respostas que esse
discurso exige. Quando necessario, faremos referéncia as demais secoes que
compoem esse documento com o objetivo de refletirmos sobre determinados
atos comunicativos.

A escolha do PPP da Escola X, e nao de outra, se da pelo fato de esta
ser uma instituicao de ensino localizada num bairro periférico, atendendo
a um publico de nivel socioeconémico consideravelmente baixo. Os fatores
sociais, politicos, ideolégicos, econdémicos e culturais que interferem no
papel dessa escola, dentro da comunidade em que estd inserida, deixam
transparecer certo desentendimento entre os interesses da escola e os
interesses do publico que ela atende. Esses desacordos, que nascem no fazer
pedagdgico da escola e resultam em desigualdades sociais, nos motivam a
buscar explicagdes na analise do PPP da Escola X.

Elegemos a seg¢ao Objetivos porque é por meio dela que podemos
identificar as forcas externas que agem sobre a escola, exigindo dela uma
atitude responsiva, e as forcas internas, que deixam suas marcas. A analise
do corpus esta tragada a partir dos seguintes procedimentos metodoldgicos:

a) Apreciacao dos enunciados e de sua apresentacao no corpo deste
trabalho, de maneira que tenhamos condi¢6es de investigagao nos
enunciados que nos interessam.

b) Identificacdo de marcas das vozes sociais que falam no interior dos
enunciados construidos.

c) Verificagdo da postura do enunciador sitiado por essas inimeras
vozes, observando de que forma ele responde a essas vozes e como
se posiciona mediante respostas futuras.

d) Consideragdo das peculiaridades constituidas em cada uma das
subsecoes do PPP, analisando a perspectiva com a qual a escola
tenta postular suas acoes.

Os procedimentos metodoldgicos estao vinculados ao objetivo que
norteia esse trabalho e que é expresso na questao norteadora: os objetivos
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discursivizados no PPP da Escola X nos permitem estudar a heteroglossia no
processo comunicativo relacionando-a a dialogicidade dos fatores internos
e externos a escola?

O espaco a seguir é dedicado a analise do corpus.

As vozes que falam: anadlise da heteroglossia no discurso do PPP

Nesta secao, realizaremos a analise dos enunciados da segao Objetivos
para o Ensino Fundamental, retirados do PPP da Escola X. Poderiamos
utilizar o PPP integralmente para a analise, no entanto, nossa pesquisa se
caracteriza como qualitativa, e nos possibilita realizar a analise com apenas
alguns recortes de todo o material discursivo do PPP:

Objetivo geral do ensino fundamental

O ensino fundamental tem como objetivo geral oferecer aos educandos
oportunidades de desenvolvimento pessoal fazendo com que se
sintam inseridos em todos os contextos, orientando para a formagao
de habilidades e competéncias humanas auténomas, priorizando o
compromisso com a cidadania e o resgate de valores imprescindiveis
para o convivio em sociedade.

Objetivos especificos para o ensino fundamental

Valorizar a disseminagao de informacgoes socialmente relevantes aos
membros da sua comunidade.

Promover integragao e interacao da escola-comunidade fortalecendo
0 processo ensino-aprendizagem com o maior comprometimento e
permanéncia na escola, intensificando o desenvolvimento da cidadania.

Formular questdes, diagnosticar e propor situacdes-problema reais
a partir de elementos apresentados em sala de aula, valorizando o
trabalho individual como também em grupo, sendo capaz de agao critica
e cooperativa para a construcao coletiva do conhecimento.

Oportunizar situagbes de conhecimento no desenvolvimento humano
buscando resgate de valores a fim de compreender a saide pessoal,
social e ambiental como bens individuais e coletivos que devem ser
promovidos pela acao de diferentes agentes, proporcionando, assim, um
posicionamento critico passivel de mutagoes.

Compreender a cidadania como participagao social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres, adotando no seu dia a dia atitudes de
cooperacao, solidariedade, respeitando a si e ao préximo.

Desenvolver a capacidade de aprendizagem, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, escrita e do célculo necessério para cada
avanco no processo ensino-aprendizagem, priorizando os conteudos
especificos de cada série.

Compreender o ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade
utilizando as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, grafica,
artistica e corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar
suas ideias.
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Questionar a realidade formulando e resolvendo problemas, utilizando
o pensamento légico, a criatividade, a intuigao e a capacidade de andlise
critica.

Conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando, respeitando e adotando
hébitos saudaveis como um dos aspectos bésicos da qualidade de vida e
agindo com responsabilidade em relacao a sua saide e a saude coletiva.

Promover a integragao: escola, familia e comunidade geral a fim de
proporcionar uma formacgao bésica buscando o desenvolvimento social
e politico.

Proporcionar ao educador o conhecimento e o dominio de competéncias e
habilidades, levando a consciéncia da cidadania, facilitando, assim, melhor
insercao do educando no ambiente social. (Projeto..., 2013).

A seguir, focamos nossa andlise nos enunciados que sao perpassados
pela heteroglossia e que fundamentam a dialogicidade. Salientamos que
os enunciados apresentados como constituintes do corpus desse trabalho
foram transcritos tais como eram apresentados no documento original.
Nem mesmo alteracoes de ordem gramatical foram realizadas.

Ao analisarmos o corpus em questao, estaremos apresentando nossa
avaliacdo sobre esse material, portanto, estaremos cumprindo com a
necessidade de nos posicionarmos responsivamente aos enunciados. Em
vista disso, retomamos que nosso trabalho se propée como um procedimento
de leitura sob a perspectiva dialégica. Nossa andlise esta intrinsecamente
ligada a afirmacao de Bakhtin, quando diz que as palavras sao prenhes de
resposta. A partir do que temos materializado linguisticamente, buscaremos
dar um valor de acordo com nossa consciéncia que é composta por signos
ideoldgicos.

Entendemos o corpus acima apresentado como parte de um campo da
atividade humana que se organiza e se estrutura linguisticamente a partir
de um género especifico: o projeto politico-pedagdgico. Como ja revisamos,
para Bakhtin (2011, p. 261), “todos os diversos campos da atividade humana
estdo ligados ao uso da linguagem”. Os géneros sdo multi,formes tanto
quanto os campos da atividade humana que deles fazem uso. E por meio dos
enunciados que a lingua integra a vida; da mesma forma, é nos enunciados
que a vida perpetra a lingua. Assim, a vida do ambiente escolar é atravessada
pela linguagem e, no PPP, a linguagem é tomada para integrar a vida.

Bakhtin (2011, p. 272) nos diz que “cada enunciado é um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados.” Assim, nos sentimos na
liberdade de desencadear esses outros enunciados que podem servir como
réplica aos enunciados do PPP.

No objetivo geral, temos a declaracao de que se pretende fazer com
que os educandos “se sintam inseridos em todos os contextos”. Como
responsividade, podemos afirmar que se o projeto deseja que os alunos
se sintam inseridos, é porque, supostamente, ndo estéao inseridos. Temos
que admitir também que essa é uma apreensao de um enunciador que nao
¢é o aluno, nem a comunidade: é a prépria escola, visto que a comunidade,
sendo o bergo do aluno, nao pode inseri-lo em outros contextos por também
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ser excluida de algumas dimensoes sociais. A escola, como instituigao
reconhecida socialmente, é a Gnica que, empossada dessa autoridade, pode
fazer com que o aluno seja inserido. Outro desdobramento sugerido vem
também da expressao “se sintam inseridos”. Pedagogicamente, a escola,
a partir de sua concepc¢ao de homem e sociedade, e principalmente de sua
funcao social, deve fazer com que os alunos sejam efetivamente inseridos
nos distintos contextos sociais e nao apenas que se sintam inseridos.

Podemos indagar ainda o que a escola entende por “todos os
contextos”. O desejo de insercao dos alunos em todos os contextos reforca
a suposicao de que os alunos, por sua posicao social, ndo fazem parte de
todos os contextos possiveis. Esses contextos, generalizados em todos,
fazem surgir duas vozes sociais. Uma que pressupoe a escola como mentora
tanto da insergdo como dos préprios contextos e outra que pressupoe os
contextos como sendo oferecidos pela comunidade, mas que, por razoes
de desigualdade social, renega que alguns alunos sejam inseridos. Dai a
importancia que a escola delega a si mesma na promocéo da insercao.

O objetivo é complementado pela sequéncia enunciativa “priorizando o
compromisso com a cidadania e resgate de valores imprescindiveis para o
convivio em sociedade”. A palavra resgate nos permite uma compreensao
axiolégica de que, se é preciso resgatar, significa que se perdeu. A concepcao
de sociedade ¢é atravessada por uma quebra nos valores que a escola entende
como necessarios para garantir o convivio e a cidadania.

Assim como na andalise dos contextos, a compreensao de valores
imprescindiveis sofre o atravessamento de vozes que estdo implicadas na
relagdo escola versus sociedade. Os valores necessarios para o convivio
em sociedade podem ser oriundos da experiéncia da prépria sociedade
ou impingidos pela escola como fonte autora e conservadora dos valores
sociais. Se assim for, a escola é o principal agente homogeneizador.

Ao mencionar a necessidade de autonomia, o PPP se aproxima da
perspectiva emancipadora de projecao, considerando, a partir de Sousa
(2001), que o PPP deve ser tomado como um instrumento de autonomia e
identidade.

Nos objetivos especificos, os dois primeiros itens se preocupam em
colocar a comunidade integrada ao projeto, mas vé-se, nesse ponto, que
a participacdo da comunidade é irriséria e apenas um cumprimento de
deveres. “Valorizar a disseminacao de informagées que sejam importantes
para a comunidade” demonstra o interesse de fazer da escola um ambiente
intrinsecamente ligado a comunidade, mas esse ndo é o Unico caminho
para estabelecer essa relacao. Se a cumplicidade comunidade-escola for
explorada, os beneficios sdo ainda maiores do que apenas garantir que
as informagodes da comunidade sejam valorizadas na escola. Cabe retomar
aqui a necessidade de a familia estar engajada para refletir sobre o projeto
educativo, questionar, sugerir e participar da gestdo democratica da escola.
De igual forma, a comunidade também deve ser conclarqada para a escola,
a fim de dar e receber suporte para acdes comunitarias. E preciso imprimir
no PPP marcas identitarias da comunidade (Veiga, 2001). Arriscamo-nos
em apontar nessa analise que se a comunidade estivesse demarcadamente
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presente na escola, ndo se contentaria em apenas cumprir o papel de
vigilante sobre a permanéncia dos educandos na instituicéo, discursivizado
no PPP.

Outro apontamento necessario diz respeito as “informacoes relevantes
a comunidade”. H& que se questionar sobre a fonte dessas informacoes para
entendermos a relevancia que a elas é atribuida. A fonte das informacdes
pode ser a prépria comunidade, que tanto as fornece como exige que seus
membros apreendam-nas com a mesma relevancia. A fonte de informacoes
ainda pode ser o conhecimento oficial ou a cultura dominante, que se usa
da escola como mecanismo de controle para propagar o que elege como
relevante e garantir a homogeneizacédo ideolégica.

Nos itens seguintes, em que s&o apresentados pontos especificos de
areas de conhecimento, percebe-se que a pratica vem entrelacada a teoria,
mas nao podemos afirmar que ha a preocupacéao com a interdisciplinaridade,
conforme nos orienta Veiga (2001). O curriculo, ao ser discutido pelos
professores, deve garantir a interdisciplinaridade e reduzir a fragmentacao
e o isolamento das areas de conhecimento. O que se vé é a separacao entre
&reas especificas:

Compreender o ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade. /
Conhecer e cuidar do proéprio corpo./ Questionar a realidade formulando
e resolvendo problemas, utilizando o pensamento ldgico, a criatividade,
a intuicao e a capacidade de andlise critica. (Projeto..., 2013).

O “agir com responsabilidade” sobre a saude individual e coletiva,
por exemplo, nos permite ouvir uma voz que expde sua interferéncia
na formacgado dos alunos, mas nao deixa claro o que entende por
responsabilidade. A responsabilidade sobre a saude é atravessada por
distintos indices sociais de valoragao. Se o modelo béasico de qualidade de
vida é fornecido pela escola como voz padronizante, entao o desejo de que
o aluno aja com responsabilidade sobre a satde se configura como uma
critica ao comportamento da comunidade nesse quesito. E, portanto, a
escola pretende promover um afastamento da maneira como a comunidade
lida com a satdde. Porém, se o modelo basico de qualidade de vida é fruto
das necessidades da propria comunidade, entao a escola é apenas um porta-
voz da volicdo consciente da comunidade quanto a satde de seu grupo.

Nos ultimos itens dos objetivos, é retomada a participacdo da
comunidade e da familia. No entanto, se reforca a visdo que a escola tem
sobre a familia. A comunidade precisa passar uma formagao bdsica para se
desenvolver social e politicamente. O lugar social de onde o enunciador do
PPP fala é um lugar do qual ele ja provou desse desenvolvimento e deseja
que a comunidade crie esse mesmo apetite para alcancar objetivos que nao
sao da comunidade, mas sim do enunciador enquanto escola.

Quanto ao educador, é delegado um espaco de ator apenas em relacao
ao aluno. Nao podemos imaginar que o corpo docente tera autonomia sobre
o fazer da escola, uma vez que em seu projeto ndo tem a oportunidade de
delimitar suas agdes. Todo e qualquer investimento sobre o professor é
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apenas para que ele garanta a insercao do educando no meio social. Mais
uma vez, ha a necessidade de expor que, se o educando precisa ser inserido,
é porque ainda estad na zona de exclusdo. A escola concebe seu publico
como periférico e que necessita ter seu espago construido por quem ja esta
inserido, a prépria instituicdo escolar. Buttura (2005) nos lembra que no
campo de projecao sao expostas as intencodes que ultrapassam o mundo
vivido e projetam, além do que ja existe, pensamentos, sentimentos e agoes.
Da parte da comunidade exposta no PPP, e consequentemente dos alunos,
nao é possivel que estes Ultimos abram caminho para adentrarem todos
0s contextos sociais. A escola projeta essa utopia para eles.

Consideragdes finais

O estudo da heteroglossia, de acordo com as proposigoes de Volochinov
(2009) e Bakhtin (2011), se mostra como recurso metodologicamente bem
definido para partirmos da materialidade e identificarmos as vozes sociais
que se infiltram no discurso. Este artigo esteve pautado na intencgao
de estabelecer uma interface entre a teoria do dialogismo e algumas
consideragoes sobre o PPP. Abordamos nao como principio analitico,
mas sim como classificacao das praticas sociais de linguagem, o género
discursivo projeto politico-pedagdgico. Esse género estrutura nossos
enunciados até chegarmos ao ponto em que os individuos, em suas praticas
ideoldgicas, vao construindo suas intencionalidades no discurso do PPP e
nao percebem que elaboram respostas ao interdiscurso, bem como deixam
suas respostas a mercé de outras vozes vindouras.

Iniciamos nosso percurso tedrico a partir da heteroglossia,
vislumbrando como se d4 o ato de comunicagao e a atitude responsiva dos
envolvidos na discursividade. Em seguida, refletimos sobre a funcionalidade
do PPP na escola sob dois pontos de vista distintos. Por meio dessas
categorias tedricas pudemos investigar, no discurso, as forcas que, interna
e externamente, exercem pressao sobre o fazer pedagdgico.

Relacionar os dispositivos tedricos da perspectiva dialdgica a vitalidade
do PPP nos comprovou a eficiéncia que essa abordagem pode apresentar se
posta a servigo das praticas pedagdgicas e, consequentemente, nos permitiu
alcancgar o objetivo de pesquisa: analisar os objetivos discursivizados no PPP
da Escola X, a fim de estudar a heteroglossia no processo comunicativo,
relacionando-a a dialogicidade dos fatores internos e externos a escola.

As vozes sociais que conseguimos vislumbrar a partir do corpus
analisado apresentam caracteristicas inesperadas. Ao final, esse trabalho
nos faz ver que o enunciador que elabora o discurso do PPP é alguém
que tem conhecimento sobre a escola, mas que nao da liberdade para
que outros envolvidos se manifestem e fagam dessa elaboragao uma
acao conjunta. Compreendemos que, pela penetracao de vozes distintas
no signo linguistico e ideoldgico, o ato enunciativo do PPP nao pode ser
engessado como a “verdade” de uma Unica voz. Cada uma das escolhas
que o enunciador faz implica a forma como ele se relaciona com seu outro.
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Esse outro, conforme analisamos, pode ser o proprio aluno, a comunidade,
o saber oficial, o professor, a cultura etc. Entendemos ainda que, sendo
de fora, a visdo que o enunciador tem sobre a comunidade e a escola é a
de exclusao. Os reprimidos ganham vez e voz mediante sua generosidade
discursivizada nos objetivos.

Por fim, concebemos esse trabalho como uma modesta contribuicao aos
estudos que sao desenvolvidos no campo da dialogicidade bakhtiniana, bem
como as pesquisas realizadas sob o farol da teoria critico-emancipadora.
Cremos na necessidade de aprimora-lo e de explora-lo em outros aspectos,
para os quais, devido a extensao do género artigo cientifico, nao pudemos
dar atencao no momento.
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Resumo

Objetiva compreender como diferencas de género nas perspectivas
de futuro de meninas e meninos podem estar relacionadas com o sucesso
escolar das primeiras. Para tanto, foi acompanhada uma turma com 25
criancas do 3° ano do ensino fundamental de uma escola da rede municipal
de Sao Paulo, por meio de observagdes e entrevistas. Notou-se que as
garotas tendiam a apresentar aspiracoes profissionais mais bem definidas
e voltadas para carreiras que exigiam maior qualificacao profissional e um
prolongamento da escolarizagao. Dessa forma, concluiu-se que, se por um
lado essas expectativas contrastavam com as inimeras restrigoes vividas
pelas meninas em seu cotidiano, por outro, repercutiam positivamente no
empenho delas em sua vida escolar.

Palavras-chave: rendimento escolar; relagoes de género; sociologia
da infancia.
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Abstract
“"What would you like to be when you grow up?”. Gender and schooling
among working-class children

This article aims to understand how gender differences related to
future perspectives among girls and boys can be related to the academic
success of female students. Therefore, the authors followed a group of 25
children enrolled in the third grade of an elementary public school in the
city of Sao Paulo through observations and interviews. It was noted that
the girls tended to present more clearly defined professional aspirations,
related to careers that require higher professional qualification and a long-
term schooling process. Hence, it was concluded that, on the one hand, if
these expectations contrasted with a number of restrictions experienced
by the girls in their daily lives, on the other hand, they resonated positively
on the commitment of the girls to their school life.

Keywords: school performance; gender relations; Sociology of
Childhood.

Introdugéo

ﬁ comum nés, adultos, dirigirmo-nos as criangas perguntando o que
elas gostariam de ser quando crescerem. Fora de contexto, essa pergunta,
aparentemente singela — quase um lugar comum —, pode reforcar uma
concepgao de crianga enquanto um vir-a-ser: meninos e meninas como
sujeitos valorizados pelo que se espera que se tornem ao deixarem a
infancia, e ndo pelo que sdo enquanto criancas, seu estatuto ontoldgico, a
infancia em si (Sarmento, 2005).

As criticas elaboradas pelos estudos sociolégicos da infancia mostram
que, se tais expectativas, por um lado, fortalecem o viés de se enxergar
as criancas como objetos da socializagdo, desprovidas de agéncia e
passivamente reduzidas a um lugar transitério na sociedade, por outro
lado, tal questao é também reveladora de um conjunto de relacdes sociais
em que as perspectivas de futuro elaboradas pelas préprias criancas sao
tomadas para entender situacdes vividas no presente. E dessa perspectiva
que buscamos analisar, neste artigo, as desigualdades vividas por meninas
e meninos ao longo de sua escolarizacao.

Nao é mais novidade constatar que as mulheres tém alcancado
desempenhos escolares e académicos superiores aos dos homens no
Brasil. Esse quadro remonta a um histérico de desigualdades de género
que vém sendo profundamente transformado desde meados do século 20:
de um cenéario de privagdo do direito a educacao, a populacao feminina
foi progressivamente escolarizando-se a medida que o acesso as escolas
se democratizava no Pais, a ponto de ocorrer o fenémeno conhecido
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como reversédo do “hiato de género” (Rosemberg; Madsen, 2011), isto &,
a correcao de desigualdades histéricas na escolarizacéao, fundadas sobre a
diferenca sexual.

Levantamentos empiricos sobre a educagdo de meninas e meninos em
ambito global (Unesco, 2012) tém apontado que esse nao é um fenémeno
exclusivamente nacional. Nos paises que expandiram e consolidaram
um sistema publico de ensino, assistiu-se inicialmente a um processo
continuo de equidade de género e, em tendéncia crescente, a reversio
das desigualdades em favor das meninas. O relatério The ABC of Gender
Equality in Education (OECD, 2015) é explicito em mostrar que, desde
cedo, as meninas costumaim se projetar em carreiras de maior qualificacao
profissional, demandantes de patamares mais elevados de escolarizagao.
Esse padrao, conforme apontam os dados, é particularmente acentuado nas
nacoes mais desiguais, onde as dificuldades vivenciadas pelas garotas na
sociedade contrastam mais enfaticamente com suas perspectivas de futuro.

Dai decorre a importancia de se atentar para o quanto as brechas
em situagdes cotidianas de restrigdes e obstaculos na garantia de direitos
plenos permitem que os sujeitos, dotados de certa autonomia, mobilizem
positivamente seus esforgos, competéncias e sonhos para lograr resultados
satisfatérios na escola. Mesmo sabendo que a concretizacao de tais planos
dependera de outros fatores que transcendem a escolarizagao, a existéncia
dessas projecoes pode ter um significado marcante e presente na vida das
criangas e, assim, desempenhar um papel importante em seus percursos
escolares.

Pensando nisso, o objetivo deste texto é discutir as aspiragdes
educacionais e profissionais de criancas de camadas populares urbanas no
contexto de suas rotinas e atividades cotidianas. Com isso, o que se pretende
é descortinar as relacoes entre tais expectativas e praticas e a escolarizacdo
dessas criancas, procurando entender se e como as desigualdades na
escolarizagao podem estar relacionadas a socializagcao de género no ambito
familiar e, dessa maneira, a incentivos e perspectivas presentes na vida
cotidiana de meninas e meninos.

Além desta introducéo, o artigo se divide em outras quatro segdes. Na
préxima, apresentamos a metodologia adotada e informacoes a respeito do
trabalho de campo. Em seguida, sintetizamos os principais achados acerca
do cotidiano das criancas estudadas, discutindo brevemente as relagoes de
género presentes na realizacao de atividades como os afazeres domésticos,
a pratica do lazer e a circulacdo na rua. Na secado seguinte, debatemos
as aspiracoes profissionais e as perspectivas de futuro dessas criancas
com a finalidade de, ao analisar o que meninas e meninos vislumbravam
em seus horizontes de vida, iluminar em que medida tais expectativas
revelam um conjunto de relagdes de género existentes em seu cotidiano
e influenciam suas relagées com a escola. Por fim, a quarta se¢ao encerra
com consideracoes a respeito da escolarizacdo das criangas a partir dos
resultados obtidos.




Metodologia

Este texto é resultado de uma pesquisa de mestrado’, cujo trabalho
empirico aconteceu no segundo semestre de 2012. Adotamos uma
metodologia qualitativa, inspirada na etnografia e centrada na realizacao
de observacoes participantes e entrevistas semiestruturadas. Desse modo,
ao longo de cinco meses, acompanhamos uma turma do 3° ano do ensino
fundamental em uma escola da rede municipal de Sao Paulo, composta por
25 criancas — 14 meninas e 11 meninos —, em visitas que aconteciam duas
a trés vezes por semana.

Apés trés semanas de interagdes informais — que incluiam, além das
observacoes em classe, conversas no recreio, participacao em brincadeiras
e jogos e eventuais ajudas nas licdes —, as criancas foram requisitadas a
desenharem livremente suas residéncias. A partir desse produto, elas eram
convidadas individualmente ou em duplas, com base em suas afinidades,
para uma sala reservada na escola, onde eram entrevistadas com o uso de
um gravador. Ao todo, 20 criangas foram ouvidas (12 meninas e 8 meninos),
e nédo houve duplas mistas.? Nas entrevistas, procuramos captar detalhes a
respeito da rotina das criangas e do conjunto de atividades empreendidas
por elas fora da escola, com especial atencao para o ambiente familiar, a
residéncia e arua. A certa altura da conversa, as criancas eram questionadas
também acerca de suas expectativas escolares e profissionais para o futuro,
bem como sobre os eventuais incentivos e auxilios que recebiam em casa
tanto para efetivar sua escolarizagdo no presente quanto para pensar
possiveis projetos e aspiragoes.

Das 25 criangas da turma, 13 moravam em uma favela® nas redondezas
da escola e outras 10 viviam em bairros periféricos ndo propriamente
entendidos como favelas. Todas pertenciam a setores populares, e seus
pais, mées e/ou responsaveis eram pouco escolarizados e trabalhavam
em ocupacoes de baixa qualificagao profissional. Nove criancas viviam em
familias nucleares completas, oito em familias monoparentais femininas e
quatro em outros tipos de arranjo.* A maioria das criancas vivia em familias
compostas por quatro ou cinco membros (houve apenas um caso de filha
Unica). As idades variavam entre 8 e 9 anos, com excecao de trés casos de
criancas mais velhas, uma delas um garoto de 13 anos.

Contatos continuos entre o pesquisador em campo e as criancgas,
além de uma entrevista com a professora responsavel pela turma, nos
permitiram clarificar o desempenho escolar dessas 25 criangas. Entre
aquelas consideradas mais participativas e com desempenho superior pela
professora, destacaram-se seis meninas e cinco meninos. Entre o grupo
“mediano”, seis meninas e apenas um menino. Ja entre os alunos com
maiores dificuldades de aprendizagem e disciplina, elencaram-se cinco
meninos e somente duas meninas. Notou-se, portanto, uma tendéncia
a avaliar meninas como estudantes de melhor desempenho — e nossas

observacoes do cotidiano escolar confirmaram esse fenomeno.
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1

Mais detalhes sobre os
aspectos metodolégicos
desta pesquisa podem ser
encontrados em Senkevics
(2015). Para conhecer outro
estudo oriundo desta mesma
pesquisa, ver Senkevics e
Carvalho (2015).

Solicitou-se a assinatura do
Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido de um
responsavel pela crianca e da
equipe escolar.

Termo utilizado pelos préprios
sujeitos para designar um
bairro de moradia precaria na
regiao.

Nao foi possivel obter
informacées sobre o local de
moradia e sobre os arranjos
familiares de, respectivamente,
duas e quatro criangas.

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 179-194, jan./abr. 2016.



"0 que vocé quer ser quando crescer?”.

Escolarizagao e género entre criangas de camadas populares urbanas

5

Os nomes de todos os sujeitos
mencionados neste artigo sao
ficticios.

O dia a dia das criancgas fora da escola

No cotidiano das 25 criancgas, o balanco trabalho-lazer apresentou-se
como chave para compreender como se organizavam suas rotinas em
termos de responsabilidades, recreacao e acesso a rua. E fato que todas
essas criangas envolviam-se em algum grau com os afazeres domésticos, em
especial com atividades como a arrumacao de sua cama ou de seu quarto,
mas diferencas entre os sexos tornaram-se mais acentuadas no que tange as
praticas voltadas para a manutencao da unidade doméstica como um todo,
em que o fim era o beneficio coletivo. A esse respeito, constatamos uma
divisdo sexual do trabalho doméstico, em que a participagado das meninas
era bem mais expressiva que a dos meninos, mesmo quando o envolvimento
das criancas era secundario.

Com frequéncia, o engajamento das garotas nos afazeres domésticos
era entendido como uma “ajuda” a figura materna. De fato, as maes
exerciam a funcao de delegar responsabilidades, tornando-se a referéncia
em torno da qual as tarefas eram cumpridas. Quando as garotas tinham
irmas em faixas etarias similares ou mais velhas, a partilha do servigo de
casa era comum entre elas, cada uma ciente do seu papel na manutengao
do domicilio. O mesmo n&o se pode afirmar quando eram irmé&os do sexo
masculino com idades semelhantes ou mais velhos. E, havendo cagulas, a
participacao das meninas na organizacao familiar aumentava, na medida
em que se tornavam parcialmente responsaveis por eles. Ao mesmo tempo,
uma tarefa tipica de uma irma mais velha ndo encontrava simetria na de um
irmé&o mais velho: entre a turma estudada, nenhum dos meninos que tinham
irmaos/irmas mais novos demonstrou ter algum tipo de compromisso no
cuidado dos caculas.

Entre os garotos, raros foram os casos em que eles manifestaram nao
ter nenhum envolvimento nos servigos de casa; porém, no decorrer das
entrevistas, mostrou-se evidente que suas participacoes nao encontravam
simetria nos compromissos didrios de suas irmas e colegas. Excegoes, no
entanto, se fizeram presentes. Uma delas era Lourengo,® o cagula de uma
familia composta por mae, uma irmé e dois irmaos. Quando entrevistado,
ele disse em tom desolado que nao tinha com quem brincar porque todos
os seus irmaos eram mais velhos. Em consequéncia da sensacao de tédio,
motivada pelas escassas opgoes de entretenimento e sociabilidade de que
dispunha, Lourencgo foi inequivoco: “Ué, nao tem nada pra fazer, al eu
arrumo a casa quando ta ‘tudo’ suja!”. Nao obstante esse caso, a menor
participagdo masculina permanecia patente entre as criancas estudadas.

Nas "fratrias" mistas, alguns depoimentos apontavam que as meninas
percebiam o quanto estavam sobrecarregadas se comparadas a seus
irmaos, e algumas delas até mesmo denunciavam tais disparidades. A
guisa de exemplo, Débora pontuou que, na auséncia da mae, era ela quem
se encarregava do servico doméstico, ao passo que seu irmao ficava livre
para as atividades de lazer: “"Quando ela [méae] ia fazer um curso, né, eu
tinha que arrumar toda a casa sozinha, enquanto meu irmao tava jogando
videogame".
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O leque de atividades desempenhadas pelas criangas nos momentos
de lazer em suas residéncias apresentou, novamente, forte diferenciagao
por sexo. Apenas as meninas declararam brincar de boneca, casinha e faz
de conta sobre teméticas familiares. Outras atividades, reconhecidamente
masculinas, compunham a rotina dos garotos e, por isso, nao eram tao
facilmente apropriadas pelas meninas, como o videogame. Na fala citada
anteriormente, Débora reconheceu a sobrecarga de trabalho doméstico
frente ao dispéndio de tempo do seu irmédo com os jogos. De modo
semelhante, Vitor, Juliano e Karlos, para citar alguns exemplos, ndo eram
encarregados rotineiramente de nenhum servigo doméstico, ao passo que
jogavam livremente seus videogames e dispunham de acesso liberado ao
ambiente da rua.

Igualmente, Bianca nos contou parte do seu dia na companhia de
Larissa da seguinte maneira: “No6s fica mexendo no computador, ou nés
assiste TV e dorme”. Como essas garotas nao estavam autorizadas a brincar
na rua, restavam a elas a televisao, o computador, algumas brincadeiras
e dormir. Para Gisele, a situacao parecia se assemelhar: "Hum... assim...
durante o dia... [pensandol]... Eu fico sé... assim, as vezes brincando de
boneca, as vezes dormindo”. Escassas oportunidades de lazer, poucas
saidas a rua, baixo exercicio da sociabilidade e, de quebra, uma sobrecarga
de servigos domésticos compunham uma lista de caracteristicas mais
comumente encontradas nas rotinas das meninas. Em contraste, o lazer
parecia se configurar como um leque de atividades mais diferenciadas
entre os meninos, as quais se alternavam entre as realizadas no interior do
domicilio e aquelas executadas nos espagos exteriores, com possibilidades
praticamente abertas para se deslocarem de um ambiente a outro.

Nos fins de semana, a situagdo era semelhante a dos demais dias.
Para os meninos, os sabados e domingos pareciam ser extensdes de suas
tardes livres para o entretenimento e a circulagdo na rua. Para muitas
meninas, constatamos dois cenarios distintos: por um lado, a possibilidade
de dedicar-se ao lazer, com eventuais e controladas saidas a rua, e o
envolvimento em atividades menos recorrentes, como fazer compras ou
ajudar a mae no preparo de refeicoes consideradas especiais. Por outro
lado, os sédbados e domingos também podiam ser uma extensao de suas
rotinas entediantes, a exemplo das duas falas abaixo:

Eu nao gosto de final de semana. [...] E ruim... é chato demais ficar em
casa. (Pamela).
E [concordando com Pamelal, ficar em casa... sem fazer nada. (Thais).

Assim, o tédio que algumas meninas sentiam diante da escassez
de opgoes de lazer em casa e da baixa circulacdo no espaco publico era
potencializado aos sdbados e domingos. Nesse cenario, a escola — durante
o recreio, no parque, no patio, na sociabilidade dentro e fora da sala de
aula — era o espago que lhes provia as unicas oportunidades no seu dia a
dia de exercer algo que lhes apetecia e que fugia das obrigacoes cotidianas.
Embora habitassem na mesma regiao e em residéncias nao tao distantes

uma da outra, Thais e Débora raramente se viam fora da escola. Por nao
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desenvolverem nenhuma atividade extraescolar no contraturno, elas
passavam as tardes restritas ao ambiente doméstico com raras e breves
saidas para residéncias vizinhas. Esse padréo, caracterizado pelo dispéndio
de maior parte do dia em casa, também pdde ser encontrado nas rotinas
de Débora, Gisele, Bruna e, entre os meninos, Lourenco.

Eram as idas e vindas para a instituicdo escolar os poucos instantes
que muitas criancas, em especial as garotas, tinham para usufruir o espaco
darua. Para quase a totalidade das meninas, a “rua” era retratada como um
ambiente cheio de perigos; com frequéncia, elas tomavam casos particulares
de violéncia para generalizar exemplos por vezes abstratos acerca dos
riscos do espaco publico. Para além de uma aversao pessoal aos ambientes
exteriores, tratava-se de um rigido controle imposto por seus familiares,
cendrio que corrobora a hipétese de que as meninas, em fungao do sexo,
tendem a ficar praticamente confinadas no ambiente doméstico (Carvalho;
Senkevics; Loges, 2014).

Assim como para as discrepancias na responsabilidade pelas tarefas
domésticas, as meninas também foram capazes de perceber desigualdades
de acesso a rua se comparadas aos seus irméos. Como resultado disso,
expressavam sutilmente incomodos, como as criticas de lara acerca da
frequéncia a rua de seu irméo de 15 anos. Segundo seu relato, as razbes que
o autorizavam a ficar até tarde na rua eram claras: “Porque ele é menino e
ele é chato dentro de casa”. Aquilo que lara descreveu como uma “chatice”
no interior do lar se devia ao fato de seu irmao nao se prestar a nenhuma
tarefa doméstica, nem mesmo a arrumacdo de sua prépria cama. O nao
envolvimento nos afazeres domésticos implicava uma “punigdo” um tanto
peculiar: permanecer nos espagos exteriores. J& o quase confinamento
da garota se articulava a sua importancia na execucdo dos servigos
domésticos. Aos olhos de sua familia, Iara dificilmente seria entendida
como uma “chata”.

Perspectivas de futuro: e depois da escola?

No conjunto das 20 criancas entrevistadas, as meninas apresentaram
mais clareza sobre o que pretendiam se tornar quando crescessem, além de
a maior parte delas almejar profissées que demandam uma escolarizacao
prolongada. Seis garotas expressaram interesse em carreiras ligadas a
area de saude, descortinando também sua identificagdo com feminilidades
pautadas pelo cuidado e por relacionamentos interpessoais, uma indole
altruista, que foi evocada apenas por meninas. Estimuladas pelo apreco que
guardavam por animais domésticos, a profissao de veterinaria foi indicada

quatro vezes, em relatos como os exibidos a seguir:

E, eu quero ser veterindria. [...] Eu amo cachorro. (Bruna).

[Eu quero ser] veterindria. [...] Porque eu gosto muito de cachorro. Muito
de cachorro e de gato. (Isadora).
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Essa convicgdo em torno de sua escolha profissional ndao anulava
alguma dose de irrealismo. Gisele, por exemplo, assim nos relatou: "Eu
quero ser duas coisas: doutora e aquela que cuida de animais de zooldgico”,
mencionando duas carreiras distintas. Por outro lado, para Pamela, de 10
anos de idade, o sonho de ser médica se concretizava em uma nog¢ao um
pouco mais precisa do percurso para se alcancar tal objetivo: “Eu quero
ser médica. [...] Eu gosto de ajudar as pessoas. [...] Eu quero estudar, fazer
um curso. Quero ser médica. Meu sonho” (Pamela). Vé-se que a garota
demonstrou ter algum conhecimento sobre a trajetoria para se chegar ao
exercicio da profissao: ao fazer referéncia a acédo de “estudar”, ela sugere
estar ciente de que havia outras etapas de estudo posteriores a escolarizagdo
basica, as quais incluiriam “fazer um curso”.

Além das carreiras ligadas ao campo da saide humana e animal,
destacaram-se também meninas que sonhavam com carreiras artisticas,
frequentemente baseadas em suas experiéncias cotidianas com artes.
As amigas Larissa e Bianca, entrevistadas simultaneamente, apontaram
respectivamente a danga e o canto como suas aspiracoes profissionais.
Para além de escolhas aleatdrias, as meninas optaram por essas carreiras
a partir do leque de atividades de lazer que tinham a seu dispor. Larissa
encontrava diversas oportunidades para dancar no seu dia a dia, o que, da
maneira como foi posto (“a Unica coisa que eu sei é dancar”), compensava
os obstaculos que a garota enfrentava para progredir em sua escolarizagao.
Bianca, por sua vez, cantava no chuveiro e até compunha (“inventava”)
algumas cancoes.

As duas garotas que mais fugiram a regra foram Giovana e Débora.
A primeira relatou ter como aspiracdo ser professora de informatica,
ocupacao com a qual tinha algum contato nas aulas regulares de computacao
na escola. Ao mesmo tempo, ela acrescentou que sua famil\ia a alertava
de que ser professora poderia ser uma carreira exaustiva: “"As vezes eles
[pais] s6 mudam um negécio meu de ser professora porque, professora, os
alunos enchem o saco, da dor de cabega” (Giovana). Apesar dessa ressalva,
que poderia soar como uma potencial limitacdo a sua aspiracdo, Giovana
dispunha de outros fatores que a poderiam estimular no ideal de uma
escolaridade prolongada. Em sua residéncia, moravam dois irméaos e duas
irmas, todos mais velhos. O primogénito (25 anos) ja cursava uma faculdade,
ao passo que o segundo mais velho (16 anos) “vai entrar pra faculdade, se
ele ganhar uma bolsa de estudos, que é um teste que ele ta fazendo”. Logo,
Giovana convivia com exemplos familiares de pessoas que ou concluiram a
educacao bésica e alcaram patamares de escolarizagdo superiores a média
para o contexto em que viviam ou estavam prestes a galga-los, servindo
de modelo para a garota. A importancia desses modelos nas trajetérias
escolares de “excecao” ja foi destacada em diversos outros estudos (Piotto,
2008; Zago, 2006). Além disso, sua familia costumeiramente fazia uso da
escrita na organizacado da casa — fenOmeno que se aproxima da nogéao da
“ordem racional doméstica”, sugerida por Bernard Lahire (1997) — por meio
de listas fixadas na parede indicando quais atividades e brincadeiras seus
filhos estavam autorizados a realizar naquele dia.
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O caso de sua colega Débora, por seu turno, indicava que a construcao
de um ideal profissional poderia se dar a despeito da opinido de familiares.
Acerca de seu futuro, Débora alegou que gostaria de se tornar “jogadora
de futebol. [...] Futebol feminino; jogar futebol feminino”. Sua énfase
na modalidade feminina do esporte parece servir a funcao de realcar a
legitimidade de sonhar com essa profissdo, na condigdo de menina, tendo
em vista os obstaculos enfrentados na escola para se afirmar como jogadora
em meio a discriminagao praticada pelos colegas. Esses empecilhos também
surgiam em casa. Enquanto seu pai a incentivava em suas escolhas, sua mae
a desestimulava. Segundo Débora, sua mae preferia que ela se tornasse
“outra coisa”: “Ah, tipo... cozinheira, ajudar ela a arrumar a casa. Trabalhar.
Ela sé quer que a gente trabalhe para arranjar dinheiro” (Débora). Em sua
visao, sua mae “s6 quer” que os filhos trabalhem para conseguir algum
dinheiro e ajudar em casa — logo, Débora reconhecia que seu sonho de
ser jogadora tinha um qué de irrealista, uma aspiragdo que vai além da
correspondéncia as necessidades béasicas de reproducdo da vida, além de
surgir como uma afirmacao do prazer e entretenimento em oposicao aos
deveres rotineiros.

J& entre os meninos, a carreira mais escolhida foi a profissao de
policial, mencionada por trés dos oito entrevistados. Karlos relatou aspirar
a essa profissao, embora nao soubesse explicar por qué. J4 Enzo oscilou
entre ser policial, bandido ou bombeiro — apesar de incerto acerca de suas
escolhas profissionais, o garoto nao deixou de optar por trés “profissoes”
masculinizadas. Em vista do pouco incentivo a escolarizagdo no ambiente
familiar, aliado as imensas dificuldades de leitura e escrita que o menino
enfrentava na sala de aula, Enzo dispunha de poucos estimulos para o
estudo. Ademais, 0 garoto tampouco se projetava em uma carreira ou,
quando o fazia, oscilava entre profissées de baixa qualificacao, dentre as
quais a peculiar “carreira” de bandido.

Entretanto, ser policial nao significou necessariamente uma aspiragcao
tao incerta para o destino dos meninos. Alberto, por exemplo, relatou
concretamente sua opgao profissional: "Eu quero ser policial”. E completou
com um adendo que dava mais sustento ao seu sonho: “Vou estudar muito
para ser policial”. Nao bastava “querer” ser um policial, como também era
necesséario “estudar muito”. Ha de se destacar que, assim como Pamela,
Alberto era mais velho que a média da sala, tendo 11 anos de idade. Pelo
visto, essa pequena diferenga etdria ja implicava uma percepcao mais
nuancada dos percalgos escolares e profissionais.

Ainda no ambito de uma aspiragdo pouco palpavel, encontram-se
Lourengo, Leonardo, Juliano e Vitor. O primeiro almejava ser bombeiro;
o segundo, caminhoneiro; os dois Ultimos, jogadores de futebol. Além de
muitos desses meninos terem exprimido com pouca convic¢ao a escolha de
suas profissoes, seu horizonte de aspiracoes era limitado, se comparado ao
das meninas. Ao contrario delas, os garotos se projetavam em profissoes
de menor qualificacao, demandantes de uma escolarizacao curta:
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Eu quero, eu quero continuar estudando, pra "mim” ficar inteligente e
jogar futebol. (Juliano).

Caminhoneiro, eu acho. [...] Eu acho “da hora”. Eu e meu amigo.
(Leonardo).

Eu quero ser bombeiro. [...] Eu gosto; e eu brinco com meu irméao de ser
bombeiro, as vezes. (Lourencgo).

De todos os meninos, aquele que mais se destacou ao descrever seus
planos foi Gustavo, aparentemente também em funcao de sua idade (13
anos) e experiéncia. Gustavo era bem mais velho que seus colegas, mas nao
por ser repetente. O garoto apresentava um 6timo desempenho escolar,
era participativo e, segundo a professora, “valorizava a escola”. Seu relato
iluminou que a razao de sua defasagem se deu por problemas familiares:
habitante de uma moradia irregular naquele mesmo bairro, a familia de
Gustavo sofrera ordem de despejo e, nesse clima de instabilidade, ele foi
obrigado a deixar a escola. No momento, ele morava sob os cuidados de seu
pai e convivia com mais quatro irmaos, todos do sexo masculino, entre os
quais havia exemplos a serem seguidos e outros a serem evitados. Segundo
Gustavo, ele e dois dos seus irméaos (de 11 e de 14 anos) formavam o grupo
dos "nao bagunceiros”, ao passo que os outros dois (de 15 e de 16 anos),
“s6 por Deus!”. Esses ja haviam abandonado os estudos e ndo gostavam de
estudar, "nem se arrastar para a escola”. O julgamento de Gustavo deixou
claro o desgosto pela atitude dos irméaos: “nem estudando eles estao!”. De
forma contréria, Gustavo via importancia na escola e, a despeito da chacota
promovida pelos seus colegas em virtude de sua defasagem, mantinha-se
comprometido com os estudos, respeitava a professora e os demais alunos,
prestava atencao nas aulas, executava as licoes de casa e era disciplinado.
Ao que tudo indica, a trajetéria acidentada pela qual Gustavo passara o
havia estimulado a enxergar na escolarizagao uma possibilidade de ascensao
social e profissional, o que, acrescido a sua maturidade, resultou em uma
visao bastante realista de suas perspectivas:

Eu quero ser, quando eu crescer, um engenheiro de pecas de caminhao,
quero arrumar caminhao, que eu acho que é uma profissao boa. [...] Com
fé em Deus, eu vou terminar o terceiro colegial e, se eu puder um dia,
trabalhar e ir trabalhando para pagar minha faculdade, para "mim” ser o
que eu quero ser na vida. S6 que se eu nao puder ser, eu posso ser uma
coisa mais simples, um trabalhador simples, que ganha um bom dinheiro
para ter uma familia simples, normal. Uma mulher, uns filhos, e ter uma
casa, um carro. (Gustavo).

O garoto tinha uma percepcao bastante precisa a respeito do seu
futuro, constituindo um projeto mais maduro que seus colegas. Estava
ciente de que, apds o ensino fundamental, tinha que encarar o ensino
médio (“colegial”), etapa que a maioria dos seus conhecidos nao logrou
concluir. Prevendo as dificuldades, realcou que seria necessario ter “fé
em Deus” para finalizar os estudos, arrumar um emprego para pagar uma
faculdade particular e ser, no fim das contas, um “engenheiro de pecas
de caminhao” — profissao que, do modo como foi enunciada, se aproxima
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mais do cargo técnico de manutencado de caminhdes do que da engenharia
propriamente dita. J& esperando mais empecilhos pelo caminho, Gustavo
ainda previa um plano alternativo caso seu sonho fracassasse: “ser uma
coisa mais simples”, “um trabalhador simples”, dedicando-se a um emprego
distante de sua aspiracao original, mas suficiente para se manter, criar
uma familia, ter uma casa e bens. “Eu quero ter uma vida normal”, foi a
maneira pela qual Gustavo concluiu seu relato, denunciando que, misturado
ao sonho profissional e a nogdo acurada dos percalgos para alcangé-lo,
coexistiam as chances de fracasso em meio a amargura de um realismo
que igualava o “normal” ou “simples” a condigdo de seus congéneres. Viver
normalmente, nesse contexto, significa por vezes abrir mao de seus sonhos
para sobreviver, além, é claro, de exercer o papel masculino de provedor da
familia, carregando a responsabilidade de sustentar casa, esposa e filhos
em uma familia nuclear completa.

Nas criancas da turma estudada, era habitual que caminhassem
paralelamente as perspectivas de futuro e os incentivos de seus familiares
a sua escolarizacao. O porvir misturava-se com o presente e era evocado
para justificar comportamentos e atitudes necessarios ao sucesso escolar
das criangas, com mais visibilidade nas falas das meninas:

Ela [mae] falou que eu tenho que estudar e tal, para fazer alguma coisa
na vida. [...] Porque ela sempre fala que quem quer ser alguma coisa na
vida, estuda. Quem néo quer, fica sé por ai... (Thais).

Minha avé fala assim, ela falou: “Continue assim, ndo mude.” (Pamela).

Até mesmo para Bruna, que apresentava uma postura considerada
problematica pela equipe escolar, esses incentivos estiveram presentes
no interior de sua familia. Ela nos informou que sua mae costumava dizer:
“Filha, se vocé nao estudar, vocé nao vai ser nada”. Ao que parece, Bruna
levava a sério esse conselho: “Tipo, se eu nao estudar, vou ser o qué?!
Minha mée falou, assim, que até para ser lixeiro tem que estudar”. Nas falas
dessas criancas, é patente a visdo de que o sucesso profissional torna-se
possivel por meio dos estudos: “estudar para fazer alguma coisa na vida”,
“até para ser lixeiro tem que estudar”, “estudar para ser o que eu quero

”ow

ser”, “estudar pra ficar inteligente”. Em todos os casos, pode-se prever que

os processos de socializacao familiar, produtores de tracos disposicionais,
sao potencialmente desencadeadores de elementos favorecedores
— ou dificultadores — de éxito escolar, conforme as afinidades ou os
distanciamentos com relagdo a escola que esses tragos engendram.
(Viana, 2005, p. 121, grifo da autora).

Com relacao as perspectivas educacionais e aspiracoes profissionais
das criangas, pode-se concluir que as diferencas entre elas orientaram-se
por duas principais variaveis: idade e sexo. As trés criancas acima da
média etdria da sala apresentaram planos de futuro mais palpaveis, que
mencionavam explicitamente, no caso de Pamela (10 anos) e Gustavo
(13), ou sugeriam, como fez Alberto (11), a necessidade de continuar
estudando para além da escolarizagado basica, a fim de realizar um curso
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que os capacitasse dentro das profissdes almejadas: médica, engenheiro
mecénico e policial, respectivamente. Reforcando essa hipétese, tem-se o
relato de Gustavo como uma evidéncia de que criangas mais velhas muitas
vezes tornam-se mais esclarecidas quanto aos seus projetos de vida, bem
como as limitagdes potencialmente interpostas a eles. Independentemente
disso, viu-se que as meninas, no geral, tendiam a desenvolver perspectivas
de carreiras que demandavam maior escolarizagdo (veterindria, medicina,
docéncia) se comparadas aos meninos (bombeiro, policial, caminhoneiro,
jogador de futebol).

Concluséao

A literatura nacional e internacional traz preciosos elementos para
dialogar com nossos dados. Estudando familias de camadas populares
do municipio de Sao Paulo, Carvalho (2013) encontra um paradoxo que
se expressava da seguinte maneira: algumas maes e pais cultivavam
expectativas de escolarizagao mais altas e intensas para os filhos do sexo
masculino, apesar de suas filhas apresentarem trajetérias escolares mais
condizentes com perspectivas de sucesso escolar. De modo similar, Gouyon
e Guérin (2006) iluminaram que as garotas francesas cultivavam mais
precocemente projetos de escolarizacao igualmente mais elaborados, ainda
que seus genitores esperassem delas inserc¢oes profissionais em carreiras
menos qualificadas.

Nem sempre, porém, os familiares atuam no sentido de constranger os
sonhos mais ousados de suas meninas. Nesse tocante, Patricia Ames (2013),
que analisou garotas entre 12 e 13 anos da zona rural do Peru, pontuou que
as aspiragdes acerca de uma escolarizagao prolongada eram fomentadas
nao sé pelas meninas, como também por seus familiares, em especial as
maes. Para essas jovens, estender sua longevidade escolar implicava o
distanciamento de concepgoes tradicionais de feminilidade, que impunham
as mulheres o casamento precoce, a gravidez e a imagem da dona de casa
como prioridades sobre sua vida profissional. Seus planos de futuro, pois,
nao s6 consideravam carreiras até entdo pouco vivenciadas pelas outras
mulheres, como também envolviam uma revisao das representacoes de
género que orientavam seus projetos de feminilidade, procurando fugir
da experiéncia limitadora dos afazeres domésticos realizados diariamente.

De forma semelhante, sugerimos que, desafiadas por uma rotina
macante, a maioria das meninas que estudamos podia encontrar no sonho de
uma escolarizagado prolongada a saida para descortinar novas possibilidades
para o futuro. Esse padrao torna-se claro no exemplo de Débora, cuja mae
aspirava para a filha apenas a profissées pouco qualificadas ou qualquer
trabalho que arrecadasse algum dinheiro para “ajudar em casa”. Diante
disso, Débora procurava escapar do seu provavel destino, no qual o risco e
o custo do “fracasso escolar” sao elevados: “virar dona de casa” (Lavinas,
1997, p. 32). Tem-se, para citar Kimi Tomizaki (2013, p. 102), um “jogo de
espelho” entre geragoes, no qual mae e filha se olham, se avaliam e se julgam
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mutuamente, averiguando as posigdes objetivas e simbdlicas que membros
de geracgbes distintas galgaram em relacdo ao processo de escolarizagao.
Curiosamente, Débora nao parecia buscar, na escola, uma ascensao a
profissbdes qualificadas via educacdo formal, haja vista que a menina
almejava ser jogadora de futebol — era na instituicao escolar, contudo, que
ela encontrava oportunidades de praticar sua atividade favorita e, assim,
construir uma relagao positiva com a escola. Outras meninas, entre as
quais Giovana, Natalia, PAmela e Thais, sofriam inimeras restri¢gbes em seu
cotidiano e, mesmo assim — ou exatamente devido a iSso —, projetavam-se
nas carreiras de professora, pediatra, médica e veterinaria, respectivamente.
Por outro lado, Bianca imaginava-se cantora e nao parecia canalizar a escola
para a conquista de uma profissao de alta qualificacdo — nem por isso
deixava de ser considerada uma excelente aluna pela professora.

Quanto aos meninos entre 8 e 9 anos de idade, a auséncia de
responsabilidades que caracterizava suas rotinas mais livres, abertas e
frouxas parecia lhes conferir uma situacao oposta, ou seja, preocupavam-se
menos com o futuro porque o presente também lhes cobrava menos: uma
dose menor de esforgos, obrigacoes e sacrificios. Além disso, é provavel
que muitos desses meninos pudessem se espelhar em seus congéneres
que, alcando baixos patamares de escolarizagao, encontravam na insercao
precoce no mercado de trabalho uma possibilidade de exercicio profissional
com certo grau de independéncia financeira — informacgéao que, no entanto,
dispomos de poucos elementos para explorar em maior profundidade e que
caberia a ulteriores estudos.

Seguindo nessa linha, nota-se que as criancas e os jovens, emrazao de
seu sexo, podiam encarar o mercado de trabalho de modos dispares. Para
muitos meninos, uma possibilidade real de exercer sua vida profissional
e, ao lado disso, nortear sua trajetéria escolar esperando baixos niveis de
escolaridade e um retorno mais imediato das potenciais conquistas oriundas
de seus diplomas. Para a maioria das meninas, a ameaga de que uma curta
escolarizacdo pudesse realimentar a roda de sua prépria subordinagao
de género, isto é, que suas vidas enquanto adultas fossem apenas uma
extensao de suas rotinas controladas, entediantes e sobrecarregadas.
Esses contrastes sintonizam com o que Madeira (1998, p. 492) escreveu
h4 mais de uma década:

Diferentemente dos rapazes, que podem encontrar uma ocupagao com um
minimo de escolaridade combinada com forga fisica e destrezas adquiridas
informalmente, as jovens necessitam de educagao secundaria para
escapar dos afazeres domésticos ou do trabalho [remunerado] doméstico.

Nao se afigura exagerado concluir que a experiéncia cotidiana das
meninas, no bojo de um (des)balanco trabalho-lazer, seria o principal
ingrediente a constituir perspectivas de escolarizacdo mais longas,
qualificadas e até mesmo ousadas. Ou, para retomar Charlot (2009, p. 169),
que as garotas se mobilizavam em torno de um “projeto de vida, o qual
é também um projeto de independéncia, de liberdade, de emancipacao”,
apesar da discriminacao que pudessem sofrer em casa e na escola ou, de
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forma paradoxal, exatamente por causa dela. O termo “projeto”, contudo,
nao parece ser o mais adequado nesse contexto, visto que as aspiracoes
escolares e profissionais da maioria das criangas nao se organizavam de
maneira consolidada e amadurecida. Eram lampejos de um futuro imaginado,
o qual brilhava mais intensamente para as meninas: suas feminilidades
pareciam ser projetadas em uma representacdo de si em consonancia
com uma escolarizacao prolongada, possivelmente retroalimentando a
engrenagem de seu sucesso escolar.

Apesar de viverem em um contexto sociocultural ancorado em uma
dicotomia sexual bastante acentuada, com tendéncia a polarizar homens
e mulheres em esferas desiguais de poder e privilégio, as garotas se
mostraram capazes de se apropriar dessas realidades para potencializar
suas capacidades e perspectivas, ainda que essas pouco se efetivassem
na pratica aquela altura de seus percursos de vida. Nao por acaso, muitas
delas se mostraram criticas as situagdes vividas. E os seus sonhos para o
futuro — talvez a principal critica ao seu préprio cotidiano — orientavam
seu esforco, disciplina e desempenho na escola, permitindo-as vislumbrar
novos horizontes de vida.
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Resumo

A linguagem simples e envolvente dos versos de cordéis pode propiciar
maior interacdo entre saber académico e saber popular. Nesse sentido, o
presente estudo apresenta resultados de uma experiéncia de producao
de literatura de cordel por alunos dos cursos de Medicina Veterinéria e
Engenharia Florestal localizados na regido do semiarido da Paraiba, com o
objetivo de discutir os problemas e danos que o fogo indiscriminado pode
causar, mostrando algumas técnicas fundamentais e recomendagdes basicas
para a realizacao da queima controlada. A maneira direta de mostrar os
beneficios e maleficios das queimadas para o ambiente em forma de cordel
é, potencialmente, um importante veiculo para os estudantes e o préprio
homem do campo assimilarem os conhecimentos e construirem o saber.
Concluiu-se que a literatura de cordel, tal como a produzida na experiéncia
relatada, pode se constituir em um interessante material didatico na area
de educacao ambiental, a ser utilizado em escolas de ciéncias agrarias e,
de modo mais amplo, junto a populacdes rurais, com o intuito de contribuir
para a melhoria da aprendizagem, de forma dinamica e criativa.

Palavras-chave: etnoconhecimento; queimadas; semiarido brasileiro;
literatura de cordel.
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Abstract
Academic knowledge versus popular knowledge: cordel literature
in the teaching of agricultural practices

The simple and engaging language of cordel verses may provide
greater interaction between academic knowledge and popular knowledge.
In this regard, this study presents the results of an experience of cordel
literature produced by students of the courses of Forest Engineering and
Veterinary Medicine, located in the semiarid region of Paraiba. In order to
discuss the problems and damage that indiscriminate fire can cause, some
fundamental techniques and basic recommendations on how to conduct
a controlled burn are presented. The direct way of showing the benefits
and harms of the burns to the environment in cordel literature can be an
important vehicle for students and for the countrymen themselves in the
assimilation and building of knowledge. We conclude that cordel literature,
such as the one produced in the reported experience, can be an interesting
teaching material in the field of environmental education, besides, it can
be used in Agricultural Sciences schools and, more broadly, with rural
populations, by contributing to the improvement of learning in a dynamic
and creative way.

Keywords: ethnic-knowledge,; uncontrolled fire; semiarid area.

Introducgéao

O Nordeste brasileiro é uma regido onde a literatura de cordel
encontra-se bastante difundida, constituindo-se, ainda, nos dias atuais,
fonte riquissima de informagédo e divertimento para as classes menos
favorecidas da sociedade.

Essa literatura pode ser considerada um instrumento pedagdgico
popular de grande valia no ensino das mais variadas teméticas a serem
abordadas em sala de aula. Para muitos habitantes da zona rural do
Nordeste do Brasil, o cordel estd presente, de maneira significativa, em
seu cotidiano. Até mesmo nas ultimas décadas do século passado, nao
houve um s6 acontecimento importante que nao tenha sido noticiado pelos
folhetos. Por essa razao, sdo também chamados folhetos de época, pois
sempre explicitam o saber e a ciéncia populares por meio do registro de
comentarios que marcam época (Sousa, 2007).

A baixa oferta de escolarizagdo ao longo do século 20 e o nimero alto
de pessoas que nao sabem ler e escrever, principalmente na zona rural de
alguns estados do Nordeste, fazem com que, por exemplo, no sertdo da
Paraiba, pessoas com maior grau de escolaridade utilizem o cordel como

forma de transmitir conhecimento, lendo para seus amigos ou familiares

196

Patricia Carneiro Souto
Antonio Amador de Sousa
Jacob Silva Souto

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 195-212, jan./abr. 2016.



Saber académico versus saber popular:

a literatura de cordel no ensino de préticas agricolas

7
Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 195-212, jan./abr. 2016. .

que possuem pouco ou nenhum grau de instrugao escolar. Nesse contexto,
o cordel cumpre o papel social da linguagem fazendo uma ponte entre o
enunciador e o enunciatario. E extremamente valioso reconhecer nele
mais um meio de comunicacao verbal capaz de informar, formar opinioes,
questionamentos e reflexdes e propiciar interagcao com o outro, oferecendo
a oportunidade de entrar em contato com uma linguagem diferenciada que
expoe a diversidade cultural. Logo, o género do discurso cordel contribui,
por exemplo, para a formagao do aluno, possibilitando o dominio de diversos
conteudos (Martins; Spirlandelli; Magalhaes, 2008).

A inovacao didatica, com a introdugao de material diferenciado que
envolva aspectos culturais da regidao a que pertencem os alunos, cria
vinculos com os costumes de sua “gente”, de sua “terra”, gerando, assim,
uma alternativa de producéo e transmissdo de multiplos conhecimentos.
Além disso, ao despertar o interesse dos alunos, novos temas poderao ser
trabalhados para a valorizacdo de sua comunidade, por meio da convivéncia
familiarizada com a cultura regional/local, articulando diferentes saberes
produzidos pelos meios populares (Monteiro, 2007).

Entre as diversas préaticas agricolas, as queimadas sdo ainda muito
utilizadas em todas as regides do Brasil, uma vez que, segundo Soares
(1995, p. 11), "o uso do fogo é o mais pratico e econémico de todos os meios
conhecidos para preparar o terreno para plantio, tanto de espécies florestais
como agricolas”. Santos (2010, p. 10) ressalta que “o fogo usado sem
técnicas adequadas de manejo pode descontrolar-se e provocar incéndios
florestais que acarretam prejuizos ao meio ambiente, sociais e econdmicos”.

O fogo foi e é um instrumento de trabalho que veio desempenhar
um importante papel na evolucdo da humanidade, sendo indispensével na
industria e utilizado, especialmente, pelos produtores rurais na limpeza de
suas areas. Redin et al. (2011, p. 382) confirmam essa assertiva, declarando
que “o fogo controlado também pode ser considerado um aliado do produtor
rural”. O maior problema ocorre quando essa pratica foge ao controle,
causando acidentes e destruicao (Machado Filho et al., 2012).

Associar o ensinamento académico a arte popular é uma linha na
educacao que tende a resgatar a cultura popular e, principalmente, levar
ao homem do campo informagoes técnicas de forma simples e de facil
entendimento. Isso é confirmado por Sousa (2007, p. 29), ao relatar que
os cordelistas “versejam nao apenas para divertir, mas educam e instruem
enquanto divertem”.

Assim, o presente estudo objetivou apresentar resultados de uma
experiéncia de produgao de literatura de cordel por alunos dos cursos
de Medicina Veterindria e Engenharia Florestal localizados na regido do
semiérido da Paraiba, que teve como temaética central os problemas e
danos que o fogo indiscriminado pode causar, bem como algumas técnicas
fundamentais e recomendagdes basicas para a realizagdo de uma queima

controlada.




Método

O trabalho, iniciado no ano de 2009, resultou do Projeto de Iniciagcao
Artistico-Cultural (Pibiac) da Universidade Federal de Campina Grande
que foi desenvolvido por professores e alunos dos cursos de Medicina
Veterinaria e Engenharia Florestal do Centro de Satide e Tecnologia Rural,
campus de Patos (PB), localizado nas coordenadas geogréaficas 07°03'34”
S e 37°16'19” W.

Inicialmente, foi selecionado o bolsista por meio de entrevista em que
se avaliou o gosto e a aptidao do discente pela construcao de versos na
forma de cordel. Como o projeto contemplava apenas um bolsista e havia
o desejo de ilustrar as etapas retratadas nos versos a serem construidos,
selecionou-se também um voluntario com aptidao para desenho. O bolsista
e o voluntario eram alunos regulares dos cursos de graduacao em Medicina
Veterinaria e Engenharia Florestal, respectivamente.

Baseando-se na realidade do agricultor da regido semiérida da Paraiba,
foi escolhido pela equipe do projeto o tema relacionado ao uso do fogo em
queimas controladas e aos incéndios na vegetacao. A partir dessa definicao,
iniciou-se a pesquisa bibliografica — etapa fundamental para a elaboragao
do cordel —, que procurou adquirir informag6es atualizadas sobre o tema.
Ap6s minuciosa leitura dos seguintes livros: Controle de incéndios florestais;
Incéndios florestais: controle, efeitos e uso do fogo; Incéndios florestais
no Brasil: o estado da arte; e dos artigos cientificos: Incéndios florestais
no cerrado;, Combate aos incéndios florestais;, A queima das pastagens
naturais: efeitos sobre o solo e a vegetacao,; Impacto da queimada e do
pousio sobre a qualidade de um solo sob caatinga no semi-arido nordestino;
Comportamento do fogo, em condigées de laboratdrio, em combustiveis
provenientes de um povoamento de (Pinus elliottii L.); Quantificacdo de
material combustivel em plantios florestais e em remanescente de Mata
Atlantica no Brejo da Paraiba, Brasil; Avaliacdo da inflamabilidade de
Ligustrum lucidum Aiton (Oleaceae) para uso potencial em cortinas de
segurancga na regiao sul do Brasil, comecou a produgao dos versos pelo
bolsista sob supervisao do professor orientador, sendo os cordéis elaborados
sob o género sextilha, que é a construgao poética de estrofes de seis versos.

Concomitantemente a criagdo dos versos, foi realizada pelo discente
voluntério a parte ilustrativa de cada etapa do cordel, composta por
desenhos a grafite dos diversos cenarios descritos nos versos, sendo esta
um importante recurso visual explicativo.

A seguir, sao apresentadas as ilustragoes dos cendarios usados na
construcao dos versos. Na Figura 1, retratam-se a casa simples da zona
rural nordestina e, na calgcada, a presenca de pai e filho, que dialogam em

versos sobre o uso da queima controlada.

Patricia Carneiro Souto
Antonio Amador de Sousa
Jacob Silva Souto

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 195-212, jan./abr. 2016.



Saber académico versus saber popular:
a literatura de cordel no ensino de préticas agricolas

Figura 1 — Didlogo entre o Saber Académico e o Popular Realizado
por Pai e Filho, no Semiarido da Paraiba — Brasil

Fonte: Elaborada por aluno voluntario do curso de Engenharia Florestal da Universidade Federal de Campina
Grande, Campus de Patos — PB.

A paisagem da Figura 2 evidencia os grandes problemas que o fogo
acarreta ao ambiente, atingindo plantas e animais e deixando um rastro de

destruicao, que pode também afetar diretamente a vida humana.

Figura 2 — Problemas Causados pelo Fogo ao Meio Ambiente

Fonte: Elaborada por aluno voluntario do curso de Engenharia Florestal da Universidade Federal de Campina
Grande, Campus de Patos — PB.

Entre as diversas causas que podem iniciar um incéndio florestal, trés,
que normalmente ocorrem na regiao semiarida do Nordeste brasileiro, sao
apresentadas na Figura 3: (a) a queda de raios; (b) a eliminacao de ponteiras
de cigarro em locais com material combustivel acumulado e seco; e, por
ultimo, (c) a pratica da queimada pelo agricultor com a finalidade de limpar
os residuos vegetais do terreno para posterior cultivo agricola e/ou para

renovagao da pastagem.

Rev. bras. Estud. pedagog. (online), Brasilia, v. 97, n. 245, p. 195-212, jan./abr. 2016.



Patricia Carneiro Souto
Antonio Amador de Sousa
Jacob Silva Souto

= 677

Figura 3 — Ilustragéo de Possiveis Causas dos Incéndios: (a) Queda
de Raios, (b) Cigarros Atirados em Material Combustivel e (c)
Queima sem Controle

Fonte: Elaborada por aluno voluntério do curso de Engenharia Florestal da Universidade Federal de Campina
Grande, Campus de Patos — PB.

O manejo dos residuos vegetais pelos agricultores no semiarido
paraibano pode ser visualizado na Figura 4, que retrata a queima dos
residuos como a préatica mais utilizada para limpeza de areas. Em muitos
casos, o agricultor nao consegue realizar a queima com a técnica adequada,
ocasionando o descontrole do fogo, que deflagra o incéndio florestal.

Figura 4 — Indicagédo dos Possiveis Usos da Queima Controlada por
Agricultores do Semiarido da Paraiba

Fonte: Elaborada por aluno voluntario do curso de Engenharia Florestal da Universidade Federal de Campina
Grande, Campus de Patos — PB.

O uso de equipamentos pelos agricultores se faz necessario tanto para
arealizagao da queima controlada dos residuos vegetais em sua propriedade
como também para o combate a um incéndio florestal, caso venha a ocorrer.
Na Figura 5, séo apresentados os instrumentos mais comuns e acessiveis
ao agricultor, como enxada, foice, abafador e balde.
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Figura 5 — Equipamentos Utilizados pelos Agricultores na
Implantagéao de Diferentes Técnicas de Queima Controlada e no

Combate ao

Fonte: Elaborada por aluno voluntario do curso de Engenharia Florestal da Universidade Federal de Campina

Grande, Campus de Patos — PB.

Resultados

Na busca de retratar a vida cotidiana do homem do campo, os versos
iniciais representaram um didlogo entre pai e filho intitulado “Didlogo entre
o saber académico e o popular”. Esses versos sdo comumente denominados

de mote entre os cordelistas.

Quadro 1 — Didlogo entre o Sabe

— Meu grande e querido pai
Com educacao e respeito
Eu peco a sua atengao

Para lhe falar com jeito

No momento das queimadas
O que pode ser feito

— Filho vocé tem estudo

E eu tenho a experiéncia
Cuide no que vai dizer
Que ougo com paciéncia
Mas vou logo lhe avisando
Sou duro de influéncia

Sei de sua experiéncia

E sei que ela tem valor

Se junto ao que eu aprendi
Na universidade for

Quem ganha é a comunidade
Onde o lider é o senhor

— Meu filho, gostei da ideia
E t6 doido pra aprender
Quando eu souber direitinho
Pra comunidade ver

Vou dizer como se faz

E mostrar como fazer

Fogo

r Académico e o Popular

Vamos, pois, ao que interessa
Para a queima controlada

O senhor preste atengao

Pra néo fazer coisa errada
Dois conhecimentos juntos
Mostram a técnica adequada

E o saber académico
Que se junta ao popular
Para ensinar ao povo

As queimadas controlar
Pra nao devastar a terra
E preservar seu lugar

A queima indiscriminada
E problema ambiental
Comprovado pelos danos
Que acarretam tanto mal
Danos no meio ambiente
Refletem no social

Incéndio é coisa ruim

Pois deixa a ferida aberta
Interessante é se unir
Que todos estando alerta
Governo e sociedade

Se encontra a forma certa

Fonte: Elaboracao prépria.
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O uso do fogo pelo homem é uma prética milenar que vem sendo
repassada as geragoes. O ensinamento da técnica correta para a realizacao
de uma queimada é de grande importancia para o uso eficiente do fogo, bem
como para a protecdo ambiental de areas adjacentes. Nos versos anteriores,
procurou-se mostrar que o agricultor experiente tem conhecimento sobre o
uso do fogo, porém, esta disposto a aprender outras técnicas, evidenciando
também a relevancia de difundi-las na sua comunidade.

Nas comunidades indigenas do cerrado, é atribuida aos ancidos a tarefa
de decidir a época de queimar, ou seja, queima-se nao ao bel-prazer, mas
com base em conhecimento acumulado, na sabedoria. Os préprios chefes
aguardam a recomendagao dos mais velhos, os quais, segundo a propria
experiéncia, definem que a época de queimar corresponde ao periodo antes
do surgimento dos brotos do pequizeiro, arvore bastante estimada pelos
indios. Além de definirem quando queimar, esses especialistas no uso do
fogo conhecem sobre sua graduacéo, a qualidade das cinzas e as técnicas
de controle da queimada pelos ventos (Leonel, 2000).

O uso do fogo é uma pratica comum no meio rural, por ser uma
técnica eficiente sob o ponto de vista dos produtores. Os agricultores
utilizam a queima por considerd-la um meio prético para diversas
finalidades, como limpeza do terreno para eliminar restos de cultura,
aumento da disponibilidade de nutrientes no solo e, consequentemente, da
sua capacidade produtiva, reducédo da incidéncia de pragas e de doengas,
promovendo economia de gastos com mao de obra para limpeza do terreno
e de custos de producao (Bonfim et al., 2003).

Nos versos a seguir, faz-se um relato dos problemas provocados pelo
fogo descontrolado, conhecido popularmente como “fogo no mato”, que
promove alteragdes drasticas no ambiente. O mote escolhido para criacao
dos versos intitula-se “O problema do fogo”.

Quadro 2 — O Problema do Fogo

(continua)

IX

O fogo ja tem causado
Destruicao florestal

Em chamas arde a caatinga
Morre a planta e o animal
E pra biodiversidade

A mudangca é radical

X
O incéndio é destruicao
Tragédia, as vezes demarca
Traz danos a nossa fauna
E a flora de luto marca
Deixando um rastro de cinza
Na faixa que o fogo abarca

XI

Toda a riqueza do solo
Queima o fogo e o deixa pobre
Nao importa a cobertura

O fogo queima e descobre
Destroéi a camada orgéanica
Que o solo tem de mais nobre

XII
A paisagem, modifica
Traz ao solo alteracoes
A erosao, facilita
Afetando as plantagoes
Prejudica o agricultor
Reduzindo as produgoes

XIII

Afeta a nossa satde

Com a poluigao do ar
Problemas respiratérios
Podem também se agravar
Esse é um sério problema
Que pode até nos matar

XIV

A natureza nos guarda

Com seu jeito protetor
Restos de &rvores queimadas
Estragam esse esplendor
Cenério que o homem pinta
Em busca de mais valor
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Quadro 2 — O Problema do Fogo

(conclusao)
XV XVII
Animais sao afetados Séao estragos que o danado
Através da queimacao Do incéndio pode fazer
Os bichos podem morrer E a causa determinante
Sem a alimentacao Que faz o fogo nascer
Porque se faltar comida Tem formas bem diferentes
Agrava a situacao Que é importante saber
XVI

Do aquecimento global
Que leva a destruicao

Os incéndios tomam parte
Causando poluigao

Com o diéxido de carbono
Téxico pra populagao

Fonte: Elaboracao prépria.

Os versos retratam de forma clara as diversas alteragdes perceptiveis
ao homem que o fogo pode promover no ambiente. No entanto, é importante
ressaltar o impacto que o fogo provoca na fauna edéfica, a qual se localiza,
principalmente, nas camadas superficiais do solo. De acordo com Araujo
e Ribeiro (2005, p. 84),

os impactos decorrentes do fogo sobre a fauna do solo resultam na
redugdo e, ou, no aumento na abundancia e sucessao ecoldgica desses
animais. Os animais que se encontram na serrapilheira e nos primeiros
centimetros do solo sdo os mais afetados pelo fogo. A intensidade
dos danos dependera do tipo e da intensidade do fogo, das variaveis
ambientais (clima, relevo, solo, vegetagcao etc.) e da adaptacao dos
organismos a perda de agua.

As queimadas representam grande ameaga ao solo, pois, além de
algumas formas de vida ndo resistirem a essa pratica, a matéria organica do
solo pode ser eliminada, deixando-o descoberto, exposto as gotas de chuva
que acarretam erosao e assoreamento de cursos d’agua. A compactagao do
solo aumenta consideravelmente com a queima, diminuindo a capacidade
de infiltragdo da agua (Silva, 2007).

O fogo pode, ainda, promover alteracoes significativas no banco de
sementes. Nesse contexto, ao avaliar, em fragmento de floresta estacional
semidecidual na Estagédo Ecoldégica dos Caetetus (EEC/SP), o efeito do fogo
sobre ariqueza e a densidade do banco de sementes, Melo (2007) observou,
com base nas espécies que compdem o banco, que a ocorréncia do fogo foi
fator determinante da perda de riqueza floristica na comunidade. Na area
queimada, foi detectada uma reducao de 35% no nimero de espécies, quando
comparada a area néo atingida pelo fogo. Segundo esse autor, além de o
fogo acarretar perdas de riqueza, ha grupos taxonomicos mais vulneraveis.

O fogo usado sem técnicas adequadas de manejo pode descontrolar-se,
provocando incéndios florestais que implicam prejuizos ambientais, sociais
e econbmicos (Santos, 2010).

No Brasil, Bonfim et al. (2003) elencam, entre as mais variadas causas
dos incéndios florestais, as seguintes: queima para limpeza (63,7%); queima
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criminosa ou provocada por incendiarios (14,7%); fogos de recreagdo ou
acidentais (11,6%); brasas de cigarros (2,9%); estradas de ferro (0,5%);
queirr}a de origem natural ou provocada por raios (0,2%); outras (6,4%).

E importante lembrar que, em qualquer lugar onde haja biomassa
com pouca umidade e condi¢bes adequadas de umidade e temperatura da
atmosfera, o fogo pode ocorrer, expondo a biota a seus efeitos (Melo, 2007).

Os versos seguintes retratam as principais causas dos incéndios na
vegetacao, alertando para a importancia do uso criterioso e correto da
queimada controlada.

Quadro 3 — Causas dos Incéndios na Vegetagao

Esses malditos incéndios

Que ocorrem em todo o Brasil
Causam danos e problemas
Matam mais que o fuzil
Politicas de prevengao

E interessante e util

Precisa ficar esperto

Na época de ocorréncia
Fogo no periodo seco
Ocorre com mais frequéncia
E aqui no Nordeste

Causado por imprudéncia

Saber as causas do fogo
Pra fazer a prevencao

Ver onde ele mais ocorre
Sua localizacao

E a época em que acontece,
Sé com observacao

O fogo pra acender

Uma causa é observada
Raios em tempo de chuva
Pode provocar queimada
Sendo a unica causa que
A natureza é culpada

Incendiarios malvados
Fazem fogo intencional
Esse fato é um absurdo
E de punigao cabal

A néo ser que o autor
Seja um doente mental

Qutra causa de incéndio
E a queima pra limpar

O terreno pra plantio
Pois se o fogo escapar
Do controle por descuido
Estragos pode causar

E a droga do cigarro
Que ja traz complicacao
Pelo vicio do usuério,
Obstruindo o pulméao
Pode provocar incéndios
Mesmo sem ter intengdo

Até na recreacao

Fogo pode aparecer;

Com o cagador na mata
Tentando cagar e prender;
Do pirao da pescaria
Incéndio pode ocorrer

Mesmo as estradas de ferro
Onde o trem se locomove
Pode provocar incéndios
Em atividades que envolve
Pessoas despreparadas

Que o fogo nao comove

Trabalhador florestal

Em seu labor na floresta
Ateia chamas do fogo

Esse trabalho nao presta
Pois se a nativa é queimada
Invasoras fazem a festa

Sabe que a malvada seca
Assombracao do Nordeste
Provoca queima espontanea
Que até parece uma peste?
Esse dano sé conhece
Quem ja passou pelo teste

Danos e causas citados
Agora vem o importante
A queima controlada

E a técnica interessante
Atencao para aprender
E praticar bastante

Fonte: Elaboracao prépria.
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Melo (2007) alerta que o fogo, no ambiente, promove novas mudancas
na comunidade vegetal: a floresta torna-se mais “aberta”; ampliam-se os
efeitos de alteracdo do microclima; aumenta-se a biomassa de plantas como
gramineas e cipds; e eleva-se a probabilidade de novos eventos de incéndios.

De acordo com Ribeiro e Bonfim (2000), a queima controlada é uma
acao planejada, com objetivos claramente definidos, cujos efeitos sao
esperados dentro de limites aceitaveis. Todos os fatores relacionados com
o comportamento do fogo devem ser conhecidos para que os resultados
negativos sejam mantidos dentro da faixa minima planejada.

Redin et al. (2011) ressaltam que a queima controlada é aquela
conduzida dentro de limites preestabelecidos de intensidade, objetivando
apenas manejar a vegetagdo, ao passo que, no caso dos incéndios, nao
ha controle das chamas, de modo que estas se propagam livremente,
conforme as condigdes climéticas, topograficas e de material combustivel,
liberando, geralmente, grandes quantidades de energia e alcancando altas
temperaturas.

Nos préximos versos, sdo retratados os possiveis usos da queima
controlada, ilustrados anteriormente. O mote denomina-se “Possiveis usos
da queima controlada”.

Quadro 4 — Possiveis Usos da Queima Controlada

(continua)
XXX XXXIV

Diante dos problemas Pra receber as sementes

Que a queima pode causar
E de vital importancia
Parar um pouco e pensar
Se realmente é preciso
Fogo se pode atear

XXXI
Antes de atear o fogo
E preciso analisar
Com a devida cautela
Para danos nao causar
Escolhendo habilmente
A técnica a utilizar

XXXII
Usar fogo controlado
E instrumento ideal
Pra atingir objetivos
No manejo florestal
Se for viavel e seguro
Sem lesar o natural

XXXIII
No terreno pra plantio
A queima pode ser feita
Meio pratico e econémico
Que o agricultor aproveita
Facilita a plantagao
Pro sucesso da colheita
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A area é bem preparada
Com o fogo controlado
Favorece a germinada
Sendo a regeneragao
Natural facilitada

XXXV
— Veja pai, é interessante
A queima pode ser feita
Porém, de forma correta
Com a técnica perfeita
Ou a queima controlada
E assim que a lei aceita

XXXVI

Espécies indesejaveis

Podem ser bem controladas

Fazendo uso do fogo
Preservando as desejadas

Mas no seu tamanho, as plantas

Devem ser observadas

XXXVII
Mesmo efeitos sanitarios
O fogo pode causar
Pra controlar parasitas
E interessante usar
E até mesmo de doencas
Na colheita utilizar



Quadro 4 — Possiveis Usos da Queima Controlada

(concluséao)
XXXVIII XXXIX
Controlar ervas daninhas Na produgéo de forragem
Ao destruir a semente Pra alimentar animais
A queima é aplicada O fogo pode beneficiar
Meétodo eficaz e potente Melhorando os ideais
Favorecendo a lavoura Qualidade e quantidade
Mesmo que esteja latente Ambas vao crescendo iguais

Fonte: Elaboragao prépria.

A Organizagao das Nacdes Unidas para Alimentacao e Agricultura —
FAO - (2009) ressalta que o fogo é usado extensamente nos tropicos para
a destruicao das florestas, com os mais diversos objetivos, como limpeza de
novas areas para cultivo, controle de arbustos e plantas infestantes, caca,
pastoreio, além do fogo criminoso que ocorre com frequéncia. Atear fogo
é um método simples e eficaz de desbravar a terra, mas traz consequéncias
sérias para o ecossistema queimado e para as zonas envolventes.

De acordo com Santos (2010), a queima controlada é realizada pelos
proprietarios rurais na regido semidrida para renovacao da pastagem,
formacgao de aceiro, limpeza da &rea para plantio e outras finalidades,
como fabricagado de carvao. Essas atividades podem ser realizadas varias
vezes ao ano, dependendo da necessidade do agricultor. Segundo Heringer
e Jacques (2001), plantas sujeitas a fogos recorrentes, que permanecem na
comunidade, apresentam diversas estratégias para sobreviver, competir e
se reproduzir.

Conforme relata Leonel (2000), os povos indigenas que vivem no
cerrado comumente utilizam o fogo com base na explicagdo de que este,
ateado apenas em faixas cuidadosamente selecionadas, elimina as cobras,
os escorpioes, além de plantas espinhosas e ervas daninhas, que dificultam
caminhadas e cacadas nas trilhas de cerrado.

Trabalhos de sensibilizacao ambiental e de racionalizagao do uso
do fogo em forma de queima controlada sao fundamentais para que os
pequenos produtores possam conhecer e aplicar novas técnicas (Bonfim et
al., 2003). Os versos seguintes ensinam as técnicas corretas para realizagao
das queimadas em funcgéao do clima, da topografia e da forma de organizacao

do material combustivel. O mote intitula-se “Técnicas de queima”.

Quadro 5 — Técnicas de Queima

(continua)
XL XLI
Para se fazer a queima Queima feita contra o vento
Pi preciso observar Consiste em se colocar
Todos os fatores climaticos Linhas de fogo em aceiros

Deixando se propagar
Técnica simples e segura
E poluir menos o ar

E o0 motivo pra queimar
Com a técnica adequada
Para os danos evitar
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Quadro 5 — Técnicas de Queima

XLII
A queima a favor do vento
Funciona de verdade
Sao feitas linhas de fogo
Mas de baixa intensidade
Este é um método rapido
E de flexibilidade

XLIII

A queima em flanco também
Faz-se eficiente

Consiste em atear fogo
Feitos simultaneamente

Em linhas bem uniformes

E fogo lateralmente

XLV

A queima em manchas consiste

No ato de acender
Diversos pontos de fogo
E facil de se aprender

E é barato, porém,

Sé6 faga se entender

XLVI

Queima central em anel

E preciso colocar
Diversos pontos de fogo
Numa forma circular

Bem no centro do terreno
Pra o plantio preparar

XLIV

O método de queima em "V~
Pra areas acidentadas

Parte do topo pra base

De montanhas elevadas
Assim, as linhas de fogo
Devem ser iniciadas

Fonte: Elaboracao proépria.

Santos (2010) expde que o aceiro com fogo é uma pratica realizada
pelos produtores rurais de Sao José do Bonfim, no semiérido da Paraiba.
De acordo com esse autor, 50% dos agricultores dessa regido utilizam a
pratica uma vez por ano e, segundo esses produtores rurais, a formacao
de aceiros evita que o fogo passe para outras areas. Constata-se, portanto,
que apesar de nao possuir o conhecimento técnico, o homem do campo,
na regiao semiarida, adota técnicas de prevencdo e combate a possiveis
incéndios.

Segundo Leonel (2000), o fogo é usado pelos indios no cerrado, com
certa frequéncia. No inicio, ateiam fogo controlado para a abertura dos
terrenos de plantio e, posteriormente, repetem a pratica em menor escala,
como uma técnica integrada ao conjunto de sua orientagdo no manejo dos
recursos, com objetivos de fertilizacdo e abertura de espacos reservados
aos cyltivos selecionados.

E nesse momento que a literatura de cordel pode ser intensamente
utilizada como instrumento simples e direto de difusao do conhecimento. A
orientacdo das técnicas de queima, em versos, podera contribuir para que o
agricultor passe a aplica-las corretamente, ja que este assimila e grava na
memoéria o que lhe foi apresentado em versos. Sousa (2007) enfatiza que
os poucos alfabetizados leem os versos de cordéis, cantando nas pracas ou
declamando nos terreiros, para grandes grupos de ouvintes, que saboreiam
cada verso narrado.

Para ser utilizada, a queima controlada deve seguir critérios
fundamentais a execugao eficiente e segura. O mote “Aplicacdo da queima
controlada” é explorado nos versos a seguir:
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Quadro 6 — Aplicagdo da Queima Controlada

XLVII

Antes de usar o fogo
Com a devida aplicacao
E importante avaliar

Sua determinagao
Levando os objetivos
Sempre em consideracao

XLVIII

Pensar bem nos beneficios

E danos eventuais

Para nao ter o perigo

De fugir dos ideais

E controlar sempre a queima
Das espécies florestais

XLIX

Ja as estagoes do ano
Ideais para se queimar
Sao o inverno e o outono
Mas pode-se utilizar

O fogo em outras épocas
Se caso necessitar

Fonte: Elaboragao prépria.

L

Em qualquer hora do dia

A queima é realizada
Embora, manha e tarde
Quando a préatica é utilizada
Sao horarios ideais

Pra que seja controlada

LI

Intervalos entre as queimas
Deve ser bem aumentado
Pra evitar degradacao

Do solo ja castigado

Um recurso natural

Que deve ser preservado

Campanhas de sensibilizacao da populacao constituem uma importante
ferramenta na prevencado de incéndios florestais. O uso do cordel
possibilitara apresentar, de forma lidica a comunidade, as consequéncias da
utilizacao do fogo no ambiente. Medidas preventivas sdo comprovadamente
eficazes, visando, principalmente, reduzir os incéndios florestais na regiao
Nordeste.

Dietz e Tamaio (2000) destacam que nao h& como dispensar a
participacao popular na implementacao de medidas que venham a reduzir
os impactos ambientais ou que privilegiem a conservacao ambiental. Se nao
houver um amplo convencimento da necessidade dessas medidas, qualquer
acao podera ser incipiente e nado atingir seus objetivos.

Os versos que seguem retratam as medidas preventivas contra

incéndios florestais:

Quadro 7 — Medidas Preventivas contra Incéndios Florestais
(continua)

LII
A protecao contra o fogo
Comeca com prevencao
Evitar que ele ocorra
Sem causar destruicao
Dando informagao ao povo
E conscientizagao

LIII
Como todos nés sabemos
E como diz o ditado
E melhor ser prevenido
Do que ser remediado
Sempre trabalhar direito
Pra nada sair errado
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Quadro 7 — Medidas Preventivas contra Incéndios Florestais

LIV

Na ac¢édo de prevenir
Importante é educar
As pessoas descuidadas
Vao se conscientizar
Pra evitar os incéndios
E nenhum dano causar

LV

Livros, filmes e palestras
Radio e televisao

S&o os instrumentos uteis
Na fase de educagao
Levando conhecimento

A toda populacgao

LVI

A propagacao do fogo
Precisa ser prevenida

Com a construgao de aceiros
Destruicao impedida
Evitando os grandes males
Da queima, quando indevida

LVII

Reduza o material
Disponivel para queimar
Pois isto é muito importante
Pra o fogo néo avancar

O fogo mais brando é

Mais facil de controlar

Fonte: Elaboragao proépria.

(conclusao)
LVIII

Se é preciso combater
O fogo que se propaga
Interessante é agir
Assim, ele se apaga
Todos em busca da cura
Pros males dessa praga

LIX

Antes de iniciar

O combate a queimacao
Tem que se detectar

O momento da igni¢ao
Isso pode ser feito

Com a comunicagao

LX

Quando detectado fogo
E também comunicado
O pessoal responsével
Deve ser mobilizado
Ao local da queimada
Pro fogo ser apagado

LXI

Pra combater as chamas
E preciso utilizar
Aplicacao de agua

Ou abafamento usar
Terra também é tutil

O fogo vai amenizar

A realizacao de atividades de sensibilizacao ambiental e de racionalizacao
do uso do fogo, em forma de queima controlada, é fundamental para que os
pequenos produtores possam conhecer e aplicar novas técnicas. Portanto,
podem ser repassados conhecimentos sobre alternativas de uso do fogo,
de forma que, ao fim do processo, eles estejam néo sé capacitados como
também habilitados para o emprego correto dessas técnicas e conscientes
dos aspectos legais relacionados com a queima controlada. Dessa forma,
a elaboracao e a execucao de programas de educacao ambiental de modo
participativo e preventivo constituem uma possivel solugdo para essa
problemética, com assisténcia técnica para auxiliar no manejo e uso do
fogo (Bonfim et al., 2003).

Bontempo et al. (2010) salientam que, para que os materiais educativos
nao sejam considerados como fins em si mesmos e sim como meios de
transformagao de valores, comportamentos e atitudes, é fundamental que
se conheca o publico-alvo e que este participe da producdo desses materiais
por meio de sugestoes, depoimentos, ilustracdes, entre outras formas de
colaboracéo.

Assim, com base nos resultados obtidos na experiéncia relatada,
acredita-se que esse tipo de cordel pode ser utilizado, de maneira mais
ampla, em escolas de ciéncias agrarias, no ensino sobre as praticas agricolas.
Isso representaria a interagdo entre conhecimentos técnicos e poesia/
musicalidade, despertando nos alunos maior aprendizagem dos conteddos
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e, principalmente, estimulando a valoracao da cultura regional. Desse modo,
a arte cordelista seria difundida em vérias regioes do Pais, sendo trabalhada
nao apenas nos centros educacionais, mas compartilhada por produtores
rurais da regido, de modo a reforcgar o processo de ensino-aprendizagem.

Conclusoes

A literatura de cordel representa a voz popular e pode contribuir
para a melhoria da aprendizagem, estimulando a participacao dos alunos
na abordagem de temas de sua realidade, de forma dindmica e criativa.

O desconhecimento das formas de manejo da biomassa e das técnicas
de queimadas pelas comunidades rurais favorece a devastacao da caatinga
ocasionada pelos incéndios.

E fundamental um trabalho de educagdo ambiental nas comunidades
rurais do semiarido brasileiro sobre o uso prescrito das queimadas, segundo
as técnicas adequadas, reduzindo, assim, a ocorréncia de incéndios florestais,
que contribuem para o declinio do ecossistema semiarido.

O cordel, produzido a partir da interagao entre o conhecimento
académico ja existente sobre o tema e a cultura popular, pode se constituir
em um material didatico essencial nesse processo. A disseminacao
do conhecimento na forma de cordel permite maior interacao entre
universidade e homem do campo, facilitando a transmissao do saber
académico e sua assimilagao pela comunidade. A valorizagdo da cultura do
cordel no Nordeste brasileiro, associando o conhecimento técnico-cientifico
com o saber popular, pode se constituir, portanto, em um significativo
instrumento para melhor convivéncia com o semiarido.
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Para além dos olhos

Eugénio Magno Martins de Oliveira" "

Geovana Ramos Martins™ v

O SOM ao redor. Diregao: Kleber Mendonga Filho. Producao: Emilie
Lesclaux. Recife: CinemaScépio, 2013. 1 DVD. 131 min. Filme com
trechos extras.

Para uma educacao de qualidade, é fundamental pensa-la em relacao
com outras areas e campos de intervencado social. O cinema, embora
tenha um estatuto préprio, ha tempos, flerta com a educagdo. Mas o que
era flerte institucionalizou-se por meio da Lei n°® 13.006, de 26 de junho
de 2014, que acrescentou o paragrafo 8° ao artigo 26 da Lei n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996, por conversao do Projeto de Lei n° 185/2008,
proposto por Cristovam Buarque. Em sua redacéo, a lei de 2014 prevé,
para todas as escolas de educacéo bésica do Pais, a exibigdo de filmes de
producdo nacional como componente curricular complementar integrado
a proposta pedagdgica da escola, sendo a sua exibicdo obrigatéria por, no
minimo, duas horas mensais.

Pesquisadores da area de Educacgéo e Cinema e grupos independentes
que nela atuam, assim como cineastas e professores, de um modo geral,
estdo se mobilizando para discutir as melhores formas de atender ao que é
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estabelecido pela lei. Todavia, o cinema ja esta presente na escola, embora
nem todas as escolas e professores estejam preparados para recebé-lo. Mas
esta é outra discussao; aqui, neste espago, o que pretendemos com essa
resenha é trazer uma pequena contribuicdo para subsidiar discussoes e
andlises sobre O som ao redor, para uma eventual exibicdo deste importante
filme nas escolas.

A vida numa rua de classe média na zona sul do Recife toma um rumo
inesperado apds a chegada de uma milicia que oferece a paz de espirito
da seguranca particular. A presenca desses homens traz tranquilidade
para alguns e tensao para outros, numa comunidade que parece temer
muita coisa. Enquanto isso, Bia (Maeve Jinkings), casada e mae de duas
criangas, precisa achar uma maneira de lidar com os latidos constantes do
cao de seu vizinho. Uma crénica brasileira, uma reflexdo sobre histdria,
violéncia e barulho.! (O som..., 2013).

.

E assim que a sinopse apresenta o longa-metragem que marca a estreia
de Kleber Mendonga Filho como roteirista e diretor na ficcao (seu primeiro
longa foi o documentério Critico, de 2008).

O som ao redor é uma producéao brasileira de 2013, com 131 minutos
de duracao. Foi rodado na bitola 35 mm, em 6 semanas e 3 dias. A maioria
das cenas foi filmada na rua José Moreira Leal, CEP: 51030-380, no
bairro Setubal — onde mora o diretor —, na cidade de Recife, no estado de
Pernambuco, Brasil.

Kleber diz, em entrevista, que fotografou a vizinhanga durante 20
anos e que em O som ao redor hé planos que se repetem em varios outros
de seus filmes, especialmente em Eletrodoméstica (2005) e Recife Frio
(2009), mas em contextos totalmente diferentes. Segundo Mendonga Filho
(2013), filmar em um lugar que vocé conhece facilita tudo, uma vez que se
pode imaginar “onde vamos filmar, onde vamos colocar a camera, saber
da relacdo das pessoas com o bairro, com elas mesmas e com 0S outros
vizinhos”. Por isso ele gosta de filmar no bairro Setubal, “ndo por se tratar
de um bairro maravilhoso, como muita gente pode pensar”, mas por ser o
lugar onde ele mora e por isso poder ver o que acontece.

A sua confessa intencao, ao fazer essa opgao de locagao, é mostrar o
microcosmo do que podem ser muitos bairros e varios outros lugares do
Brasil ou do mundo. O diretor denuncia, no filme, o fato de vivermos como
ratinhos, compartimentados em grandes torres, casas e outros prédios
menores, um cenario arquiteténico desigual e desarmonico, sobre o qual
ele é pessimista, mas que acreditava ser importante mostrar. Entretanto,
retrata a peculiaridade da existéncia de casas solitarias que continuam
presentes e espremidas entre grandes edificacoes, numa demonstracao
da atitude politica de seus proprietarios que, em meio a tantas fortalezas
que séo os grandes prédios, com todo o seu aparato de segurancga, ainda
resistem bravamente ao medo da violéncia e da especulagdo imobiliaria.
Ainda que, no caso do filme, uma dessas casas seja de propriedade do filho de
um homem poderoso, proprietério de varios imdveis naquela microrregiao,
por onde se estende o seu patriarcado.
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Para além dos olhos

Mendonca Filho, que a época do filme tinha 45 anos, nasceu em Recife
e é formado em jornalismo. O cineasta tem em seu curriculo véarios filmes
e videos — curtas e médias de ficgdo e documentarios — e pertence a nova
geracao de cineastas de Pernambuco, um centro de producao do cinema
brasileiro que chama a atengcao desde Baile Perfumado (1996), de Paulo
Caldas e Lirio Ferreira, Amarelo manga (2002), de Claudio Assis, e Cinema,
aspirinas e urubus (2005), de Marcelo Gomes, para ficar apenas com trés
importantes filmes do cinema pernambucano.

Antes de quaisquer outras consideragdes sobre o filme, gostariamos
de destacar que O som ao redor é um dos mais importantes filmes
brasileiros da atualidade, representante nacional da atual tendéncia do
cinema mundial. Foi indicado para representar o Brasil no Oscar de 2013
na categoria de melhor filme estrangeiro, disputando com filmes de vérios
paises. O mais importante nessa indicagdo, além do reconhecimento do
cinema que se faz por aqui, foi uma melhor insercao do filme no mercado
exibidor internacional e a curiosidade que despertou em varias plateias
pelo mundo inteiro.

Dentro da perspectiva do cinema contemporaneo, O som ao redor se
insere em um tipo de realismo sensorial. Trata-se de uma visao do cotidiano
que reverbera experiéncias sensorias e afetivas. Destaca-se a paisagem
sonora do ambiente ou o tapete de dudio (expressao citada pelo diretor
em entrevista no making of) sobre o qual o filme avanca cheio de camadas
e sobreposicoes. Um filme para além dos olhos.

Mais do que uma cronica, como anunciado em sua sinopse, O som
ao redor apresenta vdarias cronicas cotidianas que giram em torno da
narrativa central: uma histéria de vinganca dos segurangas Clodoaldo e
seu irmé&o contra o poderoso senhor Francisco. Fato do qual sé tomamos
conhecimento ao final do filme: em 27 de abril de 1984, Antb6nio José
do Nascimento e Everaldo José do Nascimento foram assassinados por
Reginaldo, capataz do senhor Francisco, nas proximidades de seu antigo
engenho, “tudo por causa de uma cerca” (didlogo do filme).

Na abertura do filme, imagens em preto e branco fazem referéncia ao
ambiente rural do nordeste brasileiro, citando o tema central de Casagrande
& senzala, de Gilberto Freyre, e as relacoes de trabalho entre os senhores
de engenho e seus escravos, uma memoria recorrente no imaginario do
Recife. Também se fazem presentes nas cenas iniciais registros documentais
da organizagao dos trabalhadores rurais por meio das Ligas Camponesas
lideradas por Francisco Julido. Completam essas informacoes referéncias
sobre o lider camponés Joao Pedro Teixeira e sua esposa, Elizabeth Teixeira,
personagens do filme Cabra marcado para morrer (1984), de Eduardo
Coutinho, outra importante influéncia cinematogréfica de Kleber Mendonca.

Apés as imagens iniciais, moldura imagética e sonora do passado, o
diretor nos apresenta o cenario do presente, num plano-sequéncia, em
cor, ao som das rodas de patins, vozes de criancgas e ruidos de construgao.
Depois, em uma sequéncia de planos, o espectador é levado a conhecer
outras locages, elementos e personagens que irao compor a narrativa,
alternando sons e siléncios, numa clara alusédo ao nome do filme e a um
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completo dominio da técnica e manipulagdo dos sons. As cenas iniciais do
filme funcionam como uma chave para compreender o que ha de subjacente
nessa histéria do Recife contemporaneo que remete a um passado marcado
por injusti¢as que insistem em permanecer na atmosfera pernambucana.

O filme é uma narrativa em trés atos, com os intertitulos “Caes de
guarda”, “Guardas noturnos” e “Guarda-costas”, anunciados apés tela em
black, usados por Mendonga Filho com um rigor literario.

A histéria é construida com véarios ntcleos dramaticos e de
personagens, destacando:

Bia (personagem inspirada em um de seus curtas, Eletrodoméstica,
e interpretada por Maeve Jinkings): classe média, casada, mée de
dois filhos, dona de casa insatisfeita sexualmente. Uma mulher
estressada que vive encarcerada em seu proprio apartamento. O
uivo e o latido do cachorro do vizinho sé intensificam a sua histeria
e necessidade de dessonoriza-lo, seja por meio de drogas — para
ela ou para o cao —, aparelho ultrassonico repelente ou musica alta
dentro de sua casa.

*  Senhor Francisco (Waldemar José Solha): um verdadeiro coronel,
que é proprietario de boa parte dos iméveis da rua e figura influente,
aluga seus apartamentos com a ajuda do filho, Anco (Lula Terra), e
de seu neto, Joao (Gustavo Jahn). Joao vive um romance casual com
Sofia (Irma Brown) que se desenvolve linearmente, com encontros
e passeios — reais ou fantéasticos — pela rua e pelo antigo engenho
do seu avd, Francisco. Os pequenos delitos que ameacam a paz
da pacata rua do bairro de Setubal, onde se desenvolve a maioria
das cenas do filme, sdo cometidos por Dinho (Yuri Holanda), neto
protegido do senhor Francisco.

Clodoaldo (Irandhir Santos): aparece na trama oferecendo servicos
de vigilancia aos moradores da regido. A histéria de vingancga
inicia-se a partir da chegada de Clodoaldo e sua equipe. Embora
a narrativa apresente trés intertitulos diferentes, o seguranga
Clodoaldo encarna todos eles. Seu personagem evolui de um cao
de guarda para guarda noturno até o senhor Francisco solicitar os
seus servigos como guarda-costas, marcando o inicio do desfecho
da histoéria.

Nos minutos finais, a neta do senhor Francisco comemora o seu
aniversario em uma festa que reune toda a familia num clima ameno e de
alegre cordialidade. O senhor Francisco, inesperadamente, deixa a festa.
A partir desse momento, Kleber Mendonca nos apresenta em montagem
paralela uma bela sequéncia filmica:

Clodoaldo — que também havia estado na festa — atravessa varias
grades e portas do prédio e do apartamento do senhor Francisco, juntamente
com seu irmao...

Eugénio Magno Martins de Oliveira
Geovana Ramos Martins
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Para além dos olhos

Bia, seu marido e os dois filhos preparam uma ciranda de bombas de
Sao Joao no terrago do prédio...

O senhor Francisco recebe em seu apartamento Clodoaldo e seu irmao,
e iniciam um dialogo pouco convencional...

Como em O poderoso chefao (1972), dirigido por Francis Ford Coppola,
enquanto o filho de Michael Corleone (Al Pacino) é batizado em uma
suntuosa igreja catdlica, ao som de hinos e louvores, ha uma grande matancga
entre os gangsteres rivais...

No terrago do prédio da Bia, as bombas sdo acesas...

No apartamento do senhor Francisco, o seu passado e o da familia de
Clodoaldo nos sao revelados...

A festa de aniversario continua...

Bia, marido e filhos correm e tapam os ouvidos para se protegerem
do estampido das bombas...

Aparecem os créditos finais...

Entre o ludico e o explosivo podemos ficar com o estouro das bombas

ou com o doce canto da inocente jovem aniversariante:

Saudamos o grande dia que hoje comemora
Seja a casa onde moras, a morada da alegria
O reftigio da aventura

Feliz Aniverséario!
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INSTRUCOES
AOS COLABORADORES Lil:1T

APRESENTAGAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) é
um periddico quadrimestral, publicado em formato impresso e eletronico.
A RBEP publica artigos inéditos, resultantes de pesquisas que apresentem
consisténcia, rigor e originalidade na abordagem do tema e contribuam para
a construgao do conhecimento na area de Educagdo. A RBEP também publica
relatos de experiéncia e resenhas. A RBEP nédo aceita textos que tenham
sido enviados concomitantemente a outras revistas e que nao atendam a
principios éticos de pesquisa. Seu publico-leitor é formado por professores,
pesquisadores e alunos de graduacéo e pds-graduacao, técnicos e gestores
da area educacional.

A RBEP compoe-se das seguintes secoes:

* Estudos — artigos resultantes de pesquisas empiricas e teéricas com
objetivos claros, fundamentacao tedrica e adequacao metodolédgica
que respaldem a discussao apresentada, considerando que:

— pesquisas empiricas devem explicitar procedimentos de pesquisa,
critérios para constituicdo da amostra ou selecao dos sujeitos,
métodos de coleta, construgao e analise dos dados.

— pesquisas tedricas devem evidenciar elaboracao original sobre o
tema ou questao de relevancia para a area de Educacao.
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* Relatos de Experiéncia — artigos teoricamente fundamentados,
oriundos de projetos de agao pedagdgica em contextos de educagao
que analisem criticamente a experiéncia vivida.

* Resenhas — andlise critica de livros ou filmes langados nos ultimos
trés anos relacionados a educacao. As resenhas devem apresentar
titulo, referéncia da obra, dados dos autores/diretores da obra
resenhada, resumo e posicionamento analitico do resenhista sobre
as contribuicdes da obra para a area.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos deverao ter entre 28.000 a 50.000 caracteres (com espagos) e
poderao ser redigidos em portugués, espanhol ou inglés e ser encaminhados
em qualquer época.

Os artigos sao avaliados por consultores ad hoc de reconhecida
competéncia nos temas abordados, diversificados regional e
institucionalmente, com parecer final da Editoria Cientifica. Os artigos sdo
encaminhados sem identificacao de autoria, para garantir a imparcialidade

na avaliagao.

Os aspectos considerados na avaliacao dos artigos sao os seguintes:
* Questoes referentes a forma: aspectos gramaticais e estilisticos.

* Questoes referentes ao conteudo: a importancia do tema abordado,
a definicao da questao principal, a estrutura, o desenvolvimento e

a conclusao do trabalho.

Os pareceres envolvem trés tipos de julgamento:
* Aprovado — o artigo é programado para publicacao.

* Aprovado com modificagdes — sao solicitados ao autor ajustes ou
reformulag6es no artigo, com o envio de nova versao para avaliacao

final.

* Nao aprovado — o artigo é recusado.

A aprovacao final dos artigos é de responsabilidade da Editoria
Cientifica da RBEP.

O atendimento das condi¢Oes especificadas nas “"Normas gerais para
apresentacdo de originais” é imprescindivel para a publicacao do artigo.

A aceitacao do artigo implica automaticamente a cessao dos direitos
autorais relativos ao trabalho ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

Instrugdes aos colaboradores
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Instrugdes aos colaboradores

NORMAS GERAIS PARA A APRESENTAC_,AO DE ORIGINAIS

A fim de facilitar o tratamento e a disseminacao dos trabalhos enviados
para publicacdo nos periddicos do Inep, apresentamos algumas normas
técnicas para o estabelecimento de padroes de estilo e de apresentacao
dos textos.

Diretrizes para Autores

1 — Submissao

Os artigos e resenhas deverao ser encaminhados exclusivamente
por meio do Sistema de Editoracdo Eletrdénica de Revistas (Seer), cujas
instrugdes se encontram disponiveis no site: htpp://www.rbep.inep.gov.br

2 — Normas para submisséo de artigos

2.1 Idiomas: os artigos poderao ser redigidos em portugués, espanhol
ou inglés.

2.2 Autoria:

2.2.1 Onumero de autores por artigo ndo podera exceder o total
de quatro pessoas. Caso mais pessoas tenham participado
da construcao do artigo, recomenda-se mencionar em nota
de rodapé o grau de colaboracao de cada participante da
pesquisa, caracterizando-as como estagiarios, auxiliares

de pesquisa, bolsistas etc.

2.2.2 A identificacao de autoria do artigo deve ser removida,
assim como devem ser retirados do texto todos os
nomes de autores, grupos de pesquisa e de instituicoes. E
preciso também remover a autoria do arquivo e da opgao
Propriedades no Word, garantindo desta forma o critério
de sigilo da revista, caso submetido para avaliacao por
pares, conforme instrugdes disponiveis em: www.rbep.
inep.gov.br.

2.3 Midia: os originais deverdo ser encaminhados em arquivo
formato Word, digitados em espaco 1,5, com extensao de 28.000
a 50.000 caracteres, incluindo os espacos. A extensao do artigo
inclui titulo, resumo e as palavras-chave, nos dois idiomas. Os
arquivos nao devem exceder o tamanho de 2MB.
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2.4

2.5

2.6

2.7

2.8

2.3.1 O nome dos arquivos enviados nao pode ultrapassar a
extensao de 85 caracteres.

Fonte: a fonte utilizada devera ser a Times New Roman, em
corpo 12 para o texto, corpo 10 para as citagbes destacadas e
corpo 8 para as notas de rodapé.

Tlustragoes: a revista € impressa em preto e branco e as ilustracoes
deverao possuir resolucao a partir de 300 dpi, acompanhadas das
fontes e de titulo que permitam compreender o significado dos
dados reunidos. Os quadros, tabelas e graficos (de preferéncia
em Excel) deverdo obedecer as normas de apresentagao tabular
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Titulo: o titulo do artigo deve ser breve (méximo de 200
caracteres com espaco), especifico e descritivo, contendo
palavras representativas do seu contetddo, e vir, também,
traduzido para o inglés.

Resumos: os artigos deverao ter, obrigatoriamente, resumos
informativos em portugués (ou espanhol) e inglés, com até 1.500
caracteres com espaco.

2.7.1 Os resumos devem conter informacdes qualitativas e
quantitativas e dados essenciais, tais como:

a) Descricao — indica o tipo de artigo a ser analisado (artigo
original, de revisao, estudo de caso);

b) Objetivo — descreve as razoes pelas quais o trabalho foi
realizado, o que se buscou demonstrar e a natureza do
problema tratado;

c) Metodologia — descreve a abordagem tedrica e/ ou
metodolégica empregada, as principais técnicas
utilizadas, indica as fontes dos dados e o modo como
estes foram utilizados, quais os conceitos desenvolvidos
e como foram analisadas as variaveis; e

d) Resultados — descreve sucintamente as descobertas
significativas e importantes da pesquisa.

Palavras-chave: os artigos devem apresentar palavras-chave
referentes ao seu conteuddo, escolhidas em vocabulério
controlado: Thesaurus Brasileiro de Educacdo, disponivel em
www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus e devem vir traduzidas
para o inglés.

Instrugdes aos colaboradores
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Instrugdes aos colaboradores

2.9 Citagoes: as citagbes devem seguir as normas da Associacao

Brasileira de Normas Técnicas (ABNT):

2.9.1 As citagbes com até trés linhas devem vir entre aspas,
dentro do paragrafo, acompanhadas por uma chamada
entre parénteses para o autor, o ano e o ndmero da pagina
da publicacao.

2.9.2 As citagbes com mais de trés linhas devem ser destacadas

com recuo, sem aspas, em corpo 10, redondo.

2.9.3 A referéncia bibliogréafica completa da citagdo vira em

lista Unica ao final do artigo.

2.9.4 A exatidao e a adequacao das citacoes e de referéncias
a trabalhos consultados e mencionados no texto sao de

responsabilidade do autor do artigo submetido.

2.10 Notas: as notas de rodapé devem ser evitadas. Se necessarias,
devem ter a finalidade de oferecer observacoes complementares;
realizar remissoes internas e externas; introduzir uma citacao
de reforgo ou fornecer a traducao de um texto. As indicagdes

das fontes bibliograficas deverao ser feitas no texto.

2.11 Referéncias bibliograficas: as referéncias bibliograficas devem
constituir uma lista Unica no final do artigo, em ordem alfabética
por sobrenome de autor; devem ser completas e elaboradas de
acordo com as normas da ABNT — NBR 6.023.

2.11.1 Quando se tratar de obra consultada online, faz-se
necessario indicar o endereco eletronico e a data em que
foi acessada; se a obra estiver em suporte eletrénico (DVD,
CD-ROM), essa informacao também deve constar apés a

sua identificacao.

2.11.2 Todos os enderecos de paginas na Internet (URLs),
incluidos no texto (ex.: http://www.ibict.br) devem estar
ativos e prontos para clicar.

2.12 Siglas: as siglas devem vir acompanhadas do nome por extenso.
2.13 Destaques: o uso de negrito deve ficar restrito aos titulos e

intertitulos; o de italico, apenas para destacar conceitos ou grifar

palavras em lingua estrangeira.
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Instrugdes aos colaboradores

3 — Normas para submisséo de resenhas:

3.1 - Em relacdo aos aspectos formais, as resenhas deverao seguir
as mesmas normas indicadas para artigos, observando-se as
seguintes especificidades:

a) devem apresentar titulo em portugués e inglés;

b) devem possuir extensdao maxima de 10.000 caracteres,
considerando os espacgos;

c) devem apresentar no maximo dois autores.

4 — Importante

4.1 - A exatidao das informacodes e os conceitos e opinides emitidos
nos artigos e resenhas sao de exclusiva responsabilidade dos
autores, nao refletindo, necessariamente, a opiniao da editoria
da revista.

4.2 - Osetor de revisao reserva-se o direito de efetuar alteragdes nos
originais, respeitados o estilo e as opinides dos autores, com

vistas a manter a homogeneidade e a qualidade da revista.

4.3 - Os autores receberao trés exemplares da revista pelo trabalho
publicado.
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