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Ninguém comecga a ser educador numa
certa terca-feira as quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para
ser educador. A gente se faz educador, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica.

(Freire, 1991, p. 58).
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APRESENTAGAD

Este livro Formagdo de Professores e a Atuagdo
Docente em Foco traz uma coletanea de pesquisas e rela-
tos de experiéncias que se propdem a discutir a formacéao
docente na contemporaneidade. Formar os profissionais da
educacao, seja no contexto inicial ou continuado, implica
numa constante reflexdo critica sobre a pratica e os sabe-
res docentes, buscando elementos para a transformacao e
inclusao social. Nesse sentido, demanda compreender as
tessituras presentes no contexto educacional.

O capitulo 1, intitulado “O discurso das competéncias
socioemocionais: formacio docente e modos de subjetiva-
¢ao”, a autora, Katia Costa Lima Corréa de Araujo, nos leva
a refletir sobre o discurso da economizac¢do da vida incor-
porado pelo Instituto Ayrton Senna a rede de competéncias
socioemocionais, produzindo sentidos para o curriculo e
subjetivacdes dos docentes. Isso implica na constituicdo de
uma rede de sentidos que orientara a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), na perspectiva da empregabilidade e
atendimento as demandas do mercado de trabalho.

Em “Pedagogia em terras alagoanas: tracando hori-
zontes para a formacdo no Instituto Federal de Alagoas”,
as autoras, Divanir Maria Reis de Lima e Danielle da Silva
Ferreira, tratam da implantacdo do curso de Pedagogia a
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Distancia do Instituto Federal de Alagoas (IFAL), analisando
a criacdo e o contexto socioeconémico que influenciou a
oferta do curso, problematizando as desigualdades estru-
turais e os desafios da formacao de professores. Outrossim,
debatem os impactos da Base Nacional Comum de Formacao
de Professores (BNC-Formacdo) e as implicacdes na cons-
trucdo do projeto pedagogico do curso que promova a
formacao critica e reflexiva.

No capitulo 3, “A atuacdao do Pedagogo, a pratica do-
cente e o reconhecimento das especificidades da Educacao
de Jovens e Adultos”, Maria José Gomes Cavalcante e Ana
Paula Dos Santos Ferreira, apresentam um estudo sobre
pratica pedagodgica de uma professora que leciona na
Educacao de Jovens e Adultos e a relagcdo com as especifici-
dades de seus alunos no processo de ensino-aprendizagem,
ressaltando a importancia de valorizar os conhecimentos
prévios dos estudantes, suas historias e o trabalho com os
conteudos relacionados ao cotidiano.

Seguimos com o texto “Aquela férmula que todo mun-
do conhece’: a relagdo dos professores de Matematica em
formacédo e o ensino de probabilidade”, de autoria de Robson
da Silva Eugenio, Kaiomarcos Luciano Santos Ferreira e
Thatiany Rodrigues Ferreira, os quais trazem os resultados
de um estudo desenvolvido no Curso de Licenciatura em
Matematica, cujo objetivo foi analisar como as experién-
cias dos professores de Matematica com a Probabilidade
influenciam nas praticas de ensino adotadas em sala de
aula. Os autores apontam para a necessidade de aproxi-
mar os elementos apresentados no modelo de Letramento
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Probabilistico com as orientagdes curriculares, para que os
professores possam planejar suas aulas ndo apenas com o
foco na exploragdo de férmulas matematicas, mas também
contribuir com a formacéao critica dos estudantes.

Em “Desafios e lacunas no ensino de historia e cul-
tura indigena: um estudo sobre as representagdes docentes
em Garanhuns-PE”, Ricardo Jose Lima Bezerra, investiga
o panorama do ensino de histdria indigena nas escolas
de Garanhuns-PE e as representacdes docentes dos pro-
fessores sobre as sociedades indigenas. O estudo objetiva
poder indicar intervengdes pedagogicas para um ensino
de Histoéria mais critico, inclusivo e respeitoso em relacao a
sociodiversidade étnica e cultural brasileira.

“Os discursos sobre a docéncia: Angélica Koiupanka
e Manoela Kariri-xocd”, de autoria de David Christian
de Oliveira Pereira, discute a caréncia de formacgdo para
professores indigenas em Alagoas, apontando que é uma
demanda que requer apoio institucional e a importancia
do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena (CLIND),
promovido pela UNEAL, para a formacio e o discurso do
pertencimento. Em “Considerac¢des entre educacao inclusi-
va e formacdo docente a partir das vozes de pedagogos (as)
de uma escola publica de Itabaiana-SE”, Ménica Andrade
Modesto, Isabela Rosalia Lima de Araujo e Mariny Mendonca
dos Santos, buscam compreender se o processo formativo
de professores que atuam em uma escola da rede estadual
de ensino de Itabaiana-SE contribui para a promoc¢ao da
inclusdo de alunos com deficiéncia em salas regulares de
ensino. As autoras indicam que é necessario repensar o

"
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processo de formacgdo docente, desde a formacao inicial até
a ampliagdo de cursos de formacgédo continuada gratuitos na
area da educacao inclusiva.

“A atuacdo do Pedagogo e o programa residéncia
pedagodgica: reflexdes sobre as praticas inclusivas na pande-
mia” é o titulo do capitulo 8, das autoras Samara Cavalcanti
da Silva, Graciele Lopes da Silva, Bruna Maiara de Oliveira
Alves e Adenize Costa Aciolli. As autoras discorrem sobre
vivéncias realizadas por meio do Programa Residéncia
Pedagogica, vinculado a UNEAL (Campus III), apontando a
importancia de perceber as habilidades e especificidades
das criancas e o papel do professor como facilitador do
processo de ensino e aprendizagem.

O capitulo seguinte, intitulado “O docente contem-
poraneo e a formacdo inclusiva”, aborda o contexto da
diversidade necessaria para discutir a formacao do docente
e como os desafios relacionados a inclusdo estdo presentes
no contexto formativo. Por sua vez, Maria Betania Gomes
da Silva Brito e Maria Jeane Bomfim Ramos, em “A forma-
cdo do gestor escolar, o pioneirismo do programa nacional
escola de gestores da educacao basica publica - PNEGEPB,
quais os desafios da atualidade?”, analisam os indicativos
do campo formativo da gestdo escolar, por intermédio do
Programa Nacional Escola de Gestores da Educacgéo Basica
e Publica - PNEGEPB, buscando atualizar a reflexdo sobre
os dias atuais. As reflexdes trazidas seguem no sentido de
entender como a politica nacional de formacao de professo-
res-gestores foi organizada no pais, quais impactos gerados

12
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nos processos de democratizacao e como foi a trajetoria de
deslegitimada ao longo dos ultimos anos.

Encerrando as reflexdes sobre a formacido docente,
Paula Rejane Lisboa Da Rocha Andréia Ferreira Gomes e
Maria Fabiana da Silva Costa, trazem um estudo sobre “A
formacdo de Gestores Escolares no contexto da gestdo por
resultados”, discutindo o curriculo do Programa Nacional
Escola de Gestores da Educacdo Basica do MEC e do
Programa de Formacdo Continuada de Gestores Escolares
de Pernambuco - PROGEPE. As autorasindicam a relevancia
do estudo, posto que a gestio por resultados € insistente-
mente fomentada pelos “reformadores educacionais” no
Brasil, que buscam fazer da educacao publica brasileira um
exemplo da privatizacdo da educacdo, no qual a escola é
administrada sob o viés da administracdo empresarial.

Espera-se que as reflexdes aqui produzidas possam
despertar e conduzir outras leituras possiveis, possibili-
tando aos leitores o pensar da formacao docente e o saber
pedagdgico que se constroi no cotidiano escolar.

Garanhuns, 30 de setembro de 2024.

Marijane Alves Andrade Pimentel

(Universidade de Pernambuco - UPE, Campus Garanhuns)

13
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1. 0 DISCURSO DAS COMPETENCIAS
~ SOCIOEMOCIONAIS:
FORMAGAD DOCENTE E MODOS DE SUBJETIVAGAD

Katia Costa Lima Corréa de Araujo?

INTRODUCAO

O presente buscou entender como o discurso da eco-
nomizacao da vida, o qual opera sob a légica do mercado
para todos os dominios e atividades sociais, vem sendo
incorporado na rede discursiva das competéncias socioe-
mocionais do Instituto Ayrton Senna (IAS). A operacgao traz
anocdo de redes politicas como discurso (Ball, 2020), em um
didlogo com a teoria de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe e
a compreensao do social como discursivo. Dessa forma, os
sentidos que abrangem as competéncias socioemocionais
(instituidos por diversas demandas) foram examinados e
entrelacados ao discurso da economizacgdo da vida.

A ldogica do mercado consiste em uma formacédo
pautada na definicdo de metas e resultados, bem como na
padronizacdo de comportamentos dos individuos no senti-

1 Pods-doutorado em Educacédo pela Universidade Estadual do Rio de Ja-
neiro- UERJ. Doutorado e mestrado em Educagdo pela UFPE. Professora
Associada da UFAPE, no curso de Licenciatura em Pedagogia. ORCID:
https://orcid.org/0000-0001-7661-615X.
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do da economia. Tal légica atua através de discursos como
competéncias, habilidades, eficiéncia, desempenho no
trabalho, prontiddo para o trabalho, remuneracao e outros,
para atender as demandas do mercado de trabalho. Nesse
viés, interpela-se a nocdo de neoliberalismo como uma
politica de subjetivacdo e ndo somente uma racionalidade
econOmica, visto que os individuos se apropriam desses
discursos, de modo a naturaliza-los.

Seguindo o contexto, a economizacao da vida vem
sendo incorporado pelo IAS através das competéncias
socioemocionais, as quais tem apoio nas dez competén-
cias gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
cujos sentidos abarcam comportamentos, conhecimentos
e afetos dos estudantes. Considerando esse alinhamento,
sinaliza-se também para um curriculo regulado composto
do que os alunos devem “saber” e, sobretudo, do que devem
“saber fazer” (Brasil, 2017). Assim, institui-se a idealizacdo
de um fechamento completo de sentidos, os quais sdo pro-
jetados na suposta totalidade de conhecimento.

Em contraste, o pensamento de um curriculo na
perspectiva pds-estrutural, que consiste em um espago de
disputas e articulacdes de sentidos, mostra-se mais eficiente
pela pratica de significagdes. Além disso, arede de competén-
cias socioemocionais nessa concepg¢ao assume uma posicao
hegemonica as dez competéncias gerais da BNCC, antagoni-
zando a ideia de um curriculo sem fundamento (Lopes, 2015),
ou seja, sem defini¢cdes, metas fixas e prescricdes.

Esse debate acontece no contexto em que institui-
¢cOes privadas, sem fins lucrativos, vém prestando servigcos

16
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de educacdo e de politicas educacionais no ensino publico.
Isso evidencia novas formas de governanca em “rede” (Ball,
2020), que impactam nao apenas em mudancas nas dinami-
cas dereformulacdo das politicas educacionais, mas também
“a democracia, as oportunidades sociais e a igualdade, ao
significado e a pratica da educacgao” (Ball, 2020, p. 23).

Argumentando que a politica educacional e curricu-
lar é produzida em varios contextos e por diferentes atores
e instituicoes, de forma descentralizada, os dados que serao
debatidos foram obtidos em sites, blogs, documentos e pu-
blicacdes do IAS e de seus parceiros nos meses de setembro
de 2022 a marco de 2023, com o filtro nas competéncias
socioemocionais. A op¢ao por esse percurso investigativo
permitiu identificar como o discurso de economizacgdo da
vida esta sendo incorporados no IAS, a politica de dissemi-
nacdo e os fundamentos em defesa.

A escolha do IAS se justifica devido a sua importancia
na producao de sentidos para a politica de curriculo, bem
como sua forca na disseminacdo das competéncias socioe-
mocionais em educacdo. Essas caracteristicas se fortalecem
com a adesio do discurso do terceiro setor, como sera abor-
dado na sequéncia, e da atuagdo de empresas filantropicas
na educacio.

O IAS atua com instituicdes parceiras, como O
Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (CONSED),
a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(UNDIME), o Movimento Pela Base (MPB), a Organizacao
para a Cooperacgao e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
o Instituto Peninsula e o Instituto Porvir, bem como o setor

17
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publico: secretarias municipais e estaduais. Essas organiza-
¢Oes constituem a rede politica em torno das competéncias
socioemocionais investigadas nesta pesquisa. O foco nesse
eixo procede do destaque no curriculo da Educacao Basica,
a partir da BNCC, e pela visibilidade proporcionada pelas
pesquisas produzidas no eduLab21 (laboratério de ciéncias
para a educacao) do IAS.

A titulo de apresentacdo, o Instituto Ayrton Senna
¢ uma organizacdo fundada em 1994 sem fins lucrativos
comprometida com a educacdo integral, a qual busca
impulsionar o potencial de todos os estudantes por meio
do conhecimento com base em evidéncias (IAS, 2022a).
O instituto participa da formacgdo de gestores publicos e
educadores, atuando junto a gestores, pesquisadores e par-
ceiros de negdcios.

Considerando todos esses elementos, o presente es-
trutura-se em trés se¢oes principais para discorrer sobre a
(1) nocao de neoliberalismo como economizac¢ao da vida,
(2) a articulacgdo para a abordagem da rede politica de com-
peténcias socioemocionais como discurso e (3) a rede de
competéncias socioemocionais do IAS.

O NEOLIBERALISMO E AS COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS: UMA ECONOMIZACAO DA VIDA?

Estudiosos como Brown (2019) e Ball (2020) trazem a
nocao de neoliberalismo a partir da logica de economiza-
cdo davida. Essa logica abrange desde as relacdes materiais
até as sociais envolvidas. Dessa forma, observa-se um tipo

18
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de “economizacdo” da vida social e de criagdo de novas
oportunidades de lucro (Ball, 2020, p. 25), englobando a
vida social de forma ampla com implicacdes na politica
educacional e curricular.

O neoliberalismo, segundo Villar (2022), compreen-
de uma economia politica em que as pessoas se governam
através do engajamento e ativacao da subjetividade, a qual
ocorre sob técnicas de gestdo e governanga empresarial e
social. Para isso, por exemplo, ndo dispde da necessidade
de criacdo de uma pequena empresa individual para se
tornar um empreendedor, basta se comportar como se ja
fosse. Assim, o processo de valorizagdo do capital nao é
mais apenas transformador da subjetividade, mas parte
constituinte dela.

Dessa forma, os principios do mercado passam a
serem principios de governo e o proprio governo é reforma-
tado para servir aos mercados. Mas o que significa mercado?
Pode-se afirmar que é um nome que nao possui uma de-
finicdo absoluta, mas que através desse deslizam sentidos
como competitividade, empregabilidade, competéncias,
desempenho no trabalho, garantia para o desenvolvimento
econdmico e social. Posto isso, vale destacar que tais sen-
tidos também podem ser atribuidos ao Estado, visto que
0 mesmo tem sua conjuntura debrucada em tudo que se
refere ao territério e aos cidadaos, mesmo nao absorvendo
empregabilidade para todos. Essas percepg¢des perpassam
as competéncias socioemocionais e nao se restringem ao
lucro, pois também englobam aspectos como, por exemplo,
felicidade, relacionamento interpessoal e cidadania civica.

19
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Nas pesquisas produzidas no edulLab21, as competén-
cias socioemocionais aparecem relacionadas ao trabalho:
“habilidades socioemocionais estio relacionadas a resulta-
dos consequentes na educagdo e no mercado de trabalho”
(De Fruyt, 2021, p. 97). O mercado também incorpora a no¢ao
de competéncias: “no mercado de trabalho, as organizacdes
costumam descrever os empregos e as vagas em termos de
competéncias” (De Fruyt, 2021, p. 98). Além disso, tais pes-
quisas ainda mencionam que habilidades socioemocionais
sdo agrupadas em cinco grandes dominios: colaboracao,
envolvimento com os outros, regulacido emocional, de-
sempenho de tarefas e mente aberta. Destarte, esse tipo de
conhecimento possibilita calcular um indice de “prontidao
para o trabalho” individual, com base nas pontuag¢des do
aluno nesse conjunto de habilidades identificadas.

O IAS também desenvolveu a sua propria matriz,
também conhecida como taxonomia de competéncias
socioemocionais, com cinco macrocompeténcias: auto-
gestao, engajamento com o outro, amabilidade, resiliéncia
emocional e abertura ao novo, as quais se desdobram em
dezessete pontos, visando formar o estudante em seu de-
senvolvimento integral (IAS, 2021b).

Com efeito, existem inflexdes neoliberais na rede de
competéncias socioemocionais a partir da logica de eco-
nomizacdo da vida, tendo em vista que ndo ha uma relacdo
linear de causa e efeito entre as competéncias socioemo-
cionais, a economizacado da vida e os sentidos do mercado.
Essas interpretacdes sdo sempre conjunturais, hibridas e
relacionadas aos contextos particulares em que se desenvol-

20
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vem (Peck, 2013). Outrossim, ndo existe um neoliberalismo
completo, uma vez que o mesmo s6 pode estar presente em
formas conjunturalmente hibridas, mesmo que seja quase
onipresente no ambito geral.

As competéncias socioemocionais caminham tanto
para melhorar os indicadores de bem-estar pessoal, como o
desempenho escolar, a empregabilidade, a remuneracao, a
adaptacdo ao cotidiano e as novas situagoes, entre outros.
Na perspectiva discursiva e pos-estrutural aqui abordada,
a hegemonia nunca é completa, devido a precariedade e
contingéncia da estrutura. Embora sua hegemonia nao seja
completa e operacionalizada de diferentes modos em cada
contexto, Peck (2013) lembra que o neoliberalismo continua
dirigindo e que constitui um projeto hegemonico. Portanto,
tomando como base o caminho analitico da abordagem
discursiva, segue-se para o reconhecimento mais provi-
sorio de influéncias ou inflexdes neoliberais em contextos
particulares da rede de competéncias socioemocionais.

TEORIA DO DISCURSO E REDES POLITICAS COMO
DISCURSO

A teoria do discurso é uma potente ferramenta de
analise do social. Autores como Critchley e Marchart (2008)
assinalam que Laclau desenvolveu uma das mais importan-
tes contribuicdes para o pensamento politico e social dos
ultimos trinta anos, sendo considerada um marco funda-
mental no projeto tedrico. O social é conceituado por Laclau
e Mouffe (1987) em discursividade e a identidade é o resul-
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tado de uma articulagdo discursiva. Dessa forma, discurso
é pratica, € articulacdo de sentidos e ideais. Os objetos se
constituem numa condicao discursiva, isto €, dependem da
estruturacdo de um campo expressivo, formando momen-
tos que podem produzir novas significagdes contingentes.
Assim, utilizando-se dessa ferramenta, busca-se interpretar
o significante competéncia socioemocional e seu entrelacar
com alégica da economizagdo da vida na pratica discursiva.

A partir da teoria citada, propde-se que as competén-
cias socioemocionais assumam uma posi¢ao hegemoénica na
rede do IAS pela capacidade de unificar diversas demandas
equivalentes (educacao integral; desenvolvimento do estu-
dante na sua totalidade e potencialidade; desenvolvimento
de competéncias para a vida; desenvolvimento pleno de
criancas e jovens para enfrentar os desafios do século 21,
etc.), as quais sdo alinhadas com a BNCC, com intuito de
produzir efeitos para o curriculo da Educacdo Basica e a
subjetividade dos estudantes. Essas demandas se entrela-
cam a logica de economizagdo da vida, enquanto o mercado
de trabalho incorpora a no¢cédo de competéncias.

No processo hegemonico, é importante entender a ar-
ticulacdo de demandas particulares. Nesse sentindo, como
explica Lopes (2019), uma demanda social é caracterizada
por solicitacOes e expectativas que, uma vez nao atendidas,
podem se transformar em reivindicagdes em defesa de gru-
pos formados, ao mesmo tempo, em que se mobilizam em
uma luta politica.

Operar com a teoria do discurso € uma tentativa de
interpretar a rede de competéncias socioemocionais do IAS
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por meio de manifestacdes. Nesse contexto, as demandas
particulares se articulam e encontram no significante a pos-
sibilidade de representacdo de equivaléncia. O discurso de
economizacio da vida é incorporado a rede de competén-
cias por meio de questionamentos que lutam pela fixacao
hegemonica de sentidos. Nesse processo complexo, forcas
antagdnicas estdo sempre presentes como, por exemplo,
resisténcias ao curriculo por competéncias, criticas a eco-
nomizacao da vida e outros. Corroborando, autores como
Ball (2020) examina a politica educacional de redes pelo
imaginario neoliberal, o qual vem atuando em escala glo-
bal nas demandas curriculares, e evidencia que tal pratica
fortalece a nova filantropia e a insercdo de “soluc¢des de
mercado” para os problemas educacionais.

Os novos filantropos propagam os ideais mercado-
l6gicos para a educacgédo e os curriculos. Essas organizacoes
tém se destacado nas complexas redes da politica educa-
cional (Ball, 2020). Entretanto, ndo satisfeitos com os lucros
provenientes da oferta de servigos, esses tém trabalhado
com logicas gerenciais semelhantes as empresas lucrativas,
caracterizando o termo nova filantropia. Assim, institui-
coes filantrépicas brasileiras trabalham por metas, visando
promover grandes impactos e mudancas sistémicas na edu-
cacao, com uma gestdo pautada na eficiéncia e um ensino
padronizado por avaliagcdes em larga escala.

Nesse contexto, e com base na analise dos dados co-
letados, destaca-se que o IAS e seu poder de influéncia em
gerir projetos educacionais se sobressaem na producao de
sentidos, posto que articula as competéncias socioemocio-
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nais e a educacgio integral com apoio da BNCC (conforme
sera visto na proxima sec¢do). Dessa forma, o presente exa-
mina a rede de competéncias socioemocionais, buscando
interpretar os seus discursos, a politica de disseminacao e o
poder de atuacdo em rede do IAS.

A REDE DE COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS: UMA
FORCA DISCURSIVA

O Instituto Ayrton Senna atua ha dez anos com o
desenvolvimento e monitoramento das competéncias
socioemocionais (IAS, 2022a). Sua atuagdo acontece por
meio de parcerias com os Estados e Municipios e com ins-
tituicbes como CONSED, UNDIME, Movimento Pela Base?,
OCDE, Instituto Peninsula3, o Instituto Porvir*. Dessa forma,
o IAS vem produzindo pesquisas com foco nas competén-
cias, na educacao integral e no desenvolvimento pleno de
criancas e jovens para enfrentar os desafios do século XXI,
(IAS, 2022b).

Essas instituicdes constituem a rede politica em
torno das competéncias socioemocionais, com destaque
para a atuacao do IAS pelo poder de articulagdo, dissemi-
nacao e producao de sentidos. O desenvolvimento dessas
habilidades estd contemplado no desenho de politicas

2 Disponivel em: https:/movimentopelabase.org.br/quem-somos/. Acesso
em: 10 fev. 2023.

3 Disponivel em: https:/www.institutopeninsula.org.br/sobre/. Acesso em:
20 mar. 2023.

4 “Em 2019, apos sete anos como um projeto do Instituto Inspirare, tor-
nou-se uma organizag¢do autébnoma e sem fins lucrativos”. Disponivel em:
https://porvir.org/sobre-nos/. Acesso em: 10 mar. 2023.
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educacionais e praticas escolares que visam a educacao
integral, garantindo que todos tenham as mesmas oportu-
nidades de evolucao (IAS, 2022b). Segundo Ball (2020), isso
revela que, ndo s6 as redes politicas desfocam as frontei-
ras entre Estado e sociedade, mas elas também expdem o
processo de elaboracgdo de politicas ao poder particular de
instituicoes diversas, evidenciando que politica estd sendo
privatizada em varios sentidos.

Em relacdo as demandas da educacgédo integral - en-
tendida como o desenvolvimento do estudante na sua
totalidade e potencialidade (IAS, 2022c) - e competéncias
socioemocionais, sdo articuladas pelo IAS alinhadas a
BNCC. Na BNCC, as competéncias socioemocionais estido
presentes em todas as dez competéncias gerais, tendo em
vista que sua importancia nasce de uma ideia de educacgio
que deve promover o desenvolvimento do estudante em
todas as dimensdes: cognitiva, socioemocional, hibrida,
motivacional, entre outras (IAS, 2022c).

Considerando que as competéncias cognitivas, so-
cioemocionais e de educacédo integral, quando articuladas,
produzem sentidos nas politicas curriculares - mesmo que
precarios e contingentes -, capazes de unir diferentes atores
sociais publicos e privados em torno de uma politica. Nesse
viés, a matriz de macrocompeténcias do IAS harmoniza-se
com 0s aspectos presentes no conjunto das competéncias
gerais da BNCC, que orienta os curriculos no pais.

A rede de competéncias socioemocionais do IAS se
destaca pela parceria com o Movimento Pela Base, o qual
também produz material para explicar como a educacao
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socioemocional (termo utilizado pelo Movimento) € abor-
dada na BNCC. Essa perspectiva aponta que a educac¢io
socioemocional vem sendo debatida no Brasil ha mais de
uma década, porém apenas com a BNCC ganhou destaque
junto as escolas e redes de ensino.

Ademais, devido a forca politica de articulagcdo do
IAS e ao seu poder de disseminacao nas redes de ensino,
de acordo com Ball (2020, p. 224), revela “o poder de fazer
as coisas [...], iniciar programas, pagar bolsas de estudo - o
poder de fazer parcerias com os governos para resolucéo de
problemas sociais e o poder de falar e de adotar politicas”.

O CONSED também possui papel preponderante
para atuar na rede de competéncias socioemocionais. Esse
defende uma atuagdo em rede pelas competéncias socioe-
mocionais - com a homologacao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), e as habilidades ganharam destaque no
curriculo da Educacgéo Basica. No entanto, para chegar nas
salas de aulas, foi necessario desenvolver um trabalho junto
aos professores da rede (Consed, 2021).

Diante do exposto, evidencia-se a veracidade do po-
der politico de influéncia do IAS, posto sua capacidade de
articular demandas equivalentes de institui¢des parceiras.
No Brasil, segundo Ball, em entrevista a Avelar (2016, p. 12),
corrobora que “as fundac¢des Ayrton Senna e Lemann, sdo
fundacgdes que realmente estdo se tornando proeminentes
quanto a terem uma voz nos debates de politicas e na defi-
nicao do que significa educar, ensinar e aprender”.
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A andlise das fontes utilizadas permitiu observar que
a rede de competéncias articula discursos que vao desde
o desenvolvimento pleno em habilidades sociais, educa-
cdo integral, enfrentamento dos desafios do século XXI
na educagao e no mercado de trabalho até a competéncia
socioemocional como atributo contra a ignorancia, o 6dio
e o medo. Essas condi¢Oes possibilitam uma aprendizagem
ampla, profunda e resiliente que, por conseguinte, melhora
o desempenho escolar, a empregabilidade, a remuneracao
e a manutencao de uma sociedade pro-social, uma vez que
ha reducdo das desigualdades educacionais, sociais e de
mercado. Com isso, ha uma tendéncia das competéncias
socioemocionais se colocarem como uma forma de mitigar
os problemas sociais e educacionais do pais.

Em relacdo ao alinhamento da no¢cao de competén-
cias socioemocionais a BNCC, vé-se um curriculo modulado
com o que os alunos devem “saber” e o que devem “fazer”
(Brasil, 2017), fato que considera uma suposta totalidade do
conhecimento. Dessa forma, levanta-se o questionamento
sobre a tentativa de regular o que néo pode ser regulado, ou
seja, nota-se o esforco para delinear o subjetivo dos alunos,
tais como: habilidades, sentimentos, afetos, atitudes e valo-
res. Assim, o curriculo é prescritivo, racional, cujos sentidos
de competéncias e empregabilidade tem um valor vital,
pois sdo pautados por metas fixas e desenvolvimento de
competéncias relacionadas as necessidades das empresas.

A critica que se faz ao curriculo por competéncias é a
sua relacdo entre educacao e o mercado de trabalho, em que
o desenvolvimento da empregabilidade se torna vital. Essa
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tradicdo curricular se hegemonizou e criou um sentido que
¢é partilhado e aceito (Lopes; Macedo, 2011) pelas politicas
curriculares desde os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) de 1997 até as mais recentes, como a BNCC.

Portanto, fica nitido que a no¢do de economizagdo da
vida vem sendo parcialmente incorporada as competéncias
socioemocionais - dado que ha outros sentidos que nao se
referem estritamente ao lucro, a exploragcdo ou a economia
-, visando formar o individuo para os desafios na educacéo
e no mercado de trabalho. Outrossim, observa-se que ha um
investimento para gerar o individuo “autoempreendedor”,
considerando como se ele fosse sua propria empresa, numa
realidade social na qual ndo ha garantia de empregos.

Arespeito de discursos empreendedores, os pensado-
res Brunila e Siivonen (2016, p. 58) convidam a refletir: “eles
produzem uma subjetividade que é empreendedora e faz da
propria vida um empreendimento, buscando maximizar o
préprio capital humano e se moldar para se tornar o que se
deseja ser”. Assim, os riscos de despolitizar os problemas
que as pessoas enfrentam na sociedade - como desempre-
go, falta de educacao e pobreza - sdo altos. Além disso, a
autoconstrucao traz consigo a responsabilizacdo do fracas-
SO Ou sucesso que recai unicamente em cada individuo.

CONCLUSAO

O discurso da economizacado da vida vem sendo in-
corporado pelo IAS na rede discursiva das competéncias
socioemocionais como apoio a BNCC, com énfase nos
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sentidos de mercado - como competéncias, empregabili-
dade, prontidado para o trabalho, remuneracio e outros. A
interpretacdo das cinco macrocompeténcias do IAS corres-
ponde a ocupacdo hegemoénica na rede de competéncias,
mesmo que precarias e contingentes, pois, passiveis de res-
significacdo, buscam representar o conjunto de demandas
particulares na rede de equivaléncias na luta politica pela
significacdo do curriculo.

A perspectiva pos-estrutural da teoria do discurso
mescla-se com o intuito de ndo estabelecer uma relacao
linear de causa e efeito entre as competéncias socioemo-
cionais, a no¢ao de economizacido da vida e os sentidos do
mercado. Esses sentidos sdo sempre conjunturais, hibridos,
relacionadas aos contextos particulares em que se desen-
volvem. Do mesmo modo, compreende-se que niao ha um
neoliberalismo completo e unico e ndo ha uma regra ab-
soluta em relacdo ao mercado. Posto isso, evidencia-se um
reconhecimento mais provisério de influéncias e inflexdes
neoliberais na rede de competéncias socioemocionais, pois
a identidade curricular hegeménica ndo contempla a estru-
tura em sua totalidade.

No campo da teoria curricular, foi exposto a nogédo
de competéncia a uma racionalidade técnica que deve ser
aprendida e ensinada, como se fosse possivel ponderar o
“imponderavel” (Macedo, 2014). Em oposi¢do, o presente
afastou-se de uma racionalidade técnica no curriculo como
um fundamento racional, calculada e capaz de sustentar
uma dada escolha. Além disso, questionou-se sobre a com-
peténcia socioemocional na perspectiva da economizacao
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da vida, um fundamento racional, através de uma politica de
subjetivacdo com orientacdo para o mercado. Dessa forma,
explora o pensamento de curriculo como espaco de disputas
de sentidos, para tanto, é fatidico que desconstruir sentidos
na perspectiva de um curriculo “sem definicdes que nos
guiem, sem metas fixas que prescrevem (pré-escrevem, pré-
-inscrevem) um caminho, sé nos cabe o comprometimento
e a responsabilidade” (Lopes, 2015, p. 447).

Portanto, cabe destacar que a no¢cao de competéncias
socioemocionais constitui uma rede de sentidos de apoio a
BNCC, que incorpora o discurso de economizacdo da vida
(mesmo que de forma parcial), fluindo para a empregabili-
dade. Assim, a mesma pauta-se em metas e objetivos para
atender demandas do mercado de trabalho.
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INTRODUCAO

Historicamente, nas anadlises feitas a partir do século
XVIII, pensando a funcao da escola e da propria educacao
no surgimento da ciéncia moderna e na implementacao da
divisdo social e do trabalho - bem como os principios do
capitalismo - percebe-se que ambas emergem como uma
iniciativa da burguesia para estabelecer um espaco de com-
partilhamento do conhecimento produzido. Esse espaco
visava contrapor-se ao dominio religioso e absolutista vi-
gente e fomentar os principios de uma sociedade capitalista
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em sua fase inicial. Desta forma, “a escola nasce, portanto,
com a marca do interesse da nova classe dominante, a bur-
guesia, com a funcio precipua da socializagdo dos valores
e conhecimentos mais complexos que interessam a classe
dominante.” (Frigotto, 2023, p. 17).

A escola concebida pelas elites nunca proporcionou
um acesso igualitario a educacdo institucionalizada. Na
perspectiva da luta de classes, a escola capitalista é intrin-
secamente desigual e, apesar dos esforcos para garantir a
qualidade, a educacédo perpetua as desigualdades do siste-
ma. Assim, tanto a escola do passado quanto a atual tendem
a reforcar essa estrutura econémica, a qual esta alicercada
nos interesses dominantes. Hoje, lutar por uma socieda-
de igualitaria e uma escola equanime, exige reconhecer a
incompatibilidade desse ideal com o sistema capitalista,
mostrando que combater a desigualdade por meio da edu-
cacio requer transcender o sistema vigente, e ndo apenas
reformar a escola.

No Brasil contemporaneo, falar de construcao de ide-
ais para a educacgédo é reconhecer que suas bases materiais
estdo associadas ao processo de redemocratiza¢ao iniciado
na década de 1980. Embora tais ideais promovam a amplia-
¢do do debate em torno de uma perspectiva educacional
que defende a escola publica, laica, igualitaria, universal
e unitdria, tais projetos estdo profundamente enraizados
nas dinamicas do sistema capitalista. Como consequéncia,
revelam-se inconsistentes e desiguais. Esses projetos refle-
tem as tensoOes inerentes entre a democratizagciao do acesso
a educacio e as estruturas econdmicas dominantes. Apesar
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dos esforcos continuos em direcdo a uma educagdo mais
inclusiva e democratica, a légica do capital impregna suas
fundacdes, gerando contradi¢des internas e perpetuando
desigualdades estruturais. Essa andlise sugere a necessi-
dade de uma reconfiguracdo critica dos fundamentos da
educacdo no Brasil, visando transcender as contradi¢cOes
entre os ideais democraticos e as estruturas econdmicas
que sustentam e reproduzem a disparidade.

Na intencdo de problematizar iniciativas que bus-
quem a construcdo de uma perspectiva de educacao que
almeje uma sociedade menos desigual, especialmente no
que se refere a escola e a formagdo de docentes, é que o
presente estudo se constréi. O seu objetivo central € des-
crever o cenario em que foi concebido e construido o Curso
de Licenciatura em Pedagogia na modalidade a distancia
do Instituto Federal de Alagoas. Seus objetivos especificos
desdobram-se em: a) refletir sobre os fatores que condicio-
naram a implantacao do referido curso no Instituto Federal
(IF), b) analisar a oferta do curso de Pedagogia sob a oética
da superacdo de uma perspectiva meramente técnica e c)
refletir sobre a perspectiva de formacao docente adotada no
documento. Paraisso, foram analisados documentos e dados
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) sobre o estado de Alagoas e cidades
de implantacdo do curso, bem como a lei que institui os IFs
com especificidade no curso de pedagogia, em articulacio
com a problematizacido da formacéo de professores.
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OS CONDICIONANTES DA OFERTA DO CURSO DE
PEDAGOGIA NO IFAL

Localizado na regido Nordeste do Brasil, Alagoas é
um estado que enfrenta desafios socioeconémicos signifi-
cativos ao longo de sua histéria. Apresenta altas taxas de
pobreza e desigualdade de renda’, embora sua economia
seja diversificada com a agricultura, a industria e o turismo
desempenhando papéis importantes. Além disso, a produ-
cdo de cana-de-agucar figura uma das principais atividades,
junto ao destaque da industria quimica e de alimentos.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), Alagoas ainda enfrenta de-
safios em termos de indicadores sociais, incluindo elevadas
proporcoes de desemprego, analfabetismo e acesso limi-
tado a servicos basicos de saude e educacdo. No entanto,
observam-se melhorias em alguns indicadores nos ultimos
anos, como a reducdo da taxa de mortalidade infantil e o
aumento da cobertura de saneamento basico.

Nesse contexto, o territorio alagoano atual é resultado
deum processo histérico complexoligado a colonizacgio por-
tuguesa, com periodos de influéncia e disputas envolvendo
invasdes francesas e holandesas. Com origens associadas a
capitania de Pernambuco e a economia agucareira, a traje-
toria de Alagoas ¢ marcada pelo emblematico conflito dos
Palmares. No século XVII, em meio a uma série de conflitos

7 Condicdes de vida, desigualdade e pobreza. Instituto Brasileiro de Geo-
grafia e Estatistica. 2023. Acesso em: 20 set. 2024. Disponivel em: https://
www.ibge.gov.br/estatisticas/multidominio/condicoes-de-vida-desigual
dade-e-pobreza.html.
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contra a dominagao colonial, o estado foi palco da maior
revolta de escravos registrada na antiga col6nia brasileira.

Considerando os aspectos socio-histéricos que mol-
daram a sociedade alagoana, juntamente com os indices
educacionais locais eregionais, agregados aos condicionan-
tes e demandas formativas, o Instituto Federal de Alagoas
passou a se preocupar com a formacéo de professores para
0s anos iniciais e a integrar as institui¢des publicas que
oferecem o curso de Licenciatura em Pedagogia, na moda-
lidade a distancia, a partir de maio de 2023.

A educacio superior, em especial das licenciaturas
nos IFs, tem uma constru¢cao peculiar. A superacdao da
fragmentacéo inerente a uma educacao dual capitalista foi
um dos fatores que motivaram a promulgacao da Lei n.°
11.892, de 29 de dezembro de 2008, a qual instituiu a Rede
Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
e estabeleceu os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia. Conforme delineado na referida legislacao, tais
instituicdes tém como missdo ofertar

Educacgédo superior, basica e profissional,
em carater pluricurricular e multicampi,
especializando-se na provisao de edu-
cacao profissional e tecnoldgica em suas
diversas modalidades, fundamentadas na
articulacdo entre saberes técnicos e tec-
nologicos e as praticas pedagogicas que
os sustentam. (Brasil, 2008, p. 1).
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Na perspectiva de assegurar o cumprimento da lei,
os Institutos Federais (IFs) devem reservar no minimo 20%
de suas vagas para cursos de licenciatura e programas es-
peciais de formacao pedagogica, visando a preparacao de
professores para a educacdo basica. Isso decorre do reco-
nhecimento da formacédo docente como parte essencial da
estrutura democratica e da educaciao de qualidade como
ferramenta para a superacdo das desigualdades. Dessa
forma, essas instituicbes tém a missdo de garantir uma
educacao publica, gratuita e de exceléncia, visando formar
cidadaos criticos para o mercado e contribuir para o de-
senvolvimento sustentavel, mantendo a integracao entre os
eixos Ensino, Pesquisa e Extensao.

No cenario de ofertas das licenciaturas, o Instituto
Federal de Alagoas busca colaborar para a melhoria da
qualidade da formacdo de professores no estado desde
2008. Inicialmente, com os cursos de Licenciatura em
Letras-Portugués e Ciéncias Bioldgicas ofertados atra-
vés da Universidade Aberta do Brasil, enquanto sistema
articulador, na modalidade a distancia. Posteriormente,
houve a oferta presencial no Campus Maceié do curso de
Licenciatura em Matematica e, na sequéncia, os cursos
de Licenciatura em Quimica, Letras-Portugués, Ciéncias
Bioldgicas e Fisica. Em prosseguimento, o IFAL iniciou a
interiorizacdo da oferta presencial a partir dos campi de
Arapiraca e Piranhas com os cursos de Licenciatura em
Letras-Portugués, Fisica, Matematica e, mais recentemente,
no Campus Marechal Deodoro, Letras-Inglés.
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Em relacdo a oferta de vagas para o curso de
Pedagogia no IFAL, foi viabilizada mediante editais emiti-
dos pela Diretoria de Educacédo a Distancia (DEaD) e pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), no ambito dos cursos superiores na
modalidade de ensino a distancia, inseridos no Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB).

O primeiro processo seletivo resultou no inicio das
atividades da primeira turma em agosto de 2023. Essa ini-
ciativa reveste-se de especial relevancia, pois reconhece a
funcédo crucial do pedagogo na construgcdo de um projeto
de nacdo mais equitativo e na transformacio positiva dos
indicadores educacionais no estado de Alagoas. Nao se
trata apenas de elevar esses indices de forma superficial,
mas de fomentar reflexdes epistemolodgicas, politicas e pro-
fissionais profundas sobre o cendrio educacional local.

A formacdo dessa categoria de professores, os pe-
dagogos, é um tema de relevancia no Brasil. No contexto
alagoano, apesar de o Curso de Licenciatura em Pedagogia
ter uma oferta consolidada em instituicdes publicas como a
Universidade Federal de Alagoas e a Universidade Estadual
de Alagoas, percebe-se que ainda ha demanda por profis-
sionais nessa area, especialmente quando mencionada a
necessidade de melhorias na educacao do estado.

Essa constatacdo pode ser demonstrada quando se
analisa os dados gerais sobre a educacdo em Alagoas. O
Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB) para
0s anos iniciais do ensino fundamental da rede publica, em
2021, foide 5,3 e para os anos finais no mesmo ano foi de 4,6.
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Segundo os dados do Censo Escolar®, no ano de 2022, em
todo o estado, havia 45.236 matriculas em creches, 61.233
em pré-escolas, 199.934 nos anos iniciais, 133.987 na EJA
e 24.492 na Educacdo Especial. Considerando os dados do
INEP referentes ao percentual de docentes com formacao
de nivel superior em Alagoas, esse esta entre os estados no
Nordeste com a menor qualificagdo, conforme tabela 1.

Tabela 1: Percentual de docentes com formacao de nivel

superior.

Modalidade Brasil Nordeste Alagoas
Creche 79,3% 69,7% 64,2%
Pré-escola 82,9% 71,2% 66,5%
Anos iniciais 87,2% 77,0% 74,5%
EJA 89,9% 80,1% 66,9%
Ed. Profissional 94,0% 92,5% 94,2%
Ed. Especial 93,8% 80,5% 50,0%

Fonte: INEP, Censo 2021.

Em uma amostragem que engloba cidades represen-
tativas do litoral, agreste e sertdo alagoano?, observa-se uma
disparidade significativa nos indices de qualificacdo dos
professores. Enquanto em Coruripe, na area da Educacao
Profissional, e em Arapiraca, na Educacdo de Jovens e
Adultos, 100% dos professores possuem ensino superior,

8 Dados disponiveis em: https://qedu.org.br/uf/27-alagoas/censo-escolar.
Acesso em 12 jan 2023.

9 Essas cidades foram eleitas pela Pré-Reitoria de Ensino para receber po-
los do Curso de Pedagogia EaD. Posteriormente o polo que seria ofertado
na cidade de Coruripe foi substituido pela cidade de Maceid.
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em Maragogi e Santana do Ipanema, para atuagao na creche
e pré-escola, respectivamente, pouco mais da metade dos
profissionais possuem formacdo universitaria, conforme
apresenta a tabela 2.

Tabela 2: Percentual de docentes com nivel superior em
cidades polo.

Santana
Modalidade  Coruripe Maragogi Arapiraca Piranhas do
Ipanema
Creche 80,2% 50,0% 71,8% 65,4% 65,0%
Pré-escola 86,7% 61,1% 74,5% 85,4% 51,4%
Anos iniciais 91,5% 69,0% 79,4% 78,9% 67,3%
EJA 97,2% 84,5% 100% 93,9% 94,4%
2l 100% - 93,9% = 100%
Profissional®® ’
Ed. Especial®* = = 100% = =

Fonte: INEP, Censo 2021.

Com relacao as questdes ligadas ao aprendizado ade-
quado nos anos iniciais, segundo o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
existem 59% dos estudantes com aprendizado adequado em
Lingua Portuguesa e 44% em Matematica. Em Alagoas, esses

10 Néo héa dados sobre Educacdo Profissional em Maragogi e Piranhas.

11 Ndo ha dados sobre Educacgdo Especial em Coruripe, Maragogi, Piranhas
e Santana do Ipanema.
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indices sao de 36% e 26%, respectivamente. No entanto, em
algumas das cidades da amostragem, esse numero € alar-
mantemente menor.

Tabela 3: Percentual de estudantes com aprendizado

adequado.
Municipio Portugués Matematica
Arapiraca 47,8% 39,2%
Coruripe 92,6% 94,4%
Maragogi 21,8% 17,4%
Piranhas 31,8% 29,3%
Santana do Ipanema 24,1% 17,9%

Fonte: INEP, Censo 2021.

Nesse contexto, a implantacdo do Curso de
Licenciatura em Pedagogia na modalidade a distancia pelo
Instituto Federal de Alagoas (IFAL), reflete uma resposta
as profundas disparidades educacionais, especialmente
no que se refere a formacdo docente. Os dados apresen-
tados sobre a qualificacdo dos professores e os indices
de aprendizado nos anos iniciais do ensino fundamental
em Alagoas evidenciam uma realidade preocupante, na
qual a caréncia de profissionais com formacdo superior
se torna um obstdculo para o desenvolvimento de uma
educacgdo de qualidade. Essa lacuna ganha mais profun-
didade em regides especificas, como o sertdo e o agreste
alagoano, onde a porcentagem de docentes qualificados
¢é significativamente menor em comparac¢do as areas mais
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desenvolvidas do estado. Dessa forma, ao ofertar o curso de
Pedagogia a distancia, o IFAL busca democratizar o acesso
a formacédo superior, possibilitando que mais profissionais,
especialmente aqueles que ja atuam com baixos indices de
qualificagdo, possam se capacitar e contribuir para a me-
lhoria dos indicadores educacionais.

A escolha pela modalidade a distancia é especial-
mente estratégica no contexto alagoano, considerando as
barreiras geograficas e socioecondémicas que dificultam o
acesso ao ensino superior em regides mais afastadas dos
grandes centros urbanos. Além disso, o curso de Pedagogia
do IFAL, ao se alicercar em uma proposta educativa que
transcende a mera reproducao técnica de praticas e conte-
udos, visa formar profissionais capazes de atuar de maneira
critica e transformadora, alinhados com os desafios e de-
mandas especificas do estado.

Portanto, a iniciativa do IFAL em ampliar a oferta de
licenciaturas, especialmente em Pedagogia, responde nao
apenas a necessidade de suprir a demanda por professores
qualificados, mas também ao compromisso de promover
uma educacgdo publica que, mesmo inserida em um siste-
ma capitalista, se esforca para atenuar as desigualdades
estruturais. Assim, o curso de Licenciatura em Pedagogia a
distancia emerge como uma ferramenta crucial para o de-
senvolvimento social e econémico de Alagoas, a0 mesmo
tempo que promove uma formacdo docente alinhada com
os principios de justica social e equidade.
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A BNC-FORMACAO E O PROJETO PEDAGOGICO
DO CURSO

O curso de Pedagogia do Instituto Federal de
Alagoas (IFAL) foi contemplado pelo Edital n°® 09/2022
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), que se configurava como uma
chamada para a articulagdo de cursos superiores na modali-
dade de Educacao a Distancia (EaD) no ambito do programa
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Essa iniciativa teve
como objetivo principal alinhar-se as metas 12, 15 e 16 do
Plano Nacional de Educacdo (PNE), promovendo a criagao
de mais de 156.120 vagas em cursos de graduacgao e pos-
-graduacao lato sensu, interiorizar a oferta de cursos EaD
e atender a politica nacional de formacdo de professores.
Assim, as institui¢cdes publicas de ensino superior partici-
pantes do programa UAB, ou aquelas com solicitagcdo em
analise pela Diretoria de Educacdo a Distancia da CAPES,
poderiam submeter propostas conforme o edital.

Apds a aprovacao da proposta submetida pelo IFAL, a
Pré-Reitoria de Ensino constituiu uma comissao responsa-
vel pela elaborac¢ao do projeto do curso de Pedagogia, o qual
seria integrado a oferta institucional a partir do segundo
semestre de 2023. Nesse viés, um dos requisitos estabele-
cidos era a conformidade dos cursos com a legislacdo mais
recente em matéria de formacado docente, especialmente
a Base Nacional Comum de Formacdo de Professores
(BNC-Formacao).
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No contexto do curso de Pedagogia do IFAL, a
BNC-Formacéo foicentral naelaboragdo do Projeto Politico-
Pedagogico (PPC) de 2023. Embora a BNC-Formacao tenha
sido superada em 2024, época da concepc¢ao do curso, ela
orientou a construcgao curricular, assegurando que as dire-
trizes pedagogicas estivessem alinhadas a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e as normativas vigentes. Essa
adequacao foi exigida tanto pelo Ministério da Educacao
(MEC) quanto pelo edital sob o IFAL, o qual rege a criacdo de
novos cursos de licenciatura. Assim, ao reconhecer o curri-
culo como um artefato cultural e um campo de disputa de
significados (Silva, 2007), o IFAL utilizou a BNC-Formacao
para alinhar seu projeto educacional as demandas contem-
poraneas, ao mesmo tempo, em que lidava com as tensdes
inerentes a normatizacao da formacao de professores, que
estavam presentes no documento da BNC.

A BNC-Formacdo foi considerada uma prescricdo
curricular, um documento orientador da formacao docente.
O curriculo, conforme apontam estudiosos como Young
(2014), Goodson (1997, 2012) e Apple (2006,), € um conceito
multifacetado e de dificil definicio. E considerado um arte-
fato social essencialmente epistémico, ligado ao processo
educativo formal, que reune um conjunto de conhecimen-
tos especializados relativos a educacdo institucionalizada
- o0 qual resulta de multiplos interesses e relacdes de poder,
como instrumento de controle que forja sujeitos pelas ten-
sOes epistemolodgicas e mercadologicas.

Nesse sentido, o projeto do curso de Pedagogia se
constitui, segundo Goodson (1997, p. 15), em “discursos
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que constroem nossas possibilidades (e impossibilidades)
€ que marcam, sempre, a predominancia de certos pontos
de vista (e interesses) sobre pontos de vista (e interesses)
concorrentes”. Assim, tais enunciados sao “prefigurados
ou predicados a partir de um conjunto preexistente de
condicoes econdmicas” (Apple, 2006, p. 38), com intuito
de controlar o que se ensina e o que se aprende, tanto na
educacdo basica quanto no ensino superior.

O PPC do curso de Pedagogia, orientado pelas di-
retrizes da BNC-Formacao, pode ser entendido como um
balizador que, ao ser implementado, revela diferentes
interpretacoes e praticas, possivelmente divergindo das
prescricoes formais. No entanto, Apple (2006) alerta para
as fragilidades desse argumento, considerando que as es-
tratégias de controle se tornam cada vez mais incisivas na
contemporaneidade, com mecanismos de padronizacao
que legitimam a¢des a partir da retérica do curriculo escrito.

Apesar do poder sobre as praticas educativas, a
construgcdo de um projeto de curso é um processo intrinse-
camente politico e plural, envolvendo multiplas ideologias,
simbolismos, dialéticas e imposi¢des. Essa construcao tra-
duz convencoes, pontos de vista, interesses ativos, valores
e aspectos negociaveis e inegociaveis. Assim, a formaliza-
¢do de um curso por meio de um documento como o PPC
informa a sociedade sobre os padroes e tipificagdes sociais
que as institui¢des de formacao devem seguir.

Dessa forma, a decisdo de elaborar o PPC com base
na BNC-Formacdo foi objeto de intenso debate entre os
membros da comissao responsavel. Diante disso, diversas
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reunides foram realizadas, nas quais emergiram embates
tedricos significativos sobre a natureza do documento -
amplamente criticado por seu enfoque excessivamente
pragmatico - que contrastava com os ideais educacionais
da comissdo favoraveis a uma formacao docente que, para
além do viés da formacao técnica, primasse pelo aprofun-
damento da formagdo numa perspectiva tedrico-reflexiva.

Durante essas discussdes, foram consideradas as
criticas emitidas por entidades de representacdo docente,
bem como a resisténcia em relacdo aos interesses politicos
subjacentes a formulacdo da BNC-Formacdo. No entanto,
diante da exigéncia de contemplacao dessa orientagcdo por
parte do MEC, a comissdo considerou que, na pratica, seria
possivel mitigar o cardter excessivamente pratico e repeti-
tivo da BNC-Formacao. A abordagem adotada visou garantir
que a formacdo do pedagogo promovesse a reflexido acerca
da docéncia como base da formacao, mas também a obser-
vancia das areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos (Brasil, 2006).

Napraticapedagogica,osdocentesforam assegurados
de sua autonomia para conduzir a formacao dos estudantes
com base nos referenciais tedricos presentes nas ementas
do curso e em sua propria formacado académica, conside-
rada altamente confiavel. Dessa forma, houve consenso
entre os membros da comissdo de que, com a publicacéo de
novas diretrizes, o Nucleo Docente Estruturante (NDE) se
dedicaria a analisar essas diretrizes e sugerir as adaptacoes
necessarias ao PPC, visando alinhar o curso a uma proposta
educacional mais inclusiva e critica.
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Portanto, embora o curso siga formalmente as di-
retrizes da BNC-Formacao, ele também incorpora um
compromisso com uma abordagem pedagodgica que pro-
move a reflexao critica e o desenvolvimento de uma pratica
docente formada por uma base solida tedrica. Assim, refle-
tir sobre a formacao de professores, especialmente no que
se refere as determinacdes sobre o tipo de conhecimento
que devem dominar, exige a compreensao de que esse € um
saber socialmente construido, dindmico e fundamentado
nas experiéncias dos lecionandos, os quais devem estar
situados em um tempo e espaco especifico. Destarte, ndo se
trata apenas de um saber-fazer posto em projeto de curso
ou de uma receita que os formadores devem seguir, mas de
um saber-ensinar, saber-aprender e saber-viver.

ENTRE POLITICAS E POSTURAS DE FORMACAO
DOCENTE

O projeto do curso de Pedagogia do IFAL defende
uma formacdo constituida por um leque de conhecimentos
que faca o professor mediar questdes ligadas aos conheci-
mentos curriculares. Além disso, que o faca refletir sobre
a realidade politica, social, cultural, econémica e criar
condig¢des para o aprendizado critico, como diz o préprio
documento:

Com o compromisso de formar profissio-
nais que colaborem para a melhoria da
educacgdo atuantes nos contextos formais
e nao-formais e na busca de aprendi-
zagens inovadoras e diferenciadas, os/
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as profissionais aqui formados terao
acesso a possibilidades de reconhecer
os deslocamentos epistemologicos que
caracterizaram e ainda caracterizam a do-
céncia, enxergar que esta € acompanhada
de movimentos formativos, politico-eco-
ndémicos e socioculturais em diferentes
esferas, com ferramentas para realizar um
diagnodstico critico sobre necessidades
dos diferentes segmentos da sociedade re-
lativas a educacdo e identificar diferentes
forcas e interesses, de captar contradicoes
e de considera-las nos planos pedagdgico
e de ensino aprendizagem, no planejamen-
to e na realizacdo de atividades educativas
em geral. (PPC Pedagogia IFAL,2023, p. 12).

Nesse sentido, Tardiff (2000, p. 06) aponta que:

Em sua pratica, os profissionais devem se
apoiar em conhecimentos especializados
e formalizados, na maioria das vezes, por
intermédio das disciplinas cientificas em
sentido amplo, incluindo, evidentemen-
te, as ciéncias naturais e aplicadas, mas
também as ciéncias sociais e humanas,
assim como as ciéncias da educacao. Esses
conhecimentos especializados devem ser
adquiridos por meio de uma longa forma-
cdo de alto nivel, a maioria das vezes de
natureza universitaria ou equivalente.

Ao analisar a matriz curricular e as ementas dos com-
ponentes curriculares do curso, percebe-se que os saberes
docentes se aglutinam na orbita de varias relacdes. Dentre
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elas, se encontra o espaco formal de educacgéo superior, no
caso do EaD e os polos que assistem os estudantes, esses
precisam garantir ao professor em formacao condi¢des de
desenvolvimento nos eixos relacionados a extensao, ao en-
sino, a pesquisa e a producao de conhecimentos, bem como
incorpora-los a sua pratica futura.

Posto isso, Imbernén (2011) indica que a construgéo
desses saberes precisa romper com a ideia de centralizar,
compartimentar, transmitir, individualizar e selecionar,
compreendendo essas como perspectivas que enquadram
o docente apenas como “técnico que desenvolve ou im-
plementa inovagdes prescritas” (Imbernon, 2011, p. 21). A
partir disso, defende-se que a formacdo do pedagogo no
IFAL esteja articulada a uma participagao ativa e critica no
verdadeiro processo de inovagcdo e mudanca, colaborando
na sociedade como “agente dinamico, cultural, social e cur-
ricular” (Parreira; José Filho, 2010, p. 263), capaz de produzir
processos de pesquisa e reflexdo sobre as praticas escolares,
superando o pragmatismo e uma formacdo imediatista e
compreendendo a formagdo do professor em sua perspecti-
va multidimensional. Desta maneira, a formacao e a atuacéo
profissional docente excedem as caracteristicas técnicas,
propondo valores, conteudo moral, ético e ideologico.

Ainda segundo Imbernén (2011), toda formacao de
professor precisa ser produzida por uma reflexdo sobre a
pratica competente, corroborando com mais de uma gera-
cdo de intelectuais que problematizam a educacgdo, cujos
pensamentos também alicercam reflexdes sobre educacao
e professores no Brasil e no mundo como Zabala (1998),
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Libaneo (1984) e Giroux (1997). Para esses, de modo an
passant, a educagdo precisa ter um compromisso poli-
tico-reflexivo e a partir disso desenvolver a autonomia
profissional, posturas inclusivas e formas de agir em situ-
acOes controversas, convivendo na incerteza, pensando o
neoliberalismo como objeto de critica e a construgcado de
uma postura anti-mercantilizacdo da educacao.

Segundo o perfil de formagdo profissional, o curso
forma pensando:

No carater cientifico dos estudos sobre
educacado, exigindo um olhar atento em
defesa da praxis, ao mesmo tempo em que
condena o praticismo irreflexivo. Assim,
a sua formacdo oferece possibilidades
para que ele/a seja capaz de realizar um
diagnostico critico sobre necessidades
dos diferentes segmentos da sociedade re-
lativas a educacdo e identificar diferentes
forcas e interesses, de captar contradigcoes
ede considera-lasnos planos pedagdgicoe
de ensino aprendizagem, no planejamento
e na realizacido de atividades educativas.
(PPC Pedagogia IFAL, 2023, p. 20).

A formacdo que avanca sobre a execucgdo de conte-
udo é indispensavel para a constru¢cdo de uma sociedade
democratica e justa, devido a isso, sob a sua organizacao
incidem interesses politico-ideoldgicos. Nesse sentindo,
ter ascendéncia sobre conteudos curriculares, analisar cri-
ticamente as experiéncias cotidianas, ter consciéncia das
relacdes de poder que revestem a sociedade, reconhecer as
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praticas educativas como instrumento de controle, dominar
as ferramentas linguisticas capazes de promover mudancas
sociais e compreender que o seu oficio tem capacidade
emancipadora, sdo habilidades que costumam desmontar
ideologias instrumentais da educacédo. A alienacédo docente
vem quando tais perspectivas passam a ser menosprezadas
e até suplantadas em funcdo de uma perspectiva praticista.

Diante disso, na organizacdo pragmatica da forma-
cdo do professor, ensinar nao é transferir conhecimento,
como ja dizia Freire (1996). Essa questdo parecia superada
e alinhada a tudo que se defende nos ultimos 35 anos em
educacao no Brasil, mas agora aparece como um aspecto
de confronto. Nao obstante, nota-se que a concepcdo de
formacdo docente apresentada no projeto tem elementos
que mobilizam conhecimento sobre a compreensao das
transformacodes sociais, as capacidades profissionais com
habilidades e as competéncias complexas por meio de
componentes que problematizam ideologias, linguagens,
discurso e construcao da realidade.

Nesse contexto, pode-se citar o componente curricu-
lar Ideologia, discurso e pratica pedagogica que contempla
analise e reflexdo sobre relacdes de género, étnico-raciais,
sociais, e inclusivas; O componente curricular Educacio,
Diversidade e Inclusao, o qual visa atividades que viabilizem
aos estudantes a construcao de uma identidade profissional
interdisciplinar de maneira que seja estabelecido um dia-
logo entre os conteudos estudados nos componentes e as
demandas dos ambientes de trabalho do pedagogo; O com-
ponente curricular A¢des extensionistas Curricularizadas
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I, dentre outras tematicas/componentes que discutem a
pedagogia como ciéncia, curso e formacao a partir de sua
historicidade, legislacdo (Fundamentos da Pedagogia), bem
como outros desenhos curriculares de atuagcdo do pedago-
go para além dos espagos escolares, mesmo nao sendo esse
o objeto da formacao no curso do IFAL.

Apesar da BNC-Formacao explicitar sua configu-
racdo como um documento a servico do neoliberalismo
calcado na competitividade, na instrumentalizacdo, nas
competéncias e no empreendedorismo, o qual defende
sua compreensdo de formacdo da educacgdo basica para
reproduzir e mimetizar as iniciativas educativas ofertadas
por seus professores formadores. Essa posicdo da BNC-
Formacao causa preocupac¢des importantes para o projeto
do curso, as quais ficam explicitas ao abordar determinados
componentes curriculares que se mostram engendrados
na volta de uma educacio reprodutivista e na tentativa de
contornar o referido documento, considerando relevante
outros aspectos.

CONCLUSAO

A luz disso, pode-se afirmar que o projeto do IFAL se
preocupa em proteger a formagdo do professor licenciado
em Pedagogia do sequestro do seu carater politico da for-
macado docente, especialmente na contemporaneidade, em
que a influéncia da perspectiva privada molda as politicas
publicas educacionais e buscam desvirtuar a educacio
como um bem publico, coletivo e de direito democratico.
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E possivel reiterar que o referido documento tenta fugir da
perspectiva do docente como processo técnico de “trans-
missdo de conteudos”, como é evidenciado, por exemplo,
nas avaliacOes externas que se concentram em medir a
aprendizagem em disciplinas especificas, e que a BNC-
Formacdo também aborda isso no seu seio.

Portanto, a formacdo de pedagogos no IFAL com-
preende que a aprendizagem e a compreensiao do mundo
também sdo moldadas pela apropriacao de conteudos con-
textualizados dentro das culturas e experiéncias de vida do
individuo. Posto isso, destaca-se o conceito que Paulo Freire
denominou como “educacao dialégica”, que ndo € uma acao
do estudante individualizada, tampouco do professor que
educa, mas de ambos no espectro da sociedade em comu-
nhdo. Este é o verdadeiro sentido da educagdo como acao
politica, aquela que nos faz perceber conhecimentos nas
vivéncias e possibilidade de aprendizado e de melhoria
na qualidade de vida. Nessa perspectiva, deixa de ser uma
acao unilateral, conteudista e individual e passa a ser uma
acdo coletiva, interdisciplinar e politica.
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3. A ATUAGAO DO PEDAGOGO, A PRATICA DOCENTE
E O RECONHECIMENTO DAS ESPECIFIGIDADES DA
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

Ana Paula Dos Santos Ferreira'?
Maria José Gomes Cavalcante®3

INTRODUCAO

A educacdo é um processo que favorece as relacoes
sociais, a reflexdo, o pensamento critico e um instrumen-
to de transformacédo social, visando o bem-estar do povo.
Nesse sentido, pode-se afirmar como a Educacgado de Jovens
e Adultos (EJA) é importante e necessaria para todos os
individuos que nao tiveram acesso a educac¢do na chamada
“idade regular”, uma vez que ela possibilita o ingresso ou
regresso dos jovens, adultos e idosos a escola. De acordo
com Cardoso e Passos (2016, p.1), a EJA também procura
“tentar ou corrigir algumas questdes sociais como exclusao
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e exploracao, entre outras que geram consequéncias maio-
res, como a perigosa marginalizacdo”.

A trajetéria da EJA no Brasil é caracterizada por
uma luta contra a exclusdo e uma tentativa de compensar
uma divida social. A partir da década de 1980, ocorreram
varias modificacdes que foram significativas para melho-
ria da educacdo de jovens e adultos, como a promulgacao
da Lei 9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), a qual passou a ser considerada uma moda-
lidade de ensino da Educagéo Basica nas etapas do Ensino
Fundamental e Médio. Em seu artigo 37, a LDB trouxe tam-
bém uma nova perspectiva para EJA no que diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem, inserindo especifici-
dades do publico, no que diz respeito as caracteristicas de
faixa etaria, expectativas, interesses e identidade.

No entanto, a EJA enfrenta muitos desafios e um de-
les é a vivéncia de uma pratica docente que seja adequada
as caracteristicas e especificidades dos estudantes, ou seja,
o discurso da Lei se concretizar. Nesse sentindo, estudos
como de Amorim (2009) e Cavalcante (2017), evidenciam o
publico da EJA composto por alunos de diferentes faixas
etarias, e com diferentes vivéncias, concepg¢oes e culturas.
Como afirma Oliveira (1999, p.11), “tais diferencas consti-
tuem um grande desafio para os professores, uma vez que
devem ser consideradas por estes na hora de planejar suas
aulas”. A partir do exposto, observa-se que o reconheci-
mento das especificidades dos alunos torna-se relevante
para orientar as atividades desenvolvidas em sala, as agdes
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pedagdgicas e devem ser objeto de consideracao e de valo-
rizacdo pelo professor.

A fundamentacdo do presente originou-se da se-
guinte questdo norteadora: quais as praticas docentes em
vigéncia favorecem o processo de ensino-aprendizagem,
considerando as especificidades dos estudantes, do Ensino
de Jovens e Adultos? A partir da indagacdo, definiu-se
como objetivo a reflexdo acerca da pratica pedagogica de
uma professora, que leciona no EJA e a sua relacdo com
as especificidades de seus alunos no processo de ensi-
no-aprendizagem. Assim, estabeleceram-se os seguintes
pontospara desenvolver a discussdo: (a) Conhecer as
concepcgdes da professora acerca do trabalho com jovens
e adultos e como estas se relacionam as suas praticas de
ensino; (b) Identificar o perfil socioeconémico dos alunos
e as suas expectativas no retorno a escola e (c) Analisar se
as atividades e materiais propostos pela docente nas aulas
contemplam o perfil de seus alunos.

REFERENCIAL TEORICO

Educacao de jovens e adultos e a pratica docente: uma
perspectiva histodrica.

A educacdo de jovens e adultos no Brasil, segun-
do Cavalcante (2017), nunca apresentou um carater de
transformacédo social, apenas de exclusio, pois suas agdes
educativas ndo passavam de compensac¢des improvisadas
apoiadas em discursos preconceituosos, relacionando a
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quem nao teve a oportunidade de aprender a ler e a escrever
na infancia, a marginalidade, a incapacidade e a vergonha.
Com a chegada dos portugueses em territorio brasileiro,
iniciou um movimento educador, com viés religioso, para
os povos indigenas adultos, criancas e as pessoas escra-
vizadas (Haddad; Di Pierro, 2000). No entanto, ao longo
do periodo imperial, a comunicacdo estava baseada na
oralidade e nido na escrita, assim o numero de analfabetos
passou a ser mais expressivo.

Ainda no Império, a primeira constituicdo brasileira
(1824) se firmou sob a garantia de ensino primadrio e gra-
tuito para todos. Apesar desse marco, as poucas escolas
existentes eram frequentadas pelos filhos da classe média
e alta, enquanto as classes pobres nédo tinham acesso a ins-
trucao (Haddad; Di Pierro, 2000). Com a Republica, a partir
de 1920, ocorreram algumas mudancgas significativas para
a educacao de jovens e adultos por meio de movimentos
sociais que exigiam a ampliacdo do numero de escolas e a
melhoria de sua qualidade.

Em 1940, a educacgdo de adultos foi compreendida
como problema de politica nacional, devido a quantidade
de analfabetos no pais. Em seguida, agdes se iniciaram para
tentar amenizar a situacgédo, tais como: instituicdo, em 1942,
do Fundo Nacional do Ensino Primario, o qual visava pro-
mover um programa de ampliacdo da educagdo primaria
que incluisse também o Ensino Supletivo para Adolescentes
e Adultos; Em 1947, a Secretaria de Educacao Adultos (SEA)
entrou como servigco especial do Departamento Ministério
da Educagéo e Saude e visou reposicionar, de forma geral,
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o trabalho do plano anual de educacdo suplementar para
adolescentes e adultos analfabetos; em1947, o Ministério
da Educacdo (MEC) promoveu a Campanha de Educacéo de
Adolescentes e Adultos (CEAA), a qual almejava a alfabetiza-
cao de grande parte da populacao e planos de capacitacao
profissional (Cavalcante, 2017). Porém, a tentativa da campa-
nha, assim como as que antecederam, foi alvo de inumeras
criticas, uma delas direcionadas a orientagcdo pedagogica
devido ao seu carater superficial e ao método inadequado
para a populacdo adulta analfabeta (Pereira, 2013).

E importante salientar que, nesta época, o analfabe-
tismo era concebido como causa e nao efeito da situacéo
econdmica, social e cultural do pais e legitimava a visdo do
adulto analfabeto como incapaz e marginal, identificado
psicolégica e socialmente como a crianga (Cavalcante,
2017). No ano de 1958, era notdria a preocupagdo com a edu-
cacdo de adultos e como ela estava configurada, posto que
os professores utilizavam as mesmas metodologias de edu-
cacgdo para ambos os publicos. Nesse cenario, Paulo Freire
aparece como grande idealizador da chamada “Educacio
Popular”, com carater de educacdo progressista e liberta-
dora, propondo um paradigma pedagdégico diferente do até
agora realizado na educacao de jovens e adultos. De acordo
com Cavalcante (2017, p.31), Freire - contrariando as con-
cepcoes sociais vigentes sobre o analfabeto - reconhecia-o
como um ser de cultura e produtor de cultura e propunha
que essas caracteristicas fossem consideradas no processo
de alfabetizacdo, sendo esse um dos pilares da concepcao
da educacdo freiriana.
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Freire buscava uma educacdo libertadora e critica,
baseada em uma relagdo dialdgica entre o professor e o alu-
no. Assim, fundamentados nessa concepcao de educagao
no periodo de 1959 a 1964, foram criados movimentos que
fizeram a diferenca para a educacgdo de jovens e adultos, en-
tre eles pode-se destacar: O Movimento de Cultura Popular
do Recife, os Centros Populares de Cultura, a Campanha De
Péno Chao Também se Aprende a Ler, o Programa Nacional
de Alfabetizagdo do Ministério da Educacao (PNE). Esses
movimentos foram criados para promover a alfabetizacao
de adolescentes e adultos de classes populares, dentre
suas caracteristicas pode-se abordar a preocupacdo com
os conteudos passados, formacao e acompanhamento de
professores, materiais didaticos préprios para os adultos.
Os professores eram instruidos para valorizar os conheci-
mentos prévios dos estudantes, suas praticas cotidianas,
sua linguagem, seu modo de vida e de conceber a vida.
Dessa forma, contemplou-se uma mudanca na pratica do-
cente realizada.

Os anos que se seguiram foram mais dificeis para a
educacdo de jovens e adultos devido ao golpe militar de
1964, o qual interrompeu os movimentos de educagado po-
pular, seus dirigentes foram perseguidos, presos e materiais
confiscados. O Estado ndo queria promover uma educagao
critica que promovesse a consciéncia dos cidadaos e - para
continuar com a alfabetizacdo dos adultos - em 1967, foi
criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL),
que foi um movimento conservador e autoritario, o qual ado-
tou procedimentos que eram mecanicos, esvaziados de todo
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senso critico e problematizacdo, contrarios aos propostos
por Freire. Segundo Cavalcante, esse Movimento objetivava:

atender as necessidades econdémicas do
pais, por meio da qualificagcdo de méo de
obra para as empresas; sua proposta alfa-
betizadora limitava-se a leitura e escrita
de palavras-chaves para o ensino dos pa-
drées sildbicos, longe do sentido critico e
problematizador, e da realidade social dos
educandos (Cavalcante, 2017, p.32).

Apods muitas lutas e resisténcia, em 1985 termina a
ditadura militar no pais e com a redemocratizagido ocorre-
ram mudancas significativas em varios ambitos, incluindo a
educacao. Em relacdo ao EJA, em 1996, ocorreu a promul-
gacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a
qual reconhece o EJA como modalidade de ensino, direcio-
nada as pessoas que nao tiveram acesso ou nao puderam
terminar os estudos na idade considerada propria, tanto no
Ensino Fundamental, quanto no Ensino Médio.

A pratica docente e o reconhecimento das
especificidades do EJA

A questdo da especificidade presente no EJA vai
muito além de uma turma com perfil de faixa etaria diversi-
ficada, ela esta ancorada na histéria de vida desses alunos
e nos contextos em que estdo inseridos, Oliveira descreve
esses sujeitos como:
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O Adulto, para a educacao de jovens e
adultos (...) é geralmente o migrante que
chega as grandes metropoles provenien-
tes de areas rurais empobrecidas, filho
de trabalhadores rurais ndo qualificados
e com baixo nivel de instrugdo escolar
(muito frequentemente analfabetos), ele
proprio com uma passagem curta e ndo
sistematica pela escola e trabalhando
em ocupacgOes urbanas nao-qualificadas,
apos experiéncia no trabalho rural na
infancia e na adolescéncia, que busca a
escola tardiamente para alfabetizar-se
ou cursar séries do ensino supletivo. E o
jovem, relativamente recentemente incor-
porado ao territério da antiga educacgéo de
adultos, ndo é aquele com uma histéria de
escolaridade regular, o vestibulando ou
o aluno de cursos extracurriculares (...).
(...) ele é também um excluido da escola,
porém geralmente incorporado aos cursos
supletivos em fases mais adiantadas da
escolaridade, com maiores chances, por-
tanto, de concluir o ensino fundamental ou
mesmo, o ensino médio. E bem mais ligado
ao mundo urbano, envolvido em ativida-
des de trabalho e lazer mais relacionadas
com a sociedade letrada, escolarizada e
urbana (Oliveira, 1999, p. 15-16).

Assim sendo, a especificidade do EJA se encontra na
necessidade de oferecer uma educacido que se adapte as
caracteristicas desses jovens e adultos. Nesse viés, Oliveira
(1999) nos traz uma maneira de pensar sobre essa especi-
ficidade presente no EJA que adentra em pelo menos trés
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campos: a condicdo de “ndo-criancga”, a condicdo de exclu-
idos da escola e a condi¢do de membros de determinados
grupos culturais.

A respeito da condicao de nio-crianca, ela enfatiza
que apesar de nao se ter estudos aprofundados na area da
Psicologia acerca do desenvolvimento dos adultos, po-
de-se listar algumas particularidades dessa etapa da vida
que distinguem, de modo geral, o adulto da crian¢a e do
adolescente, tais como: uma histéria de vida mais longa,
repleta de experiéncias e conhecimentos, relacionamentos
interpessoais e sua insercdo no mundo do trabalho.

Ja em relacdo a condicao de excluidos da escola
regular, Oliveira (1999) discute como a educagdo institu-
cional foi pensada na sua origem para o desenvolvimento
de criancas e adolescentes, seguindo uma “ordem regular”
de determinados conteudos atrelados a cada etapa do de-
senvolvimento. Dessa forma, os curriculos e metodologias
ndo foram pensados para jovens e adultos, configurando
uma situacao de exclusio.

No que tange a condicdo de membros de deter-
minados grupos culturais. Oliveira (1999) destaca que
a especificidade cultural dos estudantes do EJA deve ser
investigada pelo professor, por meio da manutencido de
negociacoes de significados, ao considerar o conhecimento
do aluno do EJA, uma vez que esse entendimento o identifi-
ca como participante de determinado grupo sociocultural.
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METODOLOGIA

O presente estudo buscou refletir acerca da pratica
pedagdgica de uma professora do EJA, optando por coleta
de dados a partir da pesquisa de campo, assegurando a no-
cao trazida por Lakatos e Marconi (2003, p. 186):

Pesquisa de campo é aquela utilizada com
o objetivo de conseguir informagdes e/ou
conhecimentos acerca de um problema,
para o qual se procura uma resposta, ou de
uma hipdtese, que se queira comprovar,
ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou
as relacOes entre eles. Nesse procedimento,
observam-se os fendbmenos no contexto em
que eles acontecem.

Nesse sentido, o modelo estudo de caso se apresentou
ideal para a analise, uma vez que por meio dele é possi-
vel compreender a fundo a singularidade dos processos
educacionais e explicar a realidade do local com base na
observacéao de significados. De acordo com Liidke e André
(1986, p.17), “o caso é sempre bem delimitado, devendo ter
seus contornos claramente definidos no desenvolver do
estudo. O caso pode ser similar a outros, mas ¢ ao mesmo
tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular.” A
abordagem investigativa se baseia na busca qualitativa, se-
gundo Minayo (2001, p.21), a mesma “ocupa-se nas Ciéncias
Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou nao
deveria ser quantificado, ou seja, trabalha com o universo
dos significados, dos motivos, das aspira¢des, das crencas,
dos valores e das atitudes”.
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O campo da pesquisa foi uma escola municipal, da ci-
dade de Garanhuns-PE, a turma da EJA observada foi fase I
e II. Os critérios de escolha da professora participante desta
pesquisa foram: (1) estar lecionando em uma turma da EJA
em uma escola da rede municipal e (2) ter mais de 5 anos
de experiéncia como docente dessa modalidade. Os partici-
pantes da pesquisa foram a professora e 14 alunos da turma.

A docente tem graduacdo em Letras e leciona ha 15
anos na EJA, sua turma tem um quantitativo de 25 alunos
matriculados, porém apenas 14 frequentaram as aulas nos
dias observados, todos afirmaram residir na zona urbana. A
faixa etaria dos estudantes varia entre 17 e 60 anos, sendo 4
jovens, 9 adultos e 1 idosa.

Etapas, instrumentos de coleta de dados e método de
analise

As observacdes tiveram inicio em junho e encerram
em agosto de 2022, constituindo um total de 17 aulas ob-
servadas. Fizemos uso da observacdo como instrumento de
pesquisa, a fim de verificar diretamente a pratica da docen-
te. A opcao metodoldgica pela observacao, de acordo com
Liidke e André (1986, p.26) deve-se ao fato de que a:

Observacao possibilita um contato direto,
pessoal e estreito do pesquisador com o
fendmeno pesquisado, o que apresenta
uma série de vantagens. Em primeiro lu-
gar, a experiéncia direta € sem duvida o
melhor teste de verificacdo da ocorréncia
de um determinado fenémeno.
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Importante enfatizar que as observacgdes incluiram as
aulas de todas as disciplinas da turma, visto que, o foco da
pesquisa sdo as praticas da docente em sala. Dessa forma,
utilizou-se diario de campo como instrumento de registros
didrios das agdes de pesquisa, pois, de acordo com Liidke
e André (1986, p. 32) “existem diversas formas para se re-
gistrar as observacgoes, sendo as anotagoes escritas a forma
mais utilizada em estudos de observacdo”. Ademais, uma
entrevista semiestruturada foi feita com a professora, com
intuito de conhecer suas concepgdes acerca do trabalho
com jovens e adultos. Segundo Liidke e André (1986, p.34),
esse tipo de entrevista “se desenrola a partir de um esquema
basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faga as necessarias adaptacdes”.

De forma equivalente, um questionario com per-
guntas objetivas foi aplicado para os 14 alunos e ofertado
auxilio aos que precisaram. A escolha do questionario se
deu em funcao do mesmo auxiliar na percepc¢ao da reali-
dade dos fatos. Segundo Gil (1999, p.128), o questiondario
pode ser definido como a “técnica de investigacdo com-
posta por um numero mais ou menos elevado de questoes
apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, inte-
resses, expectativas, situagdes vivenciadas, etc.”. A titulo
de detalhamento, o questionario contemplou as seguintes
informacgdes: nome; idade; ocupacgao principal; estado civil;
filhos; série que estudou na infancia; fase da EJA; motivo
da saida da escola; motivo de retorno a escola. Além disso,
foi utilizada a técnica conhecida como grupo focal, objeti-
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vando o entendimento acerca das expectativas dos alunos
ao retorno a escola e se o que tem aprendido nas aulas cor-
responde ao esperado. Tal procedimento foi posto, uma vez
que, segundo Gatti (2005, p.7), “os participantes devem ter
alguma vivéncia com o tema a ser discutido, de tal modo
que sua participacgdo possa trazer elementos ancorados em
suas experiéncias”.

Também foi utilizado o método de analise de conte-
udo, como proposto por Bardin (2016), o qual é organizado
em trés fases: (1) pré-analise, (2) exploracdo do material e (3)
o tratamento de resultados. Durante a pré-analise, consistiu
na leitura das transcricdes da entrevista e dos questiona-
rios, bem como das anotac¢des sobre as observacdes. Na 22
fase, a partir da exploracdo do material, emergiram as cate-
gorias, que serviram como base para a analise, inspiradas
nas especificidades da EJA apontadas por Oliveira (1999) e,
por fim, na 32 fase foi realizado o tratamento e interpretacao
dos dados.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O perfil da turma e suas expectativas quanto a
aprendizagem

A partir dos dados coletados, observou-se que os alu-
nos tém idades entre 17 e 60 anos. Em relacdo a apropriacao
da leitura e da escrita, 7 deles afirmaram nao saber ler e
escrever, apenas 1 aluno afirmou saber ler, enquanto outros
6 afirmaram saber de modo regular, ou seja, no processo
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de consolidacdo da alfabetizacdo. A maioria é composta
por trabalhadores, pais e maes de familia, que na infancia
tiveram que deixar seus estudos por conta do trabalho ou
nao tiveram nem a opc¢do de estudar. Tais caracteristicas
remetem ao perfil de adulto apresentado por Oliveira (1999)
em sua pesquisa.

No grupo focal, os alunos participaram ativamente,
respondendo e interagindo com os pares. Durante a trans-
cricdo da gravacdo de suas respostas, verificaram-se as
expectativas da maioria dos alunos. Eles desejam ser alfa-
betizados, conhecer seus direitos, como exemplificado nos
relatos apresentados: “Eu quero deixar de ser analfabeto, né?
E na escola que eu posso deixar de ser. A pessoa sem leitura
ndo é nada” (Aluno 2); “Quero aprender sobre os meus direi-
tos” (Aluno 11); “Quero um futuro melhor. Fazer concurso”
(Aluno 1).

As declaragdes dos estudantes revelam que a volta a
escola esta ligada a um pensamento de qualidade de vida,
inclusao e reconhecimento social visto que, por ndo terem
acesso ou por serem privados dos processos escolares, en-
contram-se excluidos de determinadas situacdes sociais e
de exercer plenamente sua cidadania, no que diz respeito
tanto aos seus direitos, como deveres (Arroyo, 2005).

Em relacdo ao que eles tém aprendido nas aulas e
se o0 ensino atende as suas expectativas de aprendizagem,
os mesmos falaram, com muito entusiasmo, que as aulas
propostas pela professora estdo ajudando e sendo possivel
perceber a gratiddo que os mesmos sentem em relacio a
professora pelo seu esforco e dedicacao: “Sem a professora
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seria muito dificil, porque a outra professora ndo tinha pa-
ciéncia comigo” (Aluna 9); “A minha leitura ja melhorou, ja
entendo melhor as coisas” (Aluno 4); “Eu ja aprendi com a
ajuda da professora sobre alguns dos nossos direitos e vou
aprender mais” (Aluno 11).

Portanto, a partir dessas falas, nota-se a relacao afe-
tiva que existe entre os alunos e a docente. Os estudantes
expressam um sentimento de respeito, reconhecimento e
gratidao pelo auxilio que recebem da professora. Em rela-
cdo as expectativas de aprendizagem dos alunos, pode-se
afirmar que a professora busca atendé-las, ja que em algu-
mas de suas aulas ela ensina conteudos relacionados aos
pedidos dos alunos, como observamos na declaracdo do
aluno 11 sobre o desejo de aprender sobre seus direitos.

A rotina da professora

O publico da EJA é bastante diversificado, con-
tando com diferentes metodologias que sdo apropriadas
para promover o ensino. Posto isso, buscou-se analisar a
pratica realizada pela professora e relacionar com a con-
templacdo das especificidades presentes em sua turma.
Dessa forma, ocorreram 11 aulas de Lingua Portuguesa,
8 de Matematica, 4 de Historia, 2 de Ciéncias e 1 de
Geografia. As aulas eram organizadas em dois momentos
para contemplar duas matérias, em sua maioria compos-
tas por textos, atividades e correcoes.

Durante as aulas, a professora propo6s textos apro-
priados a idade dos alunos, como, por exemplo, na aula 6

n

i ®



ADENIZE COSTA ACIOLLI + PAULA REJANE LISBOA DA ROCHA « SAMARA CAVALCANTI DA SILVA (ORG.)

de Histodria, em que a tematica abordada foi a economia
informal; na aula 8 vida e trabalho, utilizando um texto
sobre os direitos trabalhistas. Bem como, nas aulas de
Matematica, foi possivel observar que a docente propunha
situacdes-problemas relacionados ao cotidiano dos alunos,
envolvendo situacdes sobre o sistema monetario. Em suas
aulas de Lingua Portuguesa, a professora também apre-
sentou textos que foram do interesse dos seus alunos, com
leituras contemplando temas como identidade e diversida-
de, preconceito, cultura e saude.

A professora também buscou desenvolver a discus-
sdo dos textos lidos, dando abertura ao didlogo com os
alunos - os quais compartilhavam seus conhecimentos,
suas leituras de mundo com base em suas experiéncias de
vida. Assim, evidencia-se uma postura pedagogica de ex-
trema importancia para a producdo de conhecimento pelos
estudantes, como afirma Freire (1998, p. 77) “respeitar a lei-
tura de mundo do educando significa toma-la como ponto
de partida para a compreensao do papel da curiosidade, de
modo geral, e da humana, de modo especial, como um dos
impulsos fundantes da produc¢ao do conhecimento”.

Ao iniciar a entrevista com a professora, foi questio-
nado sobre quais objetivos ela tem para a turma, respondeu:

Eu tenho o objetivo de que eles adquiram
as competéncias da leitora e da escrita
para melhor desempenharem as funcgodes
comunicativas no dia a dia deles, para aju-
dar eles a descobrirem seus direitos assim
como perceberem que precisam cumprir
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com seus deveres para se tornarem cida-
ddos conscientes (Professora EJA, 2022).

A declaracao da professora pode ser remetida ao que
afirma Freire (1967) sobre o trabalho com a alfabetizacdo na
EJA, o qual deve possibilitar uma leitura critica da realida-
de, sendo um forte instrumento de resgate da cidadania e
que reforca um engajamento social, promovendo também
uma melhora na qualidade de vida dos educandos.

A relacio entre pratica docente e a especificidade
etaria dos alunos

Para dar inicio a esta categoria de analise, pensamos
ser importante discurtimos a questdo do respeito a espe-
cificidade etaria dos estudantes da EJA, considerando o
tratamento que estes recebem na sala de aula. E comum ob-
servar que, em algumas delas, os alunos sdo tratados como
criancas, realizando atividades infantilizadas propostas
por seus professores ou até mesmo a linguagem utilizada
pelos professores € inapropriada para jovens e adultos, algo
capaz de promover um desconforto pessoal para os mes-
mos. Termos como “folhinha” e “tarefinha”, fazem com que
os alunos se sintam envergonhados, tendo em vista a idade
dos mesmos. (Oliveira, 1., 2007). De acordo com Oliveira
M. (1999), muitos alunos da EJA se sentem envergonhados
ao voltarem ou ao iniciarem seus estudos na escola, pois
acabam pensando que serdo os unicos adultos em turmas
frequentadas por criancas e se sentem deslocados, como se
a escola ndo fosse um lugar para eles.
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Nesse sentido, o professor deve refletir sobre quem
sdo os alunos da EJA a fim de promover um ensino que
contemple o universo do jovem e do adulto, no que diz
respeito aos conteudos, a metodologia, aos materiais di-
daticos utilizados, como textos e atividades, pois o fato de
jovens e adultos estarem iniciando sua escolarizacdo nao
faz deles criancas grandes (Oliveira, M.,1999, Amorim, 2009;
Cavalcante, 2017). Ao contrario! Sdo pessoas, como apresen-
tado no perfil da turma, que tém responsabilidades comuns
a vida de um jovem ou de um adulto, como, trabalho, estudo,
filhos, dentre outras. Nas aulas observadas, verificamos que
a professora ndo propoe atividades infantilizadas e nao uti-
liza uma linguagem inapropriada com o uso de diminutivos,
respeitando, assim, a condicado de ndo-criancgas dos jovens e
adultos de seus alunos (Oliveira, M.,1999). Quando questio-
namos como a professora trabalha com as diferentes faixas
etarias, ela nos respondeu que:” - E dificil, mas busco traba-
lhar a partir do nivel que eles chegam a sala, com atividades
diferentes e eles se respeitam, o que ajuda bastante.”

Concordamos com a professora, que desenvolver
uma proposta pedagégica que atenda tamanha diversidade
etaria de sua turma (17 anos a 60 anos) € um grande desa-
fio, pois esta gera uma heterogeneidade de conhecimentos
advindas da experiéncia, preferéncias, expectativas, con-
cepc¢oes de cada fase da vida, que os alunos estao. E, ainda
ha os conflitos de geracdo, que advém das diferentes ma-
neiras de viver e de se comportar dos adolescentes, jovens,
adultos e idosos em sala de aula. O reconhecimento desta
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especificidade etaria é um traco importante das turmas da
EJA a ser observado.

Sabemos que o planejamento de aula é importante
para facilitar a sistematizacdo de atividades e atingir obje-
tivos propostos pelo professor, bem como é um importante
momento de reflexdo e de autoavaliacido do professor sobre
sua pratica. (Libaneo, 1993). Neste sentido, a professora foi
questionada sobre como faz o planejamento de aula e quais
os recursos pedagoégicos que a mesma costuma utilizar. Ela
nos respondeu o seguinte:” - Planejo minhas aulas sozinha,
utilizo livros didaticos, internet e apostilas que eu mesma
faco para eles.” A partir da resposta da docente, verificamos
que a professora busca utilizar-se de diversas fontes para
realizacio de seu planejamento, o que consideramos algo
o6timo, devido a diversidade de materiais, possibilidades
que tais fontes oferecem ao professor. Porém, o fato de
planejar sozinha impossibilita uma troca, da partilha de
saberes e propostas com as outras professoras da EJA. O
que é lamentavel, a nosso ver.

Salientamos que durante as aulas néo foi observado
o uso do planejamento de aula pela professora e a mesma
afirmava esquecimento quando solicitamos. O que para
nos se caracterizou como uma pequena lacuna em nossa
pesquisa, pois a partir da observacdo do mesmo, nos apro-
fundariamos sobre a maneira como a professora planeja
suas aulas. Sobre os materiais didaticos, nas aulas, a profes-
sora utilizou o livro didatico e textos retirados da internet,
contudo, sobre as apostilas que ela afirmou fazer para os
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alunos, ndo foi observado em suas aulas a producgio ou a
entrega de alguma apostila.

Apresentaremos, agora, o recorte da aula 8 de Histoéria,
em que a professora realizou uma discussao inicial sobre as
palavras escritas no quadro, sendo elas: vida e trabalho. Os
alunos comentaram sobre seus trabalhos, em seguida a mes-
ma realizou uma leitura de um texto intitulado “Quais sdo os
meus direitos trabalhistas?” A aula continuou com mais di-
alogos entre os alunos e a mesma. Ao final foi realizada uma
atividade escrita no quadro, sendo feita, em seguida, uma
correcdo coletiva. Nesses momentos foi possivel observar
a professora auxiliando os alunos com mais dificuldades.

Com base na transcricdo apresentada, verificamos
que ao iniciar o trabalho com o conteudo, a docente buscou
levantar os conhecimentos prévios dos alunos, e em seguida
ao realizar a leitura do texto, onde explorou estratégias de
leituras, como: inferéncias e hipdteses. Podemos confirmar
que a professora buscou promover uma aula que reforcasse
o0 engajamento social dos seus alunos, propondo uma re-
flexdo critica acerca de suas realidades e seus direitos, bem
como o respeito as suas experiéncias de vida, promovendo
também uma tematica adequada a especificidade etaria da
turma, envolvendo assim todos os alunos, o que dialoga
com as ideias dos tedricos apresentados.
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A relacao entre pratica docente e o contexto social dos
alunos

Nesta categoria busca-se observar a pratica docente
levando em consideracgdo o contexto social dos seus alunos,
pois quando o aluno da EJA ingressa ou retorna a escola, é
preciso considerar o repertorio de conhecimento de mundo
ja adquirido por ele no decorrer de sua vida no processo de
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, foi indagado a pro-
fessora sobre o perfil de sua turma, considerando a idade,
profissao e expectativas, afirma:

E um perfil diversificado, procuro conhe-
cé-los para planejar as aulas para que tenha
sentido para eles. As idades variam de 17
anos até 60, na sala temos catadores de re-
ciclagem, pedreiros, auxiliares de limpeza,
feirantes. As expectativas sdo muitas, alguns
querem tirar a carta como eles chamam a
habilitacdo, aprender a ler e escrever para
ndo ter mais que assinar com o dedo porque
sentem vergonha. Também tenho aluno que
diz que vai ser delegado... enfim, sdo muitas
(Professora EJA, 2022).

A declaracao feita pela docente mostra que ela tem
um bom conhecimento de quem sio seus alunos e remete as
palavras de Vévio (2010), ao caracterizar as turmas da EJA,
quando afirma que a heterogeneidade do grupo, no que se
refere as fases da vida, suas historias e identidades, suas
demandas e expectativas formativas, como o ato de ler e
escrever. Posto isso, é fato que durante as aulas observadas
ficou claro que a professora busca ter um bom relaciona-
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mento com a turma. Em suas conversas, nota-se que ela
conhece a histéria de vida de cada um e mantém contato
com eles através do aplicativo de comunicagdo WhatsApp.

Indagada sobre o livro ou os livros que a professora
utiliza para suas aulas, buscando compreender se eles sao es-
pecificos para a EJA e como sdo essas apostilas, ela respondeu:

Escolho temas que sdo relevantes para o
dia a dia deles, como cidadania, direitos
humanos e a partir disso elaboro questoes.
Esse ano eles receberam um livro'4, mas
ele é antigo, geralmente ndo vem livro pra
eles. Nesse livro exploro alguns textos, de
acordo com o conteudo que vou trabalhar,
algumas atividades, porque mesmo sendo
um livro para EJA, as vezes tem assuntos
que nao sao contextualizados para os alu-
nos (Professora EJA, 2022).

Assim, pode-se verificar que a docente analisa o livro
didaticoe queoutilizacomo formade apoio endo comoregra
sobre os conteudos, buscando textos mais contextualiza-
dos com a realidade de seus alunos. Além disso, no decorrer
das aulas é nitida a busca pela promoc¢ao de momentos com
leituras interessantes para os alunos, a abertura de espacos
para didlogo, o envolvimento dos alunos na construcao do
conhecimento. Em consonéncia com a afirmacao Oliveira
(2007), é preciso considerar o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico a partir das histérias de vida, dos interesses e

14EJA Moderna: Alfabetizacao, v.1, 2014-2016.
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saberes que os alunos trazem para sala, para que os conteu-
dos ndo sejam distantes da realidade desses.

Outrossim, em um recorte da aula 3 de Historia, na
qual a professora mostra considerar o desenvolvimento do
seu trabalho pedagdgico a partir de interesses, saberes e
contexto dos seus alunos. A docente abordou o tema “Os
tempos mudaram”, refletindo com os estudantes como as
mudancas tecnologicas impactam a sociedade, a partir
de um texto retirado da internet. Dessa forma, contata-se
a professora trabalha textos significativos para os alunos,
por se relacionarem as suas praticas sociais, o que favorece
o interesse e a curiosidade, promovendo também dialogos
descontraidos e reflexivos. Essa construcdo colabora com
o desenvolvimento da autonomia e do conhecimento, em
conformidade com o que afirma Pinto (1993) sobre consi-
derar o educando como ser pensante, portador de ideias,
com alto grau de intelecto, que se revela na espontaneidade
de sua conversa.

Por fim, pergunta-se a docente como ela considera os
diferentes conhecimentos dos seus alunos no processo de
ensino-aprendizagem, ela responde: “Eu valorizo o conheci-
mento que todos trazem consigo a partir de didlogos”. Diante
do exposto, é possivel afirmar que a resposta da professora
corrobora com a sua pratica e dialoga com a afirmacao de
Freire (1996) sobre o pensar certo do professor, pois para
ele, um professor que pensa certo é aquele que sabe que
para ensinar é preciso respeitar os saberes dos educandos,
sendo algo equivalente a um dever.
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CONCLUSAO

A presente pesquisa teve como objetivo principal re-
fletir acerca da pratica pedagdgica de uma professora, que
leciona na Educacdo de Jovens e Adultos, e a relacdo com
as especificidades de seus alunos no processo de ensino-
-aprendizagem. A partir da analise dos dados, foi possivel
concluir que a professora reconhece as especificidades de
seus alunos e suas praticas estdo embasadas numa perspec-
tiva progressista. Além de considerar as especificidades,
ela incentiva os estudantes a terem autonomia e refletir
criticamente sobre o cotidiano, utilizando uma linguagem
apropriada e busca em suas praticas atender as expectativas.

Ademais, a docente demonstra utilizar ativida-
des e materiais que contemplam o perfil de seus alunos.
Entretanto, sabendo da importancia do planejamento de
aula, para facilitar a sistematizacao de atividades e atingir
0s objetivos propostos pelo professor, como afirma Libaneo
(1993), notou-se a auséncia de um olhar dos pesquisadores
para a andlise do planejamento de aulas da docente, posto
que nao foi disponibilizado.

Portanto, a pesquisa oportunizou compreender a sin-
gularidade e a importancia da modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos sob a perspectiva da vida dos estudantes.
Possibilitando compreender que, para os jovens, adultos
e idosos decidirem retornar aos estudos, muitas questdes
sdo analisadas - como conciliar o trabalho com os estudos,
lidar com estereotipos, falta de apoio familiar, entre outras.
Assim, como uma forma de garantir que seus objetivos de
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retorno sejam atendidos, o professor deve conhecer melhor
os seus alunos, buscar entender suas vidas e experiéncias,
adequar suas metodologias e didaticas e, sobretudo, respei-
tar as especificidades presentes em sua turma.
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INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) es-
tabelece orientagdes para todas as etapas da Educacao
Basica, apresentando competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas. Na Unidade Tematica de Probabilidade,
é sugerido que o ensino seja apresentado de forma que
aproxime os objetos do conhecimento em discussdo com
a realidade dos estudantes, promovendo reflexdes sobre a
natureza ndo deterministica da Probabilidade e exploran-
do os diferentes elementos que compdem o seu campo de
estudo (Brasil, 2018).
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Diaz et al. (2012) argumentam que, embora as orien-
tacoes curriculares sejam fundamentais para a apresentacao
dos conteudos em sala de aula, a eficacia do ensino esta di-
retamente relacionada ao conhecimento dos professores de
Matematica. Ao se referirem a Probabilidade, os autores des-
tacam possiveis lacunas na Formacao Inicial, que refletem
na pratica docente, uma vez que essa formacao tende a se
concentrar na manipulagio de calculos matematicos, negli-
genciando a discussao critica conceitual da Probabilidade.

Essa limitacdo na compreensdo da Probabilidade
reforca a necessidade de ampliar as discussdes sobre o
conhecimento probabilistico. Carvalho e Macedo (2015)
argumentam que € necessario promover discussdes que
ultrapassem a visdo manipulativa e procedimental da
Probabilidade, de modo que seja também valorizada dis-
cussOes criticas sobre o seu campo de estudo. Gal (2005),
no seu modelo tedrico, reforca essa discussdo, destacando
que o conhecimento probabilistico ndo ¢ compreendido
facilmente, pois exige familiaridade com uma diversidade
de conceitos complexos, que podem ser compreendidos ao
longo de um processo reflexivo vivenciado nos diferentes
anos de escolaridade.

Partindo dessas reflexdes iniciais, torna-se essencial
investigar sobre como o ensino de Probabilidade tem sido
vivenciado nas escolas e como os professores se relacionam
com as orientagdes curriculares propostas. O objetivo geral
deste trabalho é analisar como as experiéncias dos profes-
sores de Matematica com a Probabilidade influenciam nas
praticas de ensino adotadas em sala de aula.
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O presente apresenta dados produzidos a partir de
uma entrevista semiestruturada, realizada como parte de um
trabalho de conclusao de curso no Sertio Pernambucano,
em uma universidade publica. Participaram do estudo um
grupo de quatro professores de Matematica dos Anos Finais
do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), que lecionavam em
escolas publicas situadas nos municipios de Petrolina, no
estado de Pernambuco e Juazeiro, na Bahia.

Nas secOes seguintes, serdo apresentados brevemente
o modelo tedrico do Letramento Probabilistico (Gal, 2005),
os Significados de Probabilidade (Batanero, 2005) e alguns
estudos que discutem sobre o ensino de Probabilidade.
Na sequéncia, sera apresentada a metodologia adotada no
estudo e, por fim, as analises e discussdes dos resultados
obtidos nas entrevistas.

DISCUSSOES TEORICAS SOBRE O ENSINO DE
PROBABILIDADE

As recentes atualizacbes da BNCC indicam a
Probabilidade e Estatistica como uma das cinco Unidades
Tematicas que compde o curriculo de Matematica (Brasil,
2018). Essas novas orientacdes trouxeram contribuic¢oes
fundamentais para o ensino de Probabilidade. Entretanto,
observa-se que as praticas pedagogicas, geralmente,
permanecem inalteradas, ndo atendendo as atualizacOes
propostas no documento (Eugenio, 2019).

Lépez-Mojica e Aké (2019) complementam essas
discussoes, enfatizando que o modelo tradicional, como o
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ensino de Probabilidade, é vivenciado em sala de aula e pode
levar tanto os professores quanto os estudantes a enxerga-
rem a Probabilidade como mais um conteudo matematico
manipulativo. Dessa forma, é essencial que esse ensino nao
esteja restrito a utilizagcdo de operagcdes matematicas, mas
que busque aproximar os conceitos probabilisticos com o
cotidiano dos estudantes, permitindo que eles compreen-
dam a relevancia da Probabilidade em suas vidas.

O modelo de Letramento Probabilistico (Gal, 2005)
busca apresentar um conjunto de elementos do conhe-
cimento (grandes ideias, calculo de probabilidades,
linguagem, contexto e questdes criticas), bem como os ele-
mentos disposicionais (postura critica, crencas e atitudes e
os sentimentos pessoais em relacdo a incerteza e ao risco).
Esses elementos nos permitem reconhecer a presenca e
a importancia da Probabilidade em diversas situacdes do
cotidiano. A organizacdo desse modelo é ilustrada na Figura
1, bem como as dez areas-chave em que podemos observar
a presenca da Probabilidade.
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Figura 1 - Modelo de Letramento Probabilistico e
Areas-chave.

ELEMENTOS DO ELEMENTOS '
CONHECIMENTO DISPOSICIONAIS < )

: L 0 mundo Processos Comportamento
Grandes Ideias Postura Critica natural e fisico tecnolégicos umano
—N N
Calculando Crencase £ k & A
Probabilidades Letramento - Ny g g
Probabilistico Atitudes N ,P
Medicina, Justicae Finangase Pesquisae
Linguagem Sentimentos satide publica crime negécios estatl’stlcas
pessoais em i (i
Contexto relagdo a ‘k f = Eb‘
N ~8 J
incerteza e a0
Questdes Criticas risco Politica publlca Jogos de azar e Decisdes
previsdo apostas pessoais

Fonte: Elaborado pelos autores com base no modelo proposto por
Gal (2005).

No modelo proposto por Gal (2005), € possivel ob-
servar que os calculos probabilisticos representam apenas
um dos diferentes elementos de discussao, que podem ser
explorados no estudo de Probabilidade. Além das contri-
buicdes do Iddo Gal, existem também os Significados de
Probabilidade (Batanero, 2005), que estao inseridos dentro
do modelo em discussio.

Batanero (2005) definiu esses significados em: intuitivo,
classico (ou laplaciano), frequentista, subjetivo e axiomatico.
Cada um possui caracteristicas especificas que oferecem
uma compreensdao aprofundada de como a probabilidade
pode ser interpretada em diferentes eventos e contextos.

Neste trabalho, a discussdo sera concentrada para o
significado classico (ou laplaciano) da Probabilidade, defini-
do pela razao entre o numero de casos favoraveis e o total de
casos possiveis de um evento, conforme a expressdo abaixo:
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Numero de casos favoraveis
P(A) =

Numero de casos possiveis

Esse significado surgiu diante das inquietagdes de es-
tudiosos como Laplace (1749-1827), que buscou formalizar
as ideias de probabilidade, inicialmente associadas, princi-
palmente, aos jogos de azar. Batanero (2005) argumenta que,
embora esse significado seja fundamental e tenha sua im-
portancia na evolucgdo dos estudos sobre a Probabilidade,
ele é limitado, pois oferece apenas um método pratico de
calcular a Probabilidade de alguns eventos simples, espe-
cialmente de eventos equiprovaveis, ou seja, eventos que
possuem a mesma chance de acontecer.

Por exemplo, no lancamento de um dado justo com o
espaco amostral {1, 2, 3, 4, 5, 63}, ao calcular a probabilidade
de obter o numero 2 (dois), observa-se pelo espago amostral
que ha um caso favoravel dentre os 6 (seis) casos possiveis.
Logo, a probabilidade seria “um sexto”, consequentemente,
qualquer numero escolhido entre os seis terd a mesma pro-
babilidade de acontecer. O mesmo se repete no lancamento
de uma moeda, entre outros exemplos que podem ser re-
presentados por meio desse significado.

Levando em consideragcdo a riqueza dos elementos
presentes no estudo da Probabilidade, o que se observa é
que o significado classico tem se mostrando muito presente
no ensino de Probabilidade, ofuscando uma compreensao
mais aprofundada do assunto. Eugenio (2019) realizou um
estudo com um grupo de professores de matematica dos
anos finais. Em uma das etapas do estudo, foram realizadas
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discussdes sobre como a Probabilidade estava sendo dis-
cutida nos livros didaticos utilizados por esses professores.

As anadlises revelaram que as atividades se con-
centravam, em sua maioria, no calculo probabilistico,
seguindo uma abordagem classica. O autor enfatiza que o
material didatico apresentava limitacées para contribuir
com a aprendizagem de Probabilidade, uma vez que ndo ex-
plorava nas suas discussdes outros elementos do campo de
estudo, conforme proposto no modelo de Gal (2005). Assim,
percebeu-se que os professores envolvidos no estudo apre-
sentavam uma lacuna na formacéo para se trabalhar com o
ensino de Probabilidade de maneira mais critica e reflexiva.

Coutinho (2019) também apresenta reflexdes sobre
os conteudos probabilisticos presentes nas atividades dos
livros didaticos. A autora complementa as consideracoes
de Eugenio (2019), destacando que alguns conceitos da
Probabilidade, como as ideias de aleatoriedade e incerteza,
sdo mais facilmente compreendidos pelos professores em
situacdes relacionadas a area-chave de jogos de azar.

No entanto, essa abordagem deixa lacunas, es-
pecialmente quando consideramos a compreensao da
Probabilidade em situagdes contextualizadas. Ou seja,
abordar apenas o conhecimento matematico nao é suficien-
te para mobilizar um raciocinio critico nos estudantes (Diaz
etal., 2012). Assim, uma alternativa sugerida por Rodriguez-
Alveal, Diaz-Levicoy e Vasquez-Ortiz (2018), seria promover
discussdes com os professores de Matematica sobre os ele-
mentos do conhecimento e disposicionais do Letramento
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Probabilistico, possibilitando um novo olhar para o ensino
de Probabilidade.

METODOLOGIA DO ESTUDO

Este estudo de abordagem qualitativa (Prodanov;
Freitas, 2013), apresenta dados produzidos a partir de uma
pesquisa desenvolvida com um grupo de professores de
Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao
9° ano), que atuam em escolas publicas localizadas nas cida-
des de Petrolina-PE e Juazeiro-BA. A produgdo de dados da
pesquisa ocorreu por meio da realizacdo de entrevistas se-
miestruturadas e de dois encontros destinados para discutir
sobre o Modelo de Letramento Probabilistico (Gal, 2005).

Neste trabalho, apresentam-se dados produzidos ao
longo das entrevistas semiestruturadas, realizadas entre os
dias 04 e 06 de maio de 2022, via plataforma Google Meet,
visando analisar como as experiéncias dos professores de
Matematica com a Probabilidade influenciam nas praticas
de ensino adotadas em sala de aula. Utiliza-se dos resultados
de alguns questionamentos realizados durante as entrevis-
tas com os professores participantes. Para garantir a ética da
pesquisa, os professores serdao mencionados ao longo deste
trabalho pelos pseud6nimos PM01, PM02, PM03 e PM04, no
qual “PM” significa “Professor de Matematica”.

Entre os questionamentos realizados ao longo das
entrevistas, optou-se por apresentar aqui apenas aqueles re-
lacionados as experiéncias dos professores com o conteudo
de Probabilidade ao longo de sua formacgdo basica e inicial,
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com o objetivo geral de analisar como as experiéncias dos
professores de Matematica com a Probabilidade influen-
ciam nas praticas de ensino adotadas em sala de aula.

Nesse contexto, alguns dos questionamentos utili-
zados foram: vocé poderia descrever sua experiéncia com
a Probabilidade? (referindo-se as lembrancas da educacéo
basica e a formacdo inicial como docente); como vocé
costuma apresentar as discussoes sobre Probabilidade aos
seus estudantes? E quais significados de Probabilidade
vocé conhece?

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo, apresenta-se os dados obtidos a partir
das entrevistas semiestruturadas realizadas com os profes-
sores de Matematica participantes do estudo. Inicialmente,
uma analise voltada para a relagcdo dos professores com a
Probabilidade, seguida por uma analise das experiéncias
desses professores com o ensino de Probabilidade.

Relacdo entre o professor de matematica e a
probabilidade

Ao serem questionados sobre as experiéncias com
a probabilidade, identifica-se um padrdo comum entre
os professores participantes do estudo. Eles relataram
que, em algum momento, durante a Educacao Basica e a
Formacédo Inicial, vivenciaram discussdes relacionadas a
Probabilidade. Entretanto, essas discussdes foram frequen-
temente abordadas de maneira superficial, geralmente, com
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foco majoritario na exploracdo do Significado Classico de
Probabilidade (Batanero, 2005), Figura 2.

Figura 1 - Relacdo dos professores de Matematica com a

Probabilidade.
> ~
Superficialidade
- Educacao Basica \ /
- Formagao Inicial ( )
Significado Classico
N\ ),

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

O relato de PMO01, inicia a discussao com a ideia de
superficialidade, “tenho poucas lembrancas desse conteudo
na minha educagdo basica e considero também que foi algo
bem superficial” (PMO01, 2022). A declaracdo de PMO1 traz a
reflexdo sobre a existéncia de lacunas na aprendizagem de
Probabilidade, com experiéncias que podem influenciar na
maneira como esse professor se relaciona atualmente com
o ensino do conteudo em sala de aula, especialmente ao
considerar a complexidade envolvida na compreensao dos
conceitos probabilisticos (Gal, 2005).

Além da superficialidade mencionada, os professo-
res relataram que o contato com a Probabilidade ocorreu
principalmente por meio de discussdes que exploravam
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a manipulacdo de calculos matematicos. Essa abordagem
técnica e procedimental, consequentemente, limitava o
conhecimento ao significado cldssico de Probabilidade
(Batanero, 2005). Nas falas de PMo02 e PMO04, é possivel ob-
servar a énfase dada a essa abordagem, justificada como
uma etapa fundamental na preparacao dos estudantes, com
vistas a parti/cipacédo de exames seletivos, como, por exem-
plo, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

PMo2: Na Educagdo Bdsica, a gente estu-
dava sim, um pouco de probabilidade, mas
0 que é que a gente estudava de probabi-
lidade? Aquela férmula que todo mundo
conhece [...] que a probabilidade é igual ao
evento dividido pelo espag¢o amostral, pon-
to [...] isso que era repassado para a gente
na Educagdo Basica [...] porque era o que
a gente na teoria precisaria para fazer o
ENEM [...] entdo assim, eu tive esse contato
bem superficial com o contetido de proba-
bilidade na Educagdo Bdsica...

PMo04: Eu me lembro de ter visto muito
Probabilidade em cursinho e foi mais
baseado em questbes que poderiam ser
cobradas em vestibulares... (Entrevista se-
miestruturada individual, 2022)

Observando o comentario de PM02, percebemos em
sua fala que o significado classico € considerado como uma
abordagem familiar para qualquer estudante que tenha a
oportunidade de conhecer esse conteudo. A fala remete
a uma compreensao restrita da Probabilidade, pois des-
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considera outros elementos fundamentais que podem ser
explorados no campo de estudo da Probabilidade, ja que
esse significado ndo pode ser mobilizado em qualquer situ-
acdo probabilistica (Batanero, 2005).

Além das limitacdes relacionadas ao conhecimento,
os relatos indicam lembrancas da introducéo desse conte-
udo apenas no Ensino Médio, geralmente com abordagens
mais confusas e, consequentemente, mobilizando atitudes
negativas sobre o estudo, “confesso que me perdia muito,
porque era um contetido abordado de forma bem rdpida [...]
nos exercicios tinham questées que também envolviam a ideia
de andlise combinatoéria e eu sempre sofria...” (PM04, 2022).

Além dessas dificuldades mencionadas na Educacao
Basica, esses professores relataram experiéncias semelhan-
tes durante a Formacao Inicial, indicando que o contato
com a Probabilidade continuou sendo superficial.

PMo1: No Ensino Superior eu tive um breve
contatocomosconceitosdeprobabilidade...

PMo2: Sendo bem sincera, na universida-
de eu também senti, que ndo foi la essas
coisas [...] O que eu vi, e o que eu sei de
probabilidade, que eu aprendi assim, na
Educagdo Bdsica e na universidade, foi de
fato, de forma, um tanto superficial como
jé mencionei...

PMo03: Eu vou ser sincero para vocé que ndo
me recordo assim, de ter trabalhado a fun-
do os conceitos de probabilidade nao! [...]
Assim, a gente discutia as formulas e tal[...],

96

i ®



FORMAGAO DE PROFESSORES E A ATUAGAD DOCENTE EM FOCO

mas um estudo mais aprofundado sobre o
conteudo em si, ndo ocorreu... (Entrevista
semiestruturada individual, 2022).

Essa continuidade sugere que a Formacao Inicial
de professores de Matematica ainda ndo alcang¢ou niveis
satisfatorios na preparacido desses profissionais. Pelos re-
latos dos professores, as discussdes sobre a Probabilidade
tendem a perpetuar um ciclo de manipulacdes algébricas
do conhecimento probabilistico, o que corrobora com os
estudos de Carvalho e Macedo (2015).

Consequentemente, essas experiéncias vivenciadas
ao longo dos anos de escolaridade e reforcadas durante a
Formacao Inicial, tendem a se repetir nas praticas de ensi-
no em sala de aula. Na sec¢do seguinte, sera discutido sobre
as experiéncias desses professores em relacdo ao ensino
de Probabilidade.

Experiéncias dos professores quanto ao ensino de
probabilidade

Ao serem questionados sobre como costumam abor-
dar o conteudo em sala de aula, os professores destacaram
que seguem o direcionamento proposto no curriculo es-
colar e o planejamento das aulas é baseado nas sugestdes
apresentadas pelos livros didaticos adotados nas escolas
em que atuam. Além disso, os professores afirmam utilizar
métodos de ensino tradicionais, sendo um reflexo daque-
las experiéncias vivenciadas ao longo de suas formacdes.
Consequentemente, o ensino de Probabilidade é novamen-
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te limitado a abordagem clédssica, com énfase em atividades
restritas a area-chave de jogos de azar (Gal, 2005), conforme
ilustrado na Figura 3.

Figura 2 - Relacao dos professores de Matematica com a

Probabilidade.

F N
Orientacoes Curriculares Apoio do Livro Didatico
Ensino de Probabilidade

Abordagem do Significado
Abordagem Tradicional Classico
L Area-chave: jogos de azar )

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Algumas das consideragdes apresentadas pelos pro-
fessores nas entrevistas estdo relacionadas as orientacoes
curriculares sugeridas pela rede de ensino que atuam.
Embora os demais professores tenham mencionado sobre o
curriculo, PM01 detalhou um pouco mais a sua relagdo com
esse documento no ensino de Probabilidade, relatando que
utiliza-o constantemente para planejar suas aulas e ter uma
nocado daquilo que deve ser discutido com os estudantes,
“eu costumo observar o curriculo [...], busco identificar o
que o mesmo trata e orienta para trabalhar com a temdtica”
(PMo1, 2022).

A organizacdo curricular desempenha um papel im-
portante ao orientar Habilidades que devem ser mobilizadas
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pelo (a) professor (a) em sala de aula com os estudantes. No
entanto, ha fatores que podem interferir diretamente na for-
ma como o conteudo probabilistico é apresentado, muitas
vezes relacionados ao nivel de conhecimento pedagdgico
do professor em relacao ao tema (Eugenio, 2019).

Além disso, PM01 enfatiza dentro da sua realidade
outras dificuldades que interferem negativamente no ensi-
no de Probabilidade, dentre elas, o tempo e o rigor em ter
que cumprir as orientagdes propostas, argumentando que
hd uma predominancia maior de discussodes relacionadas a
Estatistica, em comparacdo com a Probabilidade, e muitas
vezes acaba ndo conseguindo desenvolver um bom traba-
lho com a Probabilidade.

PMo1: Sobre essa questdo do curriculo, ele
acaba induzindo, forgcando os professores
a seguir aquela determinagdo e ndo deixa
muito, a gente aberto, para seguir outros
caminhos [...] A ideia de probabilidade e
citada superficialmente no primeiro bi-
mestre, entdo quando vocé vai analisar o
segundo, terceiro e quarto, sé6 é abordado
estatistica [...] entdo assim, a estatistica e
a probabilidade sGo um dos eixos que fica
por ultimo, [...] fica mais dificil para o pro-
fessor conseguir atingir, e mesmo quando
atinge a temdtica, boa parte da abordagem
fica mais centrada na estatistica, creio eu
que a probabilidade fica mais deixada de
lado... (Entrevista semiestruturada indivi-
dual, 2022).
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De maneira similar, PM04 complementa que as
proprias orientagdes curriculares para o ensino de
Probabilidade ndo recebem a devida atencdo para aquilo
que deve ser ensinado, o que resulta em uma abordagem su-
perficial, assegurando isso as suas experiéncias anteriores.
“Eu sinto na organizagdo do curriculo que a probabilidade
sempre fica por ultimo, tanto que eu ndo cheguei a ter uma
boa base...” (PMO04, 2022). Os relatos apresentados por PM01
e PMo04 sugerem que ndo ha uma devida preocupacdo e
cuidado com relagcdo ao campo de estudo da Probabilidade
e essa condi¢do mencionada por eles sobre o curriculo, re-
flete na abordagem de ensino que ¢ adotada em sala de aula.

Nesse sentido, os professores foram questionados so-
bre a metodologia de ensino adotada durante suas aulas, na
qual foi possivel observar que, embora o livro didatico esti-
vesse muito presente na preparacao dessas aulas, o mesmo
era visto como um recurso limitado pelos professores. A
principal justificativa era pautada pela caréncia de exerci-
cios sobre o assunto, levando esses professores a buscarem
materiais complementares, como podemos observar nas
falas abaixo:

PMo3: O livro que é adotado la na escola,
ele é bom, [..], mas ele ndo traz muitos
exemplos [...] entdo eu sempre uso outros
materiais para preparar as aulas [...] os sli-
des disponiveis na plataforma do governo
do estado [...] que tem um roteiro de aula
com muitos exemplos e ilustragdes que aju-
dam muito também...
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PMo4: O material escolar com os contet-
dos é bem fraquinho né? E bem resumido
[...] com poucos exercicios né? [...] faltam
mais exemplos, mais situagbes, porque
é um assunto bem limitado, tanto no
ensino, quanto nos materiais para os pro-
fessores explorarem [...] eu sempre busco
em sites questoes extras, porque eu gosto
de trabalhar com questées... (Entrevista
semiestruturada individual, 2022).

Observamos que esses professores acabam guiando
suas aulas por meio da resolucdo de exercicios, e os préoprios
professores mencionam que em suas experiéncias profis-
sionais é adotada uma metodologia de ensino tradicional,
com foco mais direcionado ao trabalho manipulativo com
os calculos matematicos. Além disso, os professores ava-
liam a aprendizagem dos seus estudantes por meio desses
exercicios, que também sdo utilizadas para prepara-los para
as avaliacOes externas das escolas.

PMo1: Eu acabo exigindo mais a parte
algébrica, a parte do calculo, a parte re-
almente manual que a matematica exige
[...] eu sou muito tradicional [...] até porque
tambeém é o que a escola exige né? Preparar
os alunos para as avaliagdes externas [...]
entdo é simulado atrds de simulado [...]
pegar questodes la de probabilidade com al-
ternativas (a, b, ¢, d) e acabo treinando né...

PMo2: Eu confesso que acabo ficando um
pouco naquele sentido mais tradicional [...]
de passar atividades mesmo, perceber ali o
que eles estdo conseguindo resolver.
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PMo03: Normalmente eu explico o assunto
e passo uma atividade [...] posteriormente,
faco a corregcdo da atividade junto com
a turma [..] eu tenho prezado mais pe-
las atividades durante esse percurso de
aprendizagem.

PMo04: Eu gosto de trabalhar com questoes,
eu vou resumindo em tdpicos a teoria [...]
faco meio que um esquema com os alunos,
que funciona como um mapa conceitual e
posteriormente fagco as questdes, porque é
com as questOes que vocé vai ver as possi-
bilidades de como aquele assunto vai ser
compreendido pelo estudante. (Entrevista
semiestruturada individual, 2022).

Essas praticas revelam a continuidade de um ciclo
que esses proprios professores vivenciaram no passado,
especialmente ao enfatizarem o uso de atividades para dis-
cutir Probabilidade com seus estudantes. Observando-se
uma preocupacgdo inclinada para os exames futuros e nao
com a aprendizagem de Probabilidade, o que corrobora
com as discussdes de Lopez-Mojica e Aké (2019).

Buscando complementar essas discussdes, 0s pro-
fessores foram questionados sobre a compreensdo dos
diferentes significados de probabilidade (Batanero, 2005).
Com os dados, foi possivel notar que esses professores
continuavam limitados ao conhecimento do significado
classico, fortemente relacionado as experiéncias anteriores
com a Probabilidade.
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PMo2: Os significados acabam sendo esses
que eu ja mencionei contigo (se referindo
ao Significado Cldassico) que sdo os mais
comuns [...] E os que a gente geralmente
encontra nos livros...

PMo04: Eu acho que conheco apenas esse...
(se referindo ao Significado Classico).

PMo1: Que eu conhego ¢é esse [...] as pos-
sibilidades de retirar uma bola de uma
determinada cor, a possibilidade de tirar
cara e coroa [...] eu vejo mais a probabili-
dade nesse sentido né? Da ocorréncia de
um evento... (Entrevista semiestruturada
individual, 2022, grifo nosso).

Nas falas indicamos entre parénteses o significado
classico para registrar essa compreensiao implicita, pois
os professores interpretam a ideia do “significado de pro-
babilidade” com a utilizacdo de exercicios matematicos e
exemplos de problemas probabilisticos relacionados a are-
a-chave de jogos de azar. Eles justificaram essa impressao ao
afirmarem que essa abordagem é frequentemente encontra-
da nos livros didaticos, conforme também foi mencionado
no trabalho de Eugenio (2019).

No entanto, essa compreensao é um reflexo das experi-
éncias desses professores, reforcadas pelaslacunas presentes
nos livros didaticos, os quais geralmente abordam apenas um
olhar para o ensino de Probabilidade. Conforme apontado
por Coutinho (2019), os professores sentem-se mais familiari-
zados com situagdes relacionadas aos jogos de azar.
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Cabe ressaltar que a discussdo nao se reduz a impor-
tancia da abordagem classica no ensino de Probabilidade,
pois ela é responsavel pelo inicio das discussdes sobre a pro-
babilidade, especialmente com os jogos de azar. Contudo,
esse significado apresenta suas limitagcdes e ndo € util para
abordar qualquer problema no campo da Probabilidade,
conforme discutido por Batanero (2005). Isso reforca a ne-
cessidade de propor novos estudos que possam aproximar
cada vez mais os professores de Matematica de outras pers-
pectivas de ensino da Probabilidade.

CONCLUSAO

Considerando os aspectos abordados, este trabalho
buscou analisar como as experiéncias dos professores de
Matematica com a Probabilidade influenciam nas praticas
de ensino adotadas em sala de aula. A partir dos dados pro-
duzidos nas entrevistas semiestruturadas, observa-se que os
professores tendem a reproduzir em suas praticas de ensino
as mesmas experiéncias que vivenciaram ao longo de suas
formacodes, reproduzindo um trabalho com foco exclusivo
na abordagem do significado classico (Batanero, 2005).

Os dados apresentados nas falas dos participantes
reforcam a necessidade de novas pesquisas que con-
tribuam para a formacdo continuada de professores de
Matematica, com um olhar cuidadoso para o ensino critico
de Probabilidade. Nesse sentido, ¢ fundamental promover
discussdes que aproximem o conteudo com a realidade
dos estudantes. Conforme indicado na BNCC (Brasil, 2018),
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a matematica ndo se restringe apenas a quantificacao de
fendmenos deterministicos e técnicas de calculos numéri-
cos, mas também contempla o estudo sobre a incerteza dos
eventos aleatoérios, ou seja, da natureza nao deterministica
da Probabilidade.

Portanto, acredita-se que o trabalho com o modelo de
Letramento Probabilistico (Gal, 2005) podera ser uma alter-
nativa valiosa para ampliar a compreensdo dos diferentes
elementos e significados da Probabilidade. Esse modelo
apresenta outras areas-chave além dos jogos de azar, possi-
bilitando uma abordagem critica dos conceitos e auxiliando
os professores na adocao de novas praticas de ensino que
somem com a formacado cidada dos estudantes.
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5. DESAFIO0S E LACUNAS NO ENSINO DE
HISTORIA E CULTURA INDIGENA:

UM ESTUDO SOBRE AS REPRESENTACOES
DOCENTES EM GARANHUNS-PE

Ricardo Jose Lima Bezerra'®

INTRODUCAO

As representacdes docentes sobre o ensino de histoéria
tém sido objeto de estudo e reflexdo no campo da educacgao
e da histéria. Como os professores percebem e abordam os
conteudos desse componente da educacao basicatem grande
impacto na formacgdo dos alunos, pois influencia diretamen-
te a forma de compreensido do passado e suas relacdes com
o presente. Neste contexto, buscou-se perceber os saberes
dos professores que atuam no ensino fundamental da rede
municipal de educac¢do de Garanhuns-PE sobre o ensino de
histdria e culturas indigenas a partir das suas representacoes
sociais docentes.

18 Doutor em Educacgdo: Curriculo pela PUC SP, Mestre em Histéria pelo
PPGH da UFPE e Licenciado em Histoéria pela UFPE. Professor Adjunto
da Universidade de Pernambuco - Campus Garanhuns, Professor Titular
da Autarquia do Ensino Superior de Garanhuns. E-mail: ricardo.bezerra@
upe.br. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7281-6063.
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A discussao sobre representacdes sociais perpassa o
trabalho de diferentes autores oriundos da psicologia e da
teoria social, uma vez que é entendida como uma construcao
coletiva de conhecimento que influencia nossa percepcao
e interpretacdo do mundo. De acordo com Moscovici (1973,
p.6), as representacoes sociais sdo “um conjunto de concei-
tos, explicacOes e praticas que surgem da interacdo entre
individuos em um contexto social”. Assim, uma das carac-
teristicas das representacdes sociais baseia-se na funcao de
atribuir significado e sentido as experiéncias sociais.

Segundo Jodelet (1989, p.31), tais concep¢des “nos
ajudam a criar uma ordem no caos da realidade, fornecendo
um sistema de referéncia para interpretar e agir no mundo”.
Dessa forma, o autor corrobora com a ideia de um quadro
de referéncias, as quais nos permitem compreender e lidar
com diferentes aspectos da vida em sociedade.

No entanto, é importante ressaltar que as represen-
tacdes sociais nao sdo fixas, mas sim dindmicas e sujeitas a
mudanc¢as. Como afirma Abric (2001, p. 89), “elas sdo o re-
sultado do processo de construcao social que ocorre em um
contexto especifico e que pode evoluir ao longo do tempo”.
Assim, pode-se dizer que as representacdes sociais sao
moldadas pelas intera¢des sociais e pelas transformacdes
que ocorrem na sociedade.

Essas representacdes constroem os saberes dos do-
centes para o ensino de Historia. Os professores trazem
consigo suas proprias concepgoes e visoes sobre o passado,
as quais sdao moldadas pelas dinamicas sociais predomi-
nantes da sociedade atual. Essas representacdes podem
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tanto reforcgar esteredétipos e visdes simplistas sobre certos
eventos historicos, grupos ou culturas, quanto incorporar
perspectivas mais abrangentes e inclusivas.

s

E importante, no entanto, que os saberes docentes
para o ensino de Historia sejam enriquecidos e desafiados
constantemente. Os professores devem buscar uma forma-
cdo continuada que proporcione uma reflexao critica entre
as representacdes sociais proprias e as presentes nos ma-
teriais didaticos, nas politicas educacionais e na sociedade
como um todo. A respeito dessa discussao, Bergamaschi e
Gomes (2012, p.57-58) ressaltam a importancia da insercao
da tematica indigena na formacao dos professores que atu-
am na educacao basica:

A formacdo de professores para o ensino
da temadtica indigena ¢ um desafio que
precisa ser enfrentado com urgéncia. E
necessario superar a visdo estereotipada
e folclérica dos povos indigenas, promo-
vendo uma compreensao mais profunda e
critica de suas historias e culturas.

Dessa forma, os saberes docentes se tornam mais
sensiveis e abertos a diversidade de visdes e experiéncias
historicas. Para que seja evidenciada a necessidade de olha-
res atentos as diferentes narrativas historicas, esteredtipos
e preconceitos, a fim de promover uma abordagem plural e
inclusiva do passado. Adicionalmente, isso implica em dia-
logar com os alunos, estimulando o pensamento critico e a
construcdo de conhecimentos histéricos contextualizados
e baseados em evidéncias.
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Neste sentido, discutir o ensino de historias e culturas
indigenas na educacgdo basica brasileira é imperativo para
promover o respeito a diversidade e combater preconcei-
tos histodricos e sociais. Para tal, a implementacdo da Lei
11.645/2008 tornou obrigatoério o estudo da histéria e cultura
afro-brasileira e indigena nas escolas, reconhecendo a im-
portancia desses povos na formacao da sociedade nacional.

Gersem Baniwa ressalta que “a inclusdo da tematica
indigena nas escolas representa uma conquista histérica
dos povos indigenas” (Luciano, 2016, p.71). O autor defen-
de que esse ensino deve valorizar os saberes tradicionais
indigenas e promover o didlogo intercultural. No entanto,
para implementar efetivamente essa tematica no curriculo,
€ importante capacitar os professores e produzir materiais
didaticos adequados.

Como afirma a historiadora “o grande desafio é supe-
rar preconceitos e estereétipos arraigados sobre os indios
na sociedade brasileira” (Almeida, 2010, p. 23). Infelizmente,
os livros didaticos, como os recursos mais empregados no
processo de ensino-aprendizagem na educagdo escolar,
ainda detém uma visdo equivocada sobre os povos indige-
nas em diferentes temporalidades, pois — como reconhece
Grupioni (1995) - uma parte significativa dos materiais di-
daticos ainda retrata as popula¢des indigenas de maneira
simplista e homogénea, ndo levando em conta a rica diver-
sidade existente entre os diferentes povos. Deste modo, esta
abordagem generalizada acaba por perpetuar estereétipos
e nio reflete a realidade complexa e multifacetada das cul-
turas indigenas.

10

i ®



FORMAGAO DE PROFESSORES E A ATUAGAD DOCENTE EM FOCO

Nesse sentido, ¢ fundamental que os recursos
educacionais evoluam para apresentar uma visao mais
precisa e nuancgada, que reconheca a pluralidade de cos-
tumes, linguas, tradicbes e modos de vida dos diversos
grupos indigenas. Além disso, é crucial que esses materiais
destaquem o carater dindmico e adaptativo dessas culturas,
evidenciando como elas se transformam e se reinventam
ao longo do tempo em resposta a diferentes contextos his-
toricos e sociais. Desta forma, os livros didaticos poderao
contribuir para uma compreensao mais profunda e respei-
tosa da realidade indigena contemporéanea.

O ensino das histdrias e culturas indigenas deve ul-
trapassar as abordagens superficiais ou folclorizadas. Nesse
sentido, é necessario apresentar os indigenas como sujeitos
histdéricos, com culturas dindmicas e em constante trans-
formacdo. O indigena brasileiro ainda é, historicamente,
retratado pelo ensino de Histéria como um sujeito genérico,
com representacdes que reduzem a complexidade da sua
trajetéria humana e social, muitas vezes como pessoas sem
trajetodria social e, assim, sem importancia para a constitui-
cdo e desenvolvimento da Histéria do Brasil. Além disso, é
fundamental discutir os desafios contemporaneos enfren-
tados por esses povos, como a luta pela demarcacao de
terras, a defesa do meio ambiente e a preservacao de suas
linguas tradicionais.

Seguindo o viés, a criagdo da Lei 11.645, de marco de
2008, ressalta um amplo movimento de entidades indigenas
e indigenistas, ONGs, universidades, igrejas pelos direitos
dos indigenas, principalmente considerando suas identi-
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dades étnicas, culturais e sociais. E preciso considerar o
estudo das tematicas indigenas na educacdo basica a partir
de uma perspectiva critica e intercultural, consoante o que
preconiza Candau (2008). Isso significa dizer que nao se
limita apenas reconhecer os conhecimentos e saberes pro-
prios dos povos indigenas, mas valoriza-los ativamente.

Esta perspectiva requer o estabelecimento de uma
ponte entre diferentes sistemas de conhecimento, incen-
tivando uma troca mutua e respeitosa. Para alcancar esse
objetivo, é necessario reexaminar criticamente as narrativas
histéricas predominantes, as quais frequentemente margi-
nalizam ou silenciam as experiéncias indigenas. Ao mesmo
tempo, é fundamental incorporar as vozes, perspectivas e
interpretacdes dos proprios povos indigenas na constru-
cdo do conhecimento histérico e cultural. Dessa forma, o
ensino pode contribuir para uma compreensao mais rica,
diversificada e equitativa da histéria e da cultura brasileira.

Portanto, é importante ressaltar que a necessidade
do estudo sobre os povos indigenas, em toda a sua diver-
sidade, deve-se a inumeras razoes de carater educacional e
social: essas populagdes reivindicam seu direito ao passado
e ao presente e, consequentemente, a propagacao de suas
vivéncias aos nao-indigenas.

JUSTIFICATIVA E METODOLOGIA

A educacao basica desempenha um papel fundamen-
tal na formacdo da identidade cultural e na construcéo de
valores sociais. A inclusdo do ensino da histéria e culturas
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indigenas é essencial para promover uma educagdo mais
justa e plural, refletindo a diversidade cultural.

O Brasil, por sua vez, é um pais com uma rica heranca
indigena que precisa ser (re)conhecida e compreendida,
para ser valorizada e defendida. Neste sentido, esta pesquisa
busca entender como os docentes percebem essa diversida-
de e como ela é abordada nas praticas pedagogicas escolares
no ensino fundamental da cidade de Garanhuns-PE.

Nesse contexto, investigar as representacdes sociais
podem ajudar a desconstruir preconceitos e promover uma
compreensdo mais aprofundada e respeitosa destas popu-
lacdes, as quais deveriam estar no centro dos debates sobre
a formacao e o desenvolvimento da nossa formacao social.
E valido ressaltar que o ensino de histérias e culturas in-
digenas desenvolvido na educagao basica pode contribuir
para o fortalecimento da identidade de alunos indigenas
e nao indigenas, promovendo um ambiente escolar mais
inclusivo e respeitoso. Posto isto, compreende-se que a
educacio escolar deve ser um espaco culto e de promoc¢ao
dos direitos humanos, em todas as suas dimensdes. Assim,
abordar as culturas indigenas no curriculo escolar é uma
forma de assegurar que as vozes e historias dos povos origi-
narios sejam ouvidas e respeitadas.

Outrossim, a pesquisa pdde identificar lacunas na
formacéo inicial e continuada dos professores em relacao
as tematicas étnico-raciais, e pode contribuir para fomen-
tar a elaboracédo de programas de qualificacdo e formacao
continuada, dado o potencial substancial de melhorias
na qualidade do ensino e, consequentemente, alavancar
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resultados positivos em futuros processos avaliativos
institucionais. Assim, esta pesquisa fundamenta-se na im-
portancia de entender que o aprimoramento do ensino das
histdrias e culturas indigenas na educacao basica, em es-
pecial no ensino fundamental publico, contribui para uma
sociedade mais consciente e inclusiva com a diversidade
étnica e cultural do nosso pais.

O presente estudo baseia-se em textos produzidos
por 04 professores de Histdria, atuantes em escolas pu-
blicas municipais de Garanhuns-PE, entre marco de 2023
e maio de 2024. Sendo delineado por uma abordagem me-
todolégica qualitativa, uma vez que lida com percepcdes,
representacoes e significados atribuidos pelos participantes
as tematicas em tela. Enfatiza-se a perspectiva de Minayo
(2014, p. 21), quando afirma que “a pesquisa qualitativa
responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas
Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que nao pode
ou nao deveria ser quantificado”.

Dessa forma, foram realizadas entrevistas orais se-
miestruturadas e aplicacdo de questiondrios com esses
docentes para explorar suas ideias, seus conhecimentos,
suas experiéncias e suas representacoes docentes sobre a
Histoérias e Culturas Indigenas em sala de aula no ensino
fundamental. Atingir essas representacdes docentes por
meio desses meétodos reforca a importancia do dialogo
oral sobre o ensino de Histdria em contexto escolar real,
pois, como afirma Bauer e Gaskell (2002, p. 65), “a entrevista
qualitativa fornece os dados basicos para o desenvolvimen-
to e a compreensdo das relacdes entre os atores sociais e
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sua situacdo”. Também procurou-se empreender a analise
documental de recursos didaticos, sobretudo, as colec¢des
didaticas, além de planos de aula e projetos politico pe-
dagogicos das diferentes unidades escolares que sediam
os docentes participantes da pesquisa. A partir dos relatos
gerados pelas entrevistas e as respostas escritas dos ques-
tionarios, realizou-se uma analise de conteudo buscando
identificar temas recorrentes nas falas dos participantes.
Segundo Bardin (2011, p. 47) a andlise de conteudo &

um conjunto de técnicas de analise das
comunica¢des visando obter, por pro-
cedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteudo das mensagens,
indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condig¢des de
producido/recepcao destas mensagens.

Adicionalmente, adotou-se a estratégia da observacao
participante das aulas de Histéria no ensino fundamental
nas escolas publicas de Garanhuns, conforme orientado
a partir de Liidke e André (1986, p. 26), ao afirmarem que
“a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado”. Portanto, por
meio da analise da manifestacdo efetiva nas praticas esco-
lares, detectar como as tematicas indigenas sdo abordadas.

RESULTADOS E DISCUSSOES

“Quando foi a ultima vez que vocé aprendeu algo novo
sobre os povos e culturas indigenas?” A partir deste ques-
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tionamento inicial, essa pesquisa de campo com docentes
em escolas publicas de Garanhuns-PE foi empreendida.
Para muitos estudantes, o conhecimento sobre a histérias
e culturas indigenas se limita ao que aprendemos na escola
durante a educagdo basica - muitas vezes reduzido a es-
teredtipos e simplificacdes excessivas - o que evidencia a
importancia de ampliacdo no entendimento de relevancia
do ensino de histéria na formagédo de uma consciéncia so-
cial, inclusiva e diversa.

No desenvolvimento desta pesquisa, algumas lacu-
nas alarmantes sobre como a historia indigena € ensinada e
compreendida foram reveladas a partir das representacoes
de docentes. Nesse viés, os professores de histéria infor-
mam nao terem a devida formacgdo sobre estas tematicas
étnico-raciais e, em especial, sobre Histdrias e Culturas
Indigenas. Assim, revela o desconhecimento de aspectos
importantes sobre as leis que orientam a politica curricular
e as praticas pedagogicas. Com exemplo, a professor A narra
sua formacao e a relacdo com a tematica:

Deixa eu compartilhar uma experiéncia
que vivenciei como professor. Sabe, a gente
sempre fala sobre a importancia de ensinar
histéria indigena, mas a real é que a for-
magdo docente deixa muito a desejar nesse
aspecto [...]

Quando entrei na faculdade, achei que ia
aprender tudo sobre a diversidade cultu-
ral do Brasil. Mas, para minha surpresa,
surpresa ndo, certeza, isso ndo acontece!
O que eu vi foram algumas aulas superfi-
ciais, falando rapidamente sobre os povos
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indigenas como se fossem uma curiosidade
do passado. Ai, quando cheguei na sala
de aula, sempre me senti muito perdido
(Professor A, 2023).

A partir do exposto, infere-se que o entendimento
destes docentes, livros didaticos e curriculos, frequen-
temente, ignoram ou omitem totalmente as perspectivas
indigenas. Como resultado, os professores afirmam que os
estudantes acabam por construir visOes simplistas e pre-
conceituosas sobre os povos indigenas.

Os professores entrevistados relataram com recorrén-
cia sobre as dificuldades de encontrar materiais didaticos
satisfatorios para trabalharem as tematicas indigenas na
educacao escolar. Nessa perspectiva, essas situacdes re-
forcam que, entre outros aspectos, os livros didaticos de
Historia, em geral, ndo consideram as vivéncias das socieda-
des indigenas em contextos anteriores de 1500. Elas apenas
entram em cena, secundariamente, sob a 6tica das agdes da
exploracdo colonial do capitalismo comercial implantado
pelos europeus no “novo mundo” a partir do século XVI. As
populacdes indigenas, em sua diversidade social e cultural,
em seus aspectos demograficos e espaciais, notadamente as
latino-americanas e brasileiras em especial, recorrentemen-
te “somem” da Histdria nos periodos que vao da segunda
metade do século XVII até a primeira metade do século XX.
Essa tem sido a interpretacdo que muitos pesquisadores
elaboram a partir de seus trabalhos sobre a historiografia
didatica produzida e em uso nas escolas brasileiras. Coelho,
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apo6s analisar alguns livros de histéria e como estes que
abordavam a tematica indigena, escreveu:

A abordagem dispensada aos povos indi-
genas nos livros analisados ressalta sua
ingenuidade, principalmente quando
tratam do periodo anterior a conquista: as
sociedades indigenas sdo caracterizadas
como livres de violéncia e de qualquer
vicio comparado aos introduzidos pelos
europeus a partir da conquista [...]. Depois,
quando abordam as relacdes estabele-
cidas com os europeus, a ingenuidade é
reiterada, de modo que fundamente outra
dimensao da condigdo indigena nos livros
didaticos - a vitimagdo [...]. Narrativas
assim formuladas encaminham a com-
preensdo de que a ingenuidade indigena
sustentou a exploracio europeia. (Coelho,
2013, p.77-78)

Assim, sobre a dificuldade de materiais didaticos,

atrelado a uma formacgao inconsistente sobre como abordar
as tematicas indigenas na sala de aula, Professor B diz:
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Sou professor de histéria, e, olha, trabalhar
com histéria indigena na sala de aula é um
grande desafio. Tem dias que eu me pego
pensando: “Como é que eu vou abordar isso
com os alunos?”

Primeiro, a falta de material é uma dor de
cabega. Os livros diddaticos que temos sdo su-
perficiais, cheios de visbes resumidas e com
temas bem eurocéntricos. A, quando eu tento
trazer a histéria indigena pra discussdo, sinto
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que falta embasamento, me faltam recursos.
Ndo é sé contar que existiram os indios; é
preciso mostrar a riqueza das culturas, as
linguas, as tradigbes. E a verdade é que eu
ndo tenho nem formacdo especifica pra isso,
nem material correto (Professor B, 2023).

Ainda sobre a visdo incompleta e parcial que os estu-
dantes tém sobre os povos indigenas, muitas vezes reforcada
na propria educacao escolar, o mesmo Professor B afirma:

[...] quando chego na sala de aula, a
maioria dos alunos nem sabe o que é uma
cultura indigena de verdade. Eles tém
aquela ideia de que é tudo passado, como
se os indigenas ndo existissem mais. Ai, me
dda uma angtstia! Como é que eu vou fazer
eles entenderem que as comunidades ainda
estdo aqui, lutando pela sua vida, pela sua
identidade, pela natureza... ¢ muito dificil,
muitos estudantes ndo veem isso e nem
sabem disso. (Professor B, 2023).

Esse posicionamento coaduna-se com a ideia de que
- para a questdo indigena - o professor deve pontuar as
diferentes etnias, destituindo-as de uma concepc¢ao arrai-
gada de unidade cultural e desenraizamento pela acdo do
conquistador e do Estado. Para tal, aprofundar a analise da
trajetdria dos povos indigenas durante o processo de con-
quista colonial, evitando as simplificagcdes que os reduzem
a meras figuras de “assimilados” ou “barbaros”. Em vez dis-
so, é crucial focar nos dilemas e nas percepc¢des que esses
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grupos desenvolveram ao longo dos diferentes contatos
culturais que estabeleceram.

Outrossim, é importante desconstruir no imaginario
dos alunos a ideia de uma “cultura indigena original ou
pura”. As comunidades indigenas sempre estiveram em
constante interacdo com o mundo colonial e com outras
sociedades nativas, essas interagcoes ndo apenas moldaram
suas praticas culturais, mas também transformaram suas
concepc¢oOes de espaco e identidade.

,

Por consequéncia, a realidade indigena ¢ marcada
por uma dinamica de troca e adaptacgédo, as quais vao desde
o inicio do contato com os colonizadores, quando os povos
indigenas foram confrontados com novos elementos, ideias
e tecnologias que influenciaram seu modo de vida. Essas
mudancas ndo significam a perda de suas identidades, mas
sim uma reconfiguracdo delas em resposta as circunstan-
cias historicas que enfrentavam.

Além disso, é fundamental reconhecer a diversidade
entre as diferentes na¢des indigenas. Cada grupo teve suas
proprias experiéncias e estratégias de resisténcia ou adap-
tacdo, refletindo suas particularidades culturais e sociais.
Essas variagdes nos mostram que a historia indigena néao é
homogénea, mas sim rica em nuances e complexidades.

Ao estudar a trajetoria dos povos indigenas, deve-se
adotar uma perspectiva que valorize suas vozes e experién-
cias, reconhecendo a resiliéncia e a capacidade de inovacgao
que demonstraram em face das adversidades impostas
pela colonizacao. Essa abordagem permitird que os alunos
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compreendam a profundidade e a riqueza das culturas in-
digenas, bem como a importancia de sua contribuicdo para
a formacédo da sociedade contemporanea.

Logo, esses dados preliminares constituidos
pelas entrevistas e questiondrios respondidos pelos do-
centes-sujeitos desta pesquisa, possibilita apresentar um
cenario parcial das representacdes docentes sobre ensino
de Histodrias e Culturas Indigenas no ensino fundamental.
No entanto, esta pesquisa ainda estd em andamento, ca-
minha na direcao de ampliar esse quadro, permitindo uma
construgcdo/reconstrucdo mais densa sobre como a temati-
ca indigena se manifesta na etapa ensino fundamental da
educacao basica.

CONCLUSAO

A pesquisa sobre os saberes e representacdes docen-
tes acerca dos povos indigenas no ensino fundamental em
Garanhuns-PE, revela lacunas significativas na formacao
dos professores que repercute e se desdobra na pratica
pedagogica em contexto escolar. A compreensdo adequa-
da das Histodrias e Culturas Indigenas no Brasil é crucial
ndo apenas para a formacao de uma identidade cultural
mais rica, mas também para a promog¢ao de uma educagao
inclusiva e plural, a qual reconhece a rica sociodiversida-
de brasileira.

Os dados coletados e analisados até aqui enfatizam
que muitos professores se sentem despreparados para
abordar essas tematicas. Além disso, a escassez de materiais

121

i ®



ADENIZE COSTA ACIOLLI + PAULA REJANE LISBOA DA ROCHA « SAMARA CAVALCANTI DA SILVA (ORG.)

didaticos adequados e a falta de uma formacao especifica
corroboram sao barreiras que perpetuam estereétipos
e visOes simplistas, as quais reduzem as possibilidades
didatico-pedagdgicas as tradicionais praticas docentes
equivocadas sobre os povos indigenas. Assim, essas difi-
culdades impactam diretamente a percepcao dos alunos,
que muitas vezes veem os povos indigenas como parte de
um passado distante, ignorando suas realidades e presen-
cas contemporaneas.

Para transformar essa realidade, é essencial que as
instituicdes de ensino promovam uma formacio continu-
ada que valorize a diversidade cultural e as especificidades
pluriculturais existentes na sociedade brasileira. Isso im-
plica ndo apenas em qualificar melhor os docentes, mas
também em revisar e enriquecer os curriculos e materiais
didaticos disponiveis.

Além disso, a inclusdo das Histérias e Culturas
Indigenas nas salas de aula é um passo importante para
combater o preconceito e a discriminacgio, uma vez que
se torna possivel promover uma compreensdo mais ampla
das dinamicas sociais brasileiras. Dessa forma, o reconhe-
cimento das contribuigdes, trajetdrias histérico-sociais e
mobilizagdes dos povos indigenas deve ser parte integrante
do ensino de Historia, como processo de formacao de ci-
dadaos mais conscientes, criticos e eticamente empaticos.

Em sintese, a educacao escolar sobre o indigena na
Historia do Brasil ndo é apenas uma questio académica:
€ uma necessidade social que visa construir um futuro
mais justo e inclusivo para todos; uma questdo em prol de
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uma educacgao intercultural para a promocao dos direitos
humanos. Portanto, ao ampliar nosso conhecimento e com-
preensdo sobre as culturas indigenas, enriquecemos nao
apenas nossa aprendizagem historico-social, mas também
nossa capacidade de dialogar com a sociodiversidade pre-
sente na realidade e na formacao brasileira.
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6. 0S DISCURSOS SOBRE A DOCENCIA: ANGELICA
KOIUPANKA E MANOELA KARIRI-X0CO

David Christian de Oliveira Pereira®

INTRODUCAO

Esta reflexao parte do pressuposto de que Discurso é
problema! E ndo apenas um problema de pesquisa, mas de
conceitualidade e compreensdo dentro do proprio campo
da Analise do Discurso, gerando “instabilidade” e dualidade
compreensiva: o discurso “para os linguistas” e o discurso
“fora da linguistica”, conforme definiu Maingueneau (2015,
p. 23-24).

Compreender os discursos que permeiam a formacao
de professores/as indigenas de Lingua Portuguesa é tarefa
cara a Linguistica do Discurso, pois os discursos sobre essa
pratica influenciam como esses professores se percebem e
sdo percebidos dentro da comunidade escolar e na socieda-
de em geral. De outra forma, analisar tais discursos permite
compreender como esses profissionais sido vistos e valori-
zados na sociedade.

19 Doutor com estagio Pés Doutoral em Letras pela PUC Minas. Pesquisador
e docente dos Programas Stricto Sensu do Centro Universitario Cesmac e
professor do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena em Letras, da
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Situado no ambito da Anadlise do Discurso de
linha francesa, este estudo, de carater qualitativo-inter-
pretativista, contou, para a construcao de seu corpus, com
procedimentos de analise que seguiram métodos etnogra-
ficos (André, 2012, p.27-28) por entender que a etnografia
€ uma ferramenta importante para caracterizagdo dos pro-
fessores em formacao, pois possibilita-nos um retrato das
comunidades e culturas onde esses sujeitos irdo atuar,
espelhando suas realidade e as necessidades das comuni-
dades, bem como a compreencao de tradi¢cdes, crencgas e
valores incorporados na pratica docente.

A nocédo de discurso adotada na analise é aquela em-
pregada pela perspectiva foucaultiana como “um conjunto
de regras andnimas, historicas, sempre determinadas no
tempo espaco, que definiram em uma dada época, e para
uma area social, econdémica, geografica, ou linguistica dada,
as condic¢des de exercicio da fun¢do enunciativa” (Foucault,
2014, p.58), sendo a lingua (materialidade do discurso) ideo-
légica e mediadora do homem e realidade social, formando
o tripé lingua-discurso-historia, operando os sentidos.

Sera utilizado, preferencialmente, para compreender
como os discursos sdo formados, mantidos e transfor-
mados nas sociedades, as seguintes categorias analiticas
foulcaultianas: enunciados (unidades basicas de discurso
analisadas para entender como sdao produzidas, circulam
e tém efeitos. Um enunciado é qualquer coisa que possa
ser dita ou escrita que tenha significado num contexto es-
pecifico), discursividade (refere-se as condicdes e regras
que permitem a existéncia de determinados discursos. Isso
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inclui as praticas sociais, historicas e institucionais que
moldam o que pode ser dito e quem tem o direito de falar) e
relacoes de poder e saber (Foucault argumenta que poder
e conhecimento estdo intimamente ligados. O poder nao é
apenas repressivo, mas também produtivo, criando catego-
rias de conhecimento e formas de subjetividade).

Para a selecdo dos participes da pesquisa, utilizou-se
como critério a existéncia das diferentes etnias das indi-
genas alagoanas, priorizando um (1) povo dentre dois dos
polos geoeducacionais de ensino. Ja para a constituicdo e
analise de corpus discursivo (Courtine, 2009, p.260) foi apli-
cado um (1) questiondrio eletrénico estruturado (Google
Forms), cujos enunciados permitiram trabalhar com as
tematicas prévias apresentadas no objetivo da pesquisa,
entre outras que se fizeram necessarias.

Inicialmente, no questionario eletrénico, cada
participante poderia inserir seu nome ou pseudoénimo,
acrescentado de sua etnia (Ex.: Janaina Xucuru-Kariri),
recurso que justificaria a participagcdo de um sujeito de di-
ferentes polos de oferta do CLIND e diferentes etnias.

CARACTERIZACAO DA UNEAL E NASCIMENTO
DO CLIND

A atual Universidade Estadual de Alagoas — UNEAL
foi fundada, em 1970, pela Lei Municipal n.° 719, como
Fundacdo Educacional do Agreste Alagoano - FUNEC e
estatizada em 1990 pela Lei Estadual n.° 5.119. Em 29 de
dezembro de 1995, foi renomeada pela Lei Estadual n.°
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5.762 como Fundacdo Universidade Estadual de Alagoas -
FUNESA e reestruturada, em 2006, pela Lei n.° 6.785, como
Universidade Estadual de Alagoas - UNEAL.

Atualmente, além de 20 cursos de Especializacdo e
01 Mestrado Interdisciplinar em Dinamicas Territoriais e
Cultura (PRODIC), a UNEAL oferta os cursos de graduacao
em Pedagogia, Letras, Matematica, Ciéncias Biologicas,
Quimica, Geografia, Historia, Fisica, Zootecnia, Ciéncias
Contdbeis, Administracdo e Direito, distribuidos em seus
06 (seis) Campi, a saber: Arapiraca, Santana do Ipanema,
Palmeira dos Indios, Sio Miguel dos Campos, Unido dos
Palmares e Macei®.

Nesse contexto, o Curso de Licenciatura Intercultural
Indigena de Alagoas (CLIND/AL) estd contemplado para
corresponder as necessidades dos povos indigenas alago-
anos, que lutam pelo direito a uma educacado que reflita sua
cultura. A UNEAL se compromete a atender a essas deman-
das e, ao oferecer um curso de qualidade, permite que esses
povos tenham acesso a conhecimentos técnicos e cientifi-
cos de forma democratica. Outrossim, o curso garante que o
ensino nas escolas indigenas seja de qualidade.

Em Alagoas, a caréncia de formacgéo para professores
indigenas ¢ uma demanda que requer apoio institucio-
nal. Antes da implantacdo da Licenciatura Intercultural
Indigena, ndo havia nenhum curso especifico para a forma-
cdo desse publico no estado. A UNEAL deu o primeiro passo
para mudar esse cenario com a criacdo do Programa de
Licenciatura Intercultural Indigena de Alagoas (PROLIND-
AL), abrindo caminho para o atual CLIND-AL.
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O primeiro projeto de curso foi anunciado em 2008
e deu origem a graduacdo de 69 professores indigenas
entre 2010 e 2015, pertencentes aos povos Xucuru-Kariri,
Tingui-Boto, entre outros. O segundo projeto foi publicado
em 2018 e implementado em 2019, mas foi interrompido em
2020 devido a pandemia da COVID-19 (Bergamaschi; Leite,
2022, p.62).

O PROLIND, conduzido pela Universidade Estadual
de Alagoas (UNEAL), emergiu como uma iniciativa de rele-
vancia inestimavel no cenario educacional brasileiro. Sua
missdo transcendeu a mera transmissido de conhecimen-
tos académicos, posicionando-se como uma plataforma
vital para a preservacao e fortalecimento das identidades
culturais indigenas. Além disso, promoveu uma educacio
inclusiva e respeitosa da diversidade, conforme constatado
nos trabalhos de Junior (2015), Peixoto e Campos (2021) e
Bergamasch e Leite (2022).

A riqueza do PROLIND reside na sua abordagem in-
tercultural, que reconhece e valoriza a pluralidade étnica
e cultural dos povos indigenas de Alagoas. Ao incorporar
saberes tradicionais, linguas nativas e praticas ancestrais
no curriculo, o programa proporcionou uma formacao
que foi além das fronteiras da sala de aula, capacitando os
futuros professores indigenas a atuarem como agentes de
transformacédo em suas comunidades.

A importancia do PROLIND transcendeu os limites de
Alagoas, servindo como um modelo inspirador para outras
iniciativas de formacdo de professores indigenas em todo o
pais. Sua abordagem intercultural e seu compromisso com
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a valorizacdo das culturas tradicionais sdo um testemunho
do potencial transformador da educagdo quando funda-
mentada no respeito, na diversidade e na inclusao.

Corroborando a proposta inicial, O CLIND é um curso
de graduacgdo cujo objetivo € dar continuidade a formacao
de professores capacitados a trabalhar com educacao
escolar indigena. Seus diferenciais incluem abordagem
intercultural® que valoriza a diversidade étnica e cultural,
conteudo especifico sobre educacdo escolar indigena e
questoes relacionadas a cultura indigena, desenvolvimen-
to de praticas pedagodgicas inclusivas e possibilidade de
desenvolvimento de pesquisas e de projetos na area de
educacao escolar indigena.

Ocursoémantido porrecursos provenientesdoFundo
Estadual de Combate e Erradicacdo da Pobreza (FECOEP)
do Estado de Alagoas e atende mais de 200 indigenas.
Ademais, o corpo docente do CLIND em Letras-Portugués
e suas Literaturas é composto professores convidados ou
selecionados, via processo seletivo consoante os critérios
previstos em edital, com poés-graduacgdo (Lato Sensu e/ ou
Stricto Sensu).

O CLIND possui seus Polos Geoeducacionais loca-
lizados nos municipios em que se constata a presenca da
remanescéncia indigena alagoana, atendendo a diferentes

20 Defende-se o emprego deste termo consoante a perspectiva marcada
pelo contato entre grupos ou individuos de diferentes culturas, ligados
a uma relativa igualdade de repertorios linguisticos, que conservam dife-
rencgas e variagdes nas normas comunicativas que eles aplicam (Charau-
deau; Maingueneau, 2016).
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etnias, conforme distribuicdo presente no Projeto Politico
Pedagogico do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena

de Alagoas (PPP):

POLOPARICONHA - ESCOLAMUNICIPAL
DE EDUCACAO BASICA PE. EPIFANIO
MOURA. Etnias: Katékinn - Pariconha-
AL, Karuazu - Pariconha-AL, Jeripanko
- Pariconha-AL, Koiupanka - Inhapi-AL,
Pankararu - Delmiro Gouveia—-AL, Kalanko
- Agua Branca-AL.

POLO JOAQUIM GOMES - ESCOLA
ESTADUAL INDIGENA JOSE MAXIMO DE
OLIVEIRA. Etnia: Wassu-Cocal.

POLO SAO FRANCISCO - ESCOLA
MUNICIPAL DE EDUCACAO BASICA
PROF. RICARDO VIEIRA DE LIMA. Etnias:
Kariri - Xoko - Porto Real do Colégio-AL,
Acond - Traipu-AL, Karapoté Plak-6 e
Terra Nova - Sdo Sebastido-AL.

POLO PALMEIRA DOS INDIOS - CAMPUS
IIT DA UNEAL. Etnias: Xukuru - Kariri
- Palmeira dos Indios-AL e Tingui Boté
- Feira Grande-AL (PPP, 2018, p. 2. Grifo
Nnosso).

As dependéncias fisicas de cada escola indigena em
que sao ofertados os modulos sdo, geralmente, muito pa-
recidas quando se trata das escolas de educacao basica. O
unico polo cuja estrutura fisica possui mais dependéncias
€ o Campus III da UNEAL, cadastrado como sede do CLIND
em Letras. Essa segue o especificado na Resolugcdo n.°
03/2018 do Conselho Superior (CONSU), a qual foi publica-
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da no Diario Oficial do Estado de Alagoas e republicada por
incorrecao na edicéo.

Autoriza o funcionamento do Curso de
Licenciatura Intercultural Indigena de
Alagoas-CLIND, através dos Cursos de
Licenciaturas em Pedagogia, Histéria,
Geografia, Matematica e Letras - Habilitacdo
em Lingua Portuguesa e suas respec-
tivas Literaturas, nos Campi III e V, da
Universidade Estadual de Alagoas, nos res-
pectivos municipios de Palmeira dos Indios
e Unido dos Palmares - Alagoas (Resolucao
CONSU n.°03, 2018).

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), em seu ultimo censo demografico (2022),
Alagoas apresentou 6.672 pessoas autodeclaradas indige-
nas, distribuidas entre nove territérios, conforme se pode
observar a seguir.

Portanto, diante do cendrio de sobrevivéncia in-
digena no territério alagoano, reforca-se a urgéncia pela
formacdo especializada e intercultural de professores indi-
genas de lingua portuguesa. Esta formacao representa nao
apenas um esforco para preservar e revitalizar as culturas
indigenas, mas também um passo significativo em direcao
a inclusdo social e educacional destas comunidades. Assim,
dentre os pontos que destacam a importancia dessa for-
macao, pode-se listar a preservacao cultural e identitaria,
inclusao social e educacional, empoderamento, autonomia
e desenvolvimento sustentavel.
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UM OLHAR PARA OS DISCURSOS SOBRE SER DOCENTE
INDIGENA DE LINGUA PORTUGUESA*

Pensar na carreira docente, atualmente, envolve
questdes para além do identificar-se com a profissdo,
abrange temas como o prestigio social - seja pela imagem
acerca do professor ou seu salario - e os desafios comu-
mente observados nas salas de aula brasileiras, a exemplo
do comportamento estudantil ou auséncia de infraestrutura
fisica e pedagogica minimas.

Para aqueles que estdo em processo formativo para
a pratica profissional docente, urge a tarefa de uma refle-
xa0 consciente e efetiva sobre o porqué ser professor em
tempos de desgabo, tendo em vista que é possivel cada vez
menos pessoas optam pela docéncia.

No Brasil, observa-se uma tendéncia crescente de
pessoas que ndo optam pela docéncia como area de atua-
¢cdo, refletida em dados estatisticos e suportada por diversas
razdes tedricas e praticas. Consoante o Censo da Educacao
Superior de 2022, apenas 5% dos graduados optaram por
cursos de licenciatura, enquanto a maioria preferiu areas
como administracdo, direito e engenharia, representando
45% das matriculas universitarias.

21 Sugeri, inicialmente, no questionario eletrénico, que cada participante
escolhesse inserir um pseudonimo, acrescentado do nome de sua etnia
(Ex.: Janaina Xucuru-Kariri), recurso que justificaria a participacdo de um
sujeito de diferentes polos de oferta e etnias do CLIND. Todas as partici-
pantes assinaram o TCLE, que se encontra devidamente anexado a Pla-
taforma Brasil, com aprovacio da pesquisa pelo Comité de Etica da PUC
Minas, sob registro n® 73369323.0.0000.5137
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Essa realidade pode ser atribuida a multiplos fato-
res. A desvalorizagdo social e financeira dos professores
no Brasil tem desestimulado jovens talentos a ingressarem
na carreira docente. O saldario médio de um professor da
educacao basica no pais, por exemplo, é significativamente
inferior as profissbes com niveis educacionais similares,
como aponta o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Além disso, a carga de trabalho excessiva, as con-
dicdes precarias de infraestrutura nas escolas e a falta de
suporte pedagogico adequado também sdo citadas como
razdes para o declinio no interesse pela docéncia. Esses
aspectos sao corroborados por pesquisas que indicam altos
indices de evasdo de professores iniciantes nos primeiros
anos de carreira.

Em sintese, os dados estatisticos e as referéncias
tedricas evidenciam um panorama complexo que explica a
crescente nao opc¢ao pela docéncia no Brasil, destacando
questdes estruturais, financeiras, sociais e culturais como
determinantes nesse processo.

Posto isso, coube-se iniciar a pesquisa questionan-
do sobre quais foram os motivos que levaram a escolher
da docéncia, em especifico o curso de Letras-Portugués e
suas Literaturas.

Na sequéncia discursiva, produzida por Angélica
Koiupanka, identificam-se discursos sobre a pratica docen-
te que sinalizam o “pertencimento” ao seu povo, respeito
aos costumes, crencas, ritos e lutas travadas contra o apa-
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gamento e “invisibilidade” social dos povos originarios.
Outrossim, o discurso opressor, marcado pela imposicao da
lingua do “outro”, do branco europeu, invasor, o que con-
tribuiu negativamente para uma historicidade silenciada,
“autoritaria”, sendo a “adaptacdo” a Lingua Portuguesa (LP),
o processo realizado para autoprotecao e ndo “extin¢cao” de
algumas etnias, incluindo-se a Koiupanka, conforme perce-

bemos a seguir.

Fazer uso do dialeto do outro, nos permite
reconhecer as tantas identidades percorri-
das a partir da evolucao dessa lingua, como
também, usé-la de forma positiva. Em suma,
a docéncia foi escolhida como meio de
repassar os conhecimentos para as novas
geracoes, a fim de fortalecer, cultural e reli-
giosamente, o processo identitario do povo.
Fazendo uso da lingua que nos foi incumbi-
da para falar, contar, recriar uma nova versao
da histoéria, bem como da histéria dos indi-
genas do auto sertdo de Alagoas (Angélica
Koiupanka, 2024).

Ao afirmar que faz “uso do dialeto do outro” para
“recriar uma nova versdo da historia”, identifica-se nesse
enunciado a chamada “estratégia discursiva”, noc¢do tida
por Charaudeau e Maingueneau, em seu Diciondario de
Andlise do Discurso (2016, p.218), como “[...] toda acdo de
maneira coordenada para atingir um certo objetivo”, nesse
caso a sobrevivéncia de seu povo.

Tal “estratégia” € crucial para a manutencio e re-
sisténcia de povos indigenas frente a imposicdo de uma
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segunda lingua dominante. A lingua ndo é apenas um meio
de comunicacdo, mas um elemento central da identidade
cultural, social e histérica de um povo. Quando uma lingua
é imposta, muitas vezes acompanhada de politicas de assi-
milacdo cultural, a sobrevivéncia da lingua nativa torna-se
um ato de resisténcia e afirmacdo identitaria.

Sendo assim, essa estratégia discursiva permite aos
falantes ndo apenas preservar sua lingua, mas tambem
afirmar sua cultura e identidade em um contexto dominado
por outra lingua. Essas estratégias envolvem a utilizacao
da lingua nativa em diversos ambitos, como a educacgdo, a
midia e os rituais comunitarios, promovendo um espago de
valorizacao e visibilidade da cultura indigena.

De forma complementar, nota-se na tessitura dis-
cursiva da docente em formacdo a visdo sobre uma LP
deslocada, que evoluiu sem levar em conta a cultura, reli-
gido, primeira lingua e vivéncias indigenas. Vé-se, aqui, a
presenca de um discurso excludente (Landowski, 2002,
p.12), que insere o indigena como um estrangeiro dentro de
sua propria nacao, retirando seu protagonismo histoérico.

Foucault, ao longo de sua obra, examinou como o
poder e o discurso moldam as identidades e as relacdes
sociais. Um discurso de pertencimento indigena pode ser
analisado a luz de suas teorias sobre poder, saber e sub-
jetividade (grifo nosso). Foucault argumenta que o poder
nao é apenas repressivo, mas também produtivo, pois cria
realidades, saberes e sujeitos. Nesse sentido, o discurso de
pertencimento indigena pode ser visto como uma forma de
resisténcia e autoafirmacdo, moldada e, ao mesmo tempo,
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moldadora dos contextos sociopoliticos em que os povos
indigenas se encontram.

Os indigenas tém enfrentado, historicamente, pro-
cessos de colonizagcdo que buscaram silenciar suas vozes e
apagar suas identidades. No entanto, ao retomarem e reivin-
dicarem suas culturas, linguas e territorios, eles produzem
um contra-discurso que desafia as narrativas hegemonicas.
Esse contra-discurso é fundamental para a construcao de
um sentimento de pertencimento, que nao se restringe ape-
nas ao reconhecimento de um espaco fisico, mas também
a afirmacao de uma identidade coletiva e a manutencao de
praticas culturais ancestrais.

Maingueneau, em Génese dos Discursos (1997, p.83),
contribui com uma perspectiva discursiva e socioldgica,
enfatizando a importancia da linguagem e do discurso na
construcdo da identidade. Faz-nos perceber que o pro-
fessor é, antes de tudo, um comunicador, que é através da
linguagem que estabelecemos relagcdes, que motivamos,
que inspiramos e que, por fim, ensinamos. A paixdo pela
docéncia, segundo o estudioso, é também uma paixao pelo
ato de comunicar, - e aqui se insere a melhoria vocabular
apontada anteriormente por Manoela Kariri-Xocé - de en-
volver os alunos em um didlogo constante e enriquecedor.

Seguindo o contexto, se fez necessario questionar so-
bre a contribuicdo do CLIND em Letras para a formacao das
indigenas, haja vista ser um curso especifico, direcionado,
cuja autorizacao é dada exclusivamente por suas liderancas
locais (pajé ou cacique).
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Como falado anteriormente. A lingua por-
tuguesa, foi resultado das tantas falanges
ao longo da histéria. Nos permite fazer
uso dela como ferramenta de defesa aos
direitos, usurpados por tantas vezes, me-
diante a sobreposicao de um dialeto, regras,
documentos, nos faz querer adquirir conhe-
cimento a nossa bagagem de vivéncia para
fortalecer o processo identitario do povo
(Angélica Koiupankad, 2024).

Angeélica Koiupanka faz menc¢ao ao processo histo-
rico de imposicdo da lingua portuguesa sobre os povos
indigenas brasileiros, fendmeno que remonta ao periodo
colonial. Desde a chegada dos colonizadores portugueses,
a lingua indigena passou a ser vista como um obstaculo
a catequese e a administragcdo colonial. A imposicao do
portugués foi, portanto, uma ferramenta de dominacao
cultural e politica, objetivando a assimilacdo dos indige-
nas a sociedade colonial.

Logo, muitos indigenas tém utilizado a LP para rei-
vindicar tais direitos, denunciar injusticas e promover suas
culturas. A fluéncia na lingua portuguesa permite que eles
participem de espacos de poder e articulem suas deman-
das de maneira mais eficaz no cendario politico nacional.
Além disso, a producao literaria indigena em portugués
tem ganhado destaque, servindo como meio de expressao
e resisténcia cultural.
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Autores indigenas como Daniel Munduruku® e
Ailton Krenak? utilizam o portugués para contar suas histo-
rias, filosofias e visdes de mundo, desafiando a hegemonia
cultural e promovendo o reconhecimento da diversidade
linguistica e cultural do Brasil. A educacgdo intercultural
também desempenha um papel vital nesse processo.

Escolas indigenas bilingues, nas quais se ensinam
tanto a lingua indigena quanto o portugués, tém sido fun-
damentais para a preservacdo das linguas nativas e para
o fortalecimento da identidade indigena. Essas escolas
promovem um curriculo que valoriza a cultura e a historia
indigena, permitindo que as novas geracdes crescam com
orgulho de sua heranca cultural e com a capacidade de na-
vegar entre diferentes mundos culturais.

Assim, a utilizagdo da lingua portuguesa pelos povos
indigenas brasileiros vai além da mera assimilacao cultural.
Ela se configura como um instrumento estratégico na luta
por direitos, na afirmacdo de suas identidades e na promo-
¢ao de uma verdadeira interculturalidade. Esse processo de
ressignificacdo do portugués demonstra a capacidade de
resisténcia e adaptacdo dos povos indigenas, que, longe de
serem passivos diante das imposi¢oes externas, encontram

22 Dentre suas obras de tematicas indigenas, destacam-se: Contos Indige-
nas Brasileiros, As Peripécias do Jabuti, O Sinal do Pajé, Histérias que
Eu Vivi e Gostei de Contar, Meu V6 Apolinario: um Mergulho no Rio
da (Minha) Memodria, A Primeira Estrela que Vejo é a Estrela do Meu
Desejo, Coisas de indio: Maneiras e Manias.

23 Conhecido pelas obras Ideias para adiar o fim do mundo, O amanha
nio esta a venda, A vida nio é util, A terra nio é um objeto.
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maneiras criativas de se fortalecer e preservar suas culturas
em um mundo em constante transformacao.

Dando continuidade a tonica sobre direitos, Manoela
Kariri-Xoc6 faz mencéo a formacao gratuita e de qualidade
que vem recebendo da UNEAL, visualizando o CLIND como
uma nova oportunidade aqueles que néo tiveram como par-
ticipar da oferta anterior, o PROLIND.

Similarmente, destaca-se o discurso profissional po-
tencializador, ligado a um tipo de formacdo que a garante
aparatos necessarios relacionados a uma formac¢ao humana,
superadora de limitacdes individuais, um curso para além
da oferta de médulos e conhecimentos ligados a Linguistica
ou Literatura Brasileira:

O sonho em cursar Letras persistia, porém,
as condi¢des financeiras ndo me permitiam
ingressar em uma universidade. Anos depois,
a UNEAL com um olhar diferenciado, ofer-
tou novamente uma grande oportunidade,
trazendo dessa vez o CLIND, e assim, dando
a chance de muitos indigenas alagoanos a
fazerem uma graduacio totalmente gratui-
ta, proporcionando a realizacdo ndo s6 do
meu, mas do sonho de muitos indigenas. A
partir dai, o CLIND contribuiu e continua
contribuindo com um leque de aprendizados
e conhecimentos em minha formacédo, fa-
zendo-me crescer psicologicamente e como
pessoa, trabalhando para que eu venca as di-
ficuldades existentes, e preprando-me para
lidar com a realidade em uma sala de aula
como profissional da educacgdo, no intuito de
tornar-me uma excelente docente, fazendo
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com que eu acredite mais em mim e no meu
potencial. (Manoela Kariri-Xocd, 2024).

Esse discurso identitario permite que o profissional
se reconheca e seja reconhecido em sua especificidade
cultural, fortalecendo seu senso de pertencimento e sua
autoestima, conforme notado.

A profissdo docente no Brasil tem sido alvo de dis-
cussOes intensas e, muitas vezes, criticas contundentes
quanto ao tratamento recebido por seus profissionais. Este
cenario pode ser analisado a luz de teodricos renomados,
que oferecem diferentes perspectivas sobre os desafios e
as condicdes enfrentadas pelos professores no contexto
brasileiro. Assim, as docentes em formacdo intercultural
indigena foram indagadas sobre como a profissdo docente
era visualizada por seu respectivo povo. Fornecendo os se-
guintes enunciados:

E importante, nem sempre um titulo faz
docentes, é necessario entender que a
todo instante a educacdo, a docéncia
acontece nas comunidades. As vivéncias
e realidades, os torés, os ritos, as reuni-
Oes e processo de luta, é visto sobretudo
como conhecimento, e o conhecimento
indigena estd, no processo em que cada
uma dessas acgOes sdo realizadas. Obter
conhecimento, estudar, para fazer uso
desse conhecimento em prol do povo, é
importante também para o processo de
luta a qual sempre buscamos fazer res-
peitar. Mas ndo é suficiente se nao tiver
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o pertencimento, respeito a ciéncia e ao
sagrado. (Angélica Koiupanka, 2024)

A docéncia é muito importante para a vida
das pessoas, pois € a base da formacgao
escolar, contribuindo assim, em varios
aspectos. Porém, a falta de oportunidades
em relacdo aos estudos, conhecimentos
e informacdes por parte da maioria do
meu povo, faz com que a docéncia seja
vista por muitos como algo extremamente
complicado, em relacdo a ter que lidar
com alunos de diversos tipos. A docén-
cia também é vista como uma profissao
desvalorizada, que recebe pouco, porém
requer bastante esforco, tornando-se um
obstaculo e desafios. Por esses motivos,
acabam desestimulando muitos jovens
indigenas kariri-Xocé a ndo tornarem-se
professores, optando assim por outras
profissoes. (Manoela Kariri-Xoco, 2024)

Com Angeélica Koiupanka constata-se a formacao de
uma imagem docente para além da titulacdo obtida, mas
que respeita as vivéncias e praticas culturais ao ato de
ensinar, uma area formativa “importante”, mas de pertenci-
mento, reforcando a importancia da existéncia de um curso
de licenciatura especifico para indigenas. Ademais, vé-se
na construcao discursiva da segunda e terceira estudante
o discurso institucional e de senso comum, que concebe o
professor como ser responsavel por “desempenhar um papel
crucial na formacgdo de novas geragdes”, “um papel funda-
mental, para o desenvolvimento do ensino e aprendizagem”.
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Para Manoela Kariri-Xoco, a profissdo docente rece-
be um tratamento dicotémico por seu povo, levando em
consideracdo o modo como essa area € tratada no Brasil, ou
seja, uma profissdo “desvalorizada”, mas que requer muita
dedicacdo, “esfor¢co”, o que acaba por gerar insatisfacdes e
abandono ou opc¢ao por ndo segui-la.

Outro ponto que carece de preocupacao sob a pers-
pectiva dos estudos linguisticos é a sobrevivéncia de uma
lingua, logo, ao questiona-las sobre a frequéncia de uso de
cada uma das linguas originarias das estudantes indigenas
em relacdo a LP, verificam-se os seguintes enunciados:

O processo histérico ao qual estamos in-
seridos, impossibilitou o acesso total da
lingua materna. A frequéncia € menor se
restringindo a um numero menor de pala-
vras, pois requer cuidado, ndo temos terra
demarcada e o acesso a tantas realidades
e ao mundo do ndo indigena, acarreta
receio e preocupagdo para com aspec-
tos identitarios de cada povo. (Angélica
Koiupanka, 2024)

Menor frequéncia, pois durante muito
tempo a lingua deixou de ser utilizada por
diversos motivos, mas com muita luta, ela
foi resgatada, e hoje estd sendo praticada
em minha comunidade indigena. (Manoela
Kariri-Xoco, 2024)

De forma geral, vé-se uma justificativa sobre o apa-
gamento linguistico parcial ou totalitario, relacionada ao
processo histérico impositivo da LP, que substituiu primei-
ras linguas por uma lingua de outrem.
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Contudo, atenta-se para a preocupacdo existente
em alguns povos ao tentar reescrever a historia a partir da
demarcacgdo territorial, o que dificultaria novas imersoes/
invasdes e novos apagamentos linguistico-identitarios.
Outrossim, no interim “com muita luta, ela foi resgatada”
nota-se um discurso de resisténcia e o discurso politico
(responsavel por promover a implementacao de politicas
publicas que garantam uma educacao de qualidade, respei-
tando as especificidades culturais e linguisticas dos povos
indigenas), ligado a lingua como poder.

Em pesquisas de autoria propria recente, realizada no
ambito do doutorado, foi investigado o que dois graduandos
em Letras, ndo indigenas, concebiam discursivamente so-
bre “ser professor/a de Portugués” no contexto do Programa
Residéncia Pedagdgica. Constou-se, a partir da tessitura
discursiva tracada, que as identidades dos estudantes vi-
nham sendo (re)construidas a passos lentos, com primazia
por identidades estaticas em detrimento de identidades em
movimento, apesar dos formandos para a docéncia estarem
Imersos em um programa que se apresentava inovador em
sua proposta pratico-reflexiva (Pereira, 2022, p.88).

Assim, identificar a visdo do graduando sobre que
docente de Lingua Portuguesa é esperado pelo CLIND da
UNEAL se faz igualmente importante, haja vista estarmos
refletindo linguistica e formativamente acerca de licen-
ciandas em contexto intercultural indigena:

Professores que acima de quaisquer cir-
cunstancias respeitem a territorialidade e
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religiosidade de cada comunidade (Angélica
Koiupanka, 2024).

Uma professora mediadora, empatica, com-
panheira e atenciosa, que dara o melhor de si
para ajudar os alunos de maneira eficiente ,
utilizando metodologias ativas que permitam
com que eles aprendam os conteudos de uma
forma eficaz e prazerosa. Além de ser uma
docente que também ajudara a tornarem-se
seres pensantes, de modo a construirem suas
proprias opinides, aprendendo a discutir,
refletir e principalmente a serem autocriticos
(Manoela Kariri-Xoco, 2024).

Nesse contexto, nos enunciados acima nota-se a
presenca dos discursos institucional e de senso comum,
marcados por imagens construidas sobre o que seria ser
professor, todavia representacdes essas tradicionalmente
associadas a ndo indigenas, além do reforco ao discurso po-
litico, ligado ao respeito a demarcacgéo de terras indigenas.

De outra maneira, encontra-se o discurso de eman-
cipagédo, por conceber o docente de LP como responsavel
por um ensino “prazeroso, eficaz”, que contribua ao surgi-
mento de “seres pensantes” que “construam suas proprias
opinides”.

Ao inquiri-las sobre quais diferencas poderiam ob-
servar entre um curso de graduacdo para indigenas e um
para ndo indigenas, explicitaram:

O uso do territorio de cada comunidade, o
respeito pelo processo religioso e cultural
da graduacgdo para indigenas, demonstra
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respeito as tantas realidades, ao mesmo
tempo que permite vez, e voz para todos
expressarem os fatos histéricos de forma
correta, praticarem seus rituais, bem
como contarem sua versdo da historia,
sem medo de ser discriminado, apesar de
grandes evolug¢des na luta originaria do
pais (Angélica Koiupanka, 2024).

As vantagens, pois um curso de graduacao
para indigenas é algo diferenciado, pro-
porcionando beneficios e conhecimentos
especificos em relagcdo a cultura e a edu-
cagdo escola indigena, além de entender
as especificidades existentes em relacao
aos costumes e tradicdes (Manoela Kariri-
Xoco, 2024).

Como verificado, as indigenas em formacdo para
a docéncia concebem o CLIND como um curso que res-
peita as especificidades/diferencas indigenas, prezando
pela defesa, no ensino da LP, de uma histéria da formacao
linguistica coerente e consoante a existéncia do indigena
como precursor da antiga colbnia, com apresentacdo de
relatos historicos seguros e posicionamentos legitimados,
caracterizando o discurso de pertencimento.

No mais, detecta-se também a defesa por um ensino
que utilize a LP para a manutencio dos costumes e crencas,
com componentes curriculares durante a graduacido que
busquem discutir conteudos diferentes dos geralmente
vistos num curso de Letras para nao indigenas.
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O ultimo questionamento foi realizado levando em
considera¢ao uma das principais preocupag¢des ao processo
de formacao de professores, a saber: a didatica, os métodos,
os recursos. Desse modo, quando sondadas relativamente a
maneira com que pensavam em trabalhar a LP, expuseram:

A lingua Portuguesa deve ser vista como
um dos processos transitérios da histoéria,
marcando também a identidade, mas vista
também ferramenta de luta. Nesse modo,
deve ser utilizada para desenvolver um indi-
gena pensante, capaz de expressar e fazer uso
dela de forma coerente, na busca por seus
direitos e tendo acesso as leis para melhor
estabelecer condi¢cdes no processo histérico
do povo (Angélica Koiupanka, 2024).

Com dinamicas de aprendizagem, levando
a ludicidade para trabalhar os conteudos
em sala de aula, com o objetivo dos alunos
adquirirem os conhecimentos de maneira
espontanea, e incluindo a minha cultura
através da literatura indigena, despentando
o conhecimento dos discentes e seu senso
critico (Manoela Kariri-Xocd, 2024).

Portanto, esses enunciados reforcam a utilizagcdo da
LP tal qual uma “ferramenta de luta” e defesa identitaria e
politica. Também um trabalho focado na utilizacdo de me-
todologias divertidas e ludicas, que levam ao trabalho com
a leitura de literatura indigena. De resto, um trabalho que
preze pelo resgate histérico de valores e saberes étnicos.
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CONCLUSAO

Objetivou-se neste estudo identificar os discursos
que figuram duas indigenas alagoanas em formacao para a
docéncia em Letras-Portugués e suas Literaturas e as possi-
veis implicacdes geradas pelo CLIND da UNEAL.

Atraveés datessitura discursiva tragada, foi-se possivel
observar a construcao de significados relativos a formacao
docente em sua maioria distintos dos geralmente atribuidos
a docentes ndo indigenas.

Foram flagrados discursos identitarios, opressores,
excludentes, de pertencimento, profissionais, linguistico-
-estatico ou transicional, profissional-potencializador, ins-
titucional, de senso comum, de resisténcia, emancipador,
intercultural e politico, como sendo permeadores da forma-
¢do docente das professoras indigenas em formacao.

Aimportancia dosdiscursos na formacao de professo-
res indigenas de lingua portuguesa na contemporaneidade,
utilizando Foucault como referéncia, reside na compreen-
sdo de como esses discursos moldam as relagcdes de poder e
conhecimento no contexto educacional e social.

Por fim, as concepg¢oes de lingua, linguagem, docén-
cia e identidade apresentadas pelas académicas indigenas
revelam futuras docentes com percepcdes profissionais e
imagéticas que tendem a considerar o recebimento de uma
formacao cujo curriculo permite visdes de fato intercultu-
rais e politicas, de reafirmacio étnica e de sobrevivéncia
linguistica e territorial, utilizando a LP a favor da manuten-
cao cultural e religiosa, por exemplo.
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Espera-se que este trabalho possa possibilitar a pro-
blematizacao e investigacdes continuas sobre a formacao
docente de indigenas ao longo de todo o territério brasileiro,
ajudando, a partir das teias discursivas construidas, a garan-
tir a manutencdo do direito de existéncia, territorialidade,
manifestacdo religiosa, dentre outros, frente as demandas
da formacéo e atuagdo docente na contemporaneidade.
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INTRODUCAO

Educacdo inclusiva é uma expressdao presente no
cotidiano da populacdo, sobremaneira entre aqueles que
fazem parte da comunidade escolar, seja na condi¢do do-
cente, discente, de profissionais da educagdo ou ainda de
familiares e/ou responsaveis, pois ja é consenso que uma
das func¢des da educacgdo € incluir todas as pessoas.
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Nessa perspectiva, a responsabilidade da educacéio
inclusiva acaba sendo transferida para as institui¢des es-
colares e, em grande medida, para os professores, uma vez
que sao esses 0s sujeitos que atuam diretamente com os
estudantes em sala de aula. Todavia, a inclusdo ¢ uma res-
ponsabilidade de toda a sociedade e é fundamental que se
fale ndo sobre uma educacgédo inclusiva apenas, mas também
sobre uma cultura inclusiva, haja vista que ainda continua-
mos reproduzindo um modelo de sociedade excludente.

Entretanto, ao enfocar a discussdo acerca da educa-
¢do inclusiva no &mbito escolar, um elemento € crucial para
reflexdo e debate: a formacao docente. Embora, saiba-se
que desde a publicacdo da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, em 2008, os
curriculos de cursos de licenciatura passaram a apresentar
possibilidades para pensar essa questao durante o processo
formativo de futuros professores por meio de componen-
tes curriculares, pesquisa e extensdo, ainda temos muito a
avancar nesse aspecto.

A formacdo de pedagogos, dentre os cursos de li-
cenciatura, ¢ uma das que elencam com mais énfase as
discussoOes sobre a educacao inclusiva, dado que sdo esses
profissionais atuam mais diretamente com alunos que apre-
sentam necessidades educacionais especificas, por atuarem
nos primeiros anos da escolarizagdo basica. Contudo, ainda
deve existir busca por mais conquistas no campo da educa-
¢ao inclusiva e da formacao docente.

Assim, o objetivo deste escrito é refletir sobre os de-
safios que circundam a promocao da educagédo inclusiva e

154

i ®



FORMAGAO DE PROFESSORES E A ATUAGAD DOCENTE EM FOCO

sua relacdo com a formacao docente a partir das considera-
¢oes de um grupo de pedagogos lotados em uma instituicao
de ensino publica situada em Itabaiana-SE. Trata-se de um
texto, fruto de uma pesquisa monografica desenvolvida
durante o curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Sergipe - Campus Prof. Alberto Carvalho.

A pesquisa da qual emergiu este escrito foi de na-
tureza qualitativa e tipo estudo de caso, tendo como locus
investigativo a Escola Estadual Deputado Manoel Teles.
Os dados foram provenientes da realizacdo de entrevistas
semiestruturadas presenciais com cinco docentes licencia-
dos em Pedagogia e atuantes em salas regulares dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da instituicdo. A analise
dos dados ocorreu a partir da analise tematica, estratégia
metodoldgica qualitativa dividida em 6 fases: a) familiariza-
cdo com os dados; b) geracdo dos cdédigos iniciais; c) busca
por temas; d) revisdo dos temas; e) definicdo e denominacao
dos temas; e f) escrita do texto (Rosa; Mackedanz, 2021).

A familiarizagcdo com os dados ocorreu a partir do
momento em que as falas provenientes das entrevistas
foram transcritas e transformadas em corpus documental
lido na integra. Decorrente dessa leitura, foi possivel gerar
os codigos iniciais, isto é, os excertos extraidos do corpus
documental que traziam possiveis temas relacionados a pes-
quisa. Nesta pesquisa, os temas elencados foram educacao
inclusiva, inclusdo, incluir e a¢des inclusivas. A definicao
destes temas emergiu da necessidade de compreensao acer-
ca do que é discutido por educacgéo inclusiva pela literatura
especializada e do que é compreendido pelos sujeitos que
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atuam na linha de frente da inclusao no ambiente escolar:
os(as) docentes. A emergéncia dos temas, por seu turno,
decorreu do que é apresentado tanto na legislagio vigente
no pais quanto pelos(as) estudiosos(as) da area e, também,
pelo que surgiu no corpus textual. Uma vez definidos, os
temas foram revisados numa analise comparativa entre os
trés loci mencionados a fim de permitir a denominacao e,
ao final, a escrita do texto permeada pela interpretagdo dos
elementos tematicos oriundos dos dados.

POR UMA (REI)VISAO CURRICULAR NO AMBITO
DA FORMACAO DOCENTE EM PROL DA
EDUCACAO INCLUSIVA

Desde a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394/1996, ja era pre-
visto que os sistemas de ensino devem formar professores
especializados no atendimento especializado educacional
para atuar em Sala de Recursos Multifuncionais e regula-
res. Em 2006, com a aprovacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para os cursos de Pedagogia por intermé-
dio da Resolucdo CNE n.° 1/2006, houve a orientacdo de
uma reorganizacdo curricular, com foco na promocao da
educacio inclusiva.

As DCN sao normas obrigatérias para a Educacao
Basica aprovadas pelo Conselho Nacional da Educacao
(CNE), visando orientar o planejamento curricular das
unidades de ensino e das escolas. Tais DCN, no art. 2°, de-
terminam o seguinte:
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As Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia aplicam-se a formacdo inicial
para o exercicio da docéncia na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio,
na modalidade Normal, e em cursos de
Educacéo Profissional na area de servigos
e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagodgicos (Brasil, 2006, p. 11).

O processo de formacdo do(a) pedagogo(a) deve
ser pautado no contexto da diversidade humana. Assim, é
necessario que as Instituicdes de Ensino Superior (IES) for-
mem docentes capazes de aceitar e respeitar as diferencas,
como consta no art. 5° das DCN, em que € citado que as
atividades docentes devem:

V- Reconhecer e respeitar as manifesta-
cdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas
suas relacOes individuais e coletivas. X-
Demonstrar consciéncia da diversidade,
respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de gé-
neros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras (Brasil, 2006, p. 11).

Nos cursos de Pedagogia, os curriculos precisam ser
organizados de modo que abranjam disciplinas, conteudos
e atividades que possibilitem aos discentes conhecerem e
atuarem em diversos contextos. No entanto, € notério que
existem cursos para formacao de pedagogos e pedagogas
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que nao visam ao ensino voltado para as diferencas hu-
manas, culturais, sociais, etc. Para Mantoan (2003, p. 25),
“todos os niveis dos cursos de formacdo de professores
devem sofrer modificagcdes nos seus curriculos, de modo
que os futuros professores aprendam praticas de ensino
adequadas as diferencas”. Nesse sentindo, o art. 8° das DCN
determina que a integralizacao dos estudos durante o curso
sera feita mediante a efetivagdo das:

III- atividades complementares envolven-
do o planejamento e o desenvolvimento
progressivo do Trabalho de Curso, ativida-
des de monitoria, de iniciacdo cientifica e
de extensdo, diretamente orientadas por
membro do corpo docente da institui-
cdo de educagdo superior decorrentes
ou articuladas as disciplinas, areas de
conhecimentos, seminarios, eventos cien-
tifico-culturais, estudos curriculares, de
modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras,
e opcionalmente, a educacio de pessoas
com necessidades especiais, a educacao
do campo, a educacio indigena, a edu-
caciao em remanescentes de quilombos,
em organizagdes ndo-governamentais, es-
colares e ndo-escolares publicas e privadas
(Brasil, 2006, p. 11, grifo nosso).

Diante do artigo citado, é possivel perceber como a
vivéncia do estudante de Pedagogia no contexto da educa-
cdo para a pessoa com deficiéncia ndo passa meramente de
uma op¢ao nao obrigatoria, ou seja, os cursos de graduacao
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podem decidir se terdo ou ndao em sua estrutura curricular.
Pletsch (2009, p. 150) destaca que “dentre os cursos de
Pedagogia e de Pedagogia com habilitacdo em Educacao
Especial, poucos sao aqueles que oferecem disciplinas ou
conteudos voltados para a educacgao de pessoas com neces-
sidades especiais”.

A publicacdo das DCN para os cursos de Pedagogia
foi um progresso marcante para a concepg¢ao da educacao
inclusiva nos curriculos académicos. No entanto, ainda
nao € suficiente porque nao traz consigo a insercao obri-
gatoria, deixando a decisdo a cargo das universidades. De
acordo com Pletsch (2009, p. 150), “se ndo houver um firme
movimento de adequacdo da formacdo de professores para
a demanda de uma educacdo voltada para diversidade, o
processo de ensino-aprendizagem de um enorme contin-
gente de alunos, sobretudo aqueles oriundos do ensino
especial, serd inviabilizado”. Desse modo, faz-se necessario
que estudos continuem se debrucando sobre a formacao
docente no que concerne a educagao inclusiva, uma vez
que é imperativo compreendermos como tém ocorrido os
processos formativos, em especial de pedagogos e pedago-
gas, para podermos apresentar proposicoes contributivas
para a transformacao da realidade atual.

No Brasil, a assisténcia educacional as pessoas com
deficiéncia (PcD) iniciou-se na época imperial, no sécu-
lo XIX, com a fundacdo de duas instituicdes: o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos em 1854 - atual Instituto
Benjamin Constant (IBC). Em 1855, o primeiro professor
surdo, Ernest Huet, chegou ao Brasil para se dedicar ao
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ensino de pessoas surdas, assumindo a direcdo do Instituto
dos Surdos-Mudos, fundado em 1857, a primeira escola
de surdos do Rio de Janeiro - atual Instituto Nacional de
Educacao de Surdos (INES).

Contudo, essa época foi marcada pelo carater pri-
vado no atendimento educacional institucionalizado a
pessoa com deficiéncia auditiva e visual, uma vez que,
mesmo se tratando de instituicdes mantidas pelo Império,
somente as familias abastadas tinham condi¢des de enviar
criancas surdas e cegas para viverem em regime de inter-
nato nas instituicoes supracitadas. A educacido para todos
ainda nao era um direito. As PcD de classe baixa eram
excluidas dessas institui¢des por suas condi¢des financei-
ras e consideradas inativas na sociedade. A esse respeito,
estudiosos salientam que:

A partir do final do século XIX e inicio
do século XX, foi percebido que o aten-
dimento educacional das pessoas com
deficiéncia era também um problema do
Estado e da rede regular de ensino, sendo
necessaria a organizagdo de um modelo de
escola publica capaz de acolher os alunos
“portadores de necessidades especiais”,
surgindo, assim, as “escolas especiais” pu-
blicas ou ainstalacdo de “classes especiais”
nas ja existentes, que visavam oferecer a
pessoa “deficiente” uma Educacdo a parte
(Barbosa; Fialho, Machado, 2018, p.4).

Diante disso, surgiu a ideia de que as pessoas com de-
ficiéncia podiam ser capacitadas e integradas ao convivio
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social, ou seja, a deficiéncia comecou a ser tolerada, mas a
PcD ainda néo era incluida, iniciando entdo o periodo da

[...] integracdo, quando o portador de
deficiéncia comecou a ter acesso a classe
regular, desde que se adaptasse e néao
causasse nenhum transtorno ao contexto
escolar. Embora a bandeira da integracao
ja tivesse sido defendida a partir do final
dos anos 60, nesse novo momento houve
uma mudancga filosofica em direcdo a
ideia de educacao, ou seja, escolas regu-
lares aceitando criancas ou adolescentes
deficientes nas classes comuns ou, pelo
menos, em ambientes o menos restrito
possivel. Entretanto, s6 se consideravam
adaptar-se a classe regular como estd se
apresentava, portanto, sem modificagcao
no sistema escolar (Blanco, 2003, p. 28).

Depois de varias lutas, o direito a educagéo publica e
gratuita para todos passou a ser uma realidade. Em 1988, foi
promulgada a atual Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil, o documento mais importante para a democracia
no pais. Nesse documento estdo descritos os direitos dos
cidaddos e os deveres do Estado. Dessa forma, a escritura
prevé, no art. 205, que “a educacio, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvi-
mento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1988, p. 109).
Corroborando, em 20 de dezembro de 1996, a LDBEN (Lei
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n.° 9.394) foi promulgada a fim de assegurar a Educacao
Basica como direito publico subjetivo.

Em 2008, aconteceu um marco histérico muito im-
portante para a educacao brasileira: houve a promulgacao
da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (PNEEPEI), para:

[...] assegurar a inclusao escolar de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacdo, orientando os sistemas de
ensino para garantir: acesso ao ensino
regular, com participacao, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade
de educacdo especial desde a educacao
infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado;
formacao de professores para o atendi-
mento educacional especializado e demais
profissionais da educacgdo para a inclusao;
participacédo da familia e da comunidade;
acessibilidade arquitetonica, nos trans-
portes, nos mobilidrios, nas comunicagoes
e informacdo; e articulacdo intersetorial
na implementacdo das politicas publicas
(Brasil, 2008, p. 14).

E evidente que as leis e os decretos, os quais forta-
leciam o ambito da educacédo inclusiva e aspectos sobre a
oferta do atendimento educacional especializado, foram
publicados até o ano de 2015. Uma delas foi a publicacio
da Lei Brasileira de Inclusao (Lei n° 13.146/2015), também
chamada de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, que é um
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conjunto de normas destinadas a assegurar e a promover,
em igualdade de condigdes, o exercicio dos direitos e liber-
dades fundamentais das pessoas com deficiéncia, visando
a sua inclusao social e a sua cidadania.

Entretanto, em 2020, houve um retrocesso na con-
cepcao da educacao inclusiva, com a publicacdo de uma
nova politica para a pessoa com deficiéncia, o Decreto n.°
10.502/2020, que instaurou a “Politica nacional de educa-
cdo especial: equitativa, inclusiva e com aprendizado ao
longo da vida”, pelo governo de Jair Messias Bolsonaro
(Brasil, 2020). O Decreto considera, em seu art. 2°, que a
Educacao Especial é uma “modalidade de educacao escolar
oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino aos
educandos com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacao”
(Brasil, 2020, p. 1).

O termo “preferencialmente”, citado no Decreto, na
CF de 1988 e na LDBEN n.° 9.394/96, inviabiliza a obriga-
toriedade da matricula na rede regular de ensino, ou seja,
retoma a ideia da escolarizagcdo em espacos segregados por
ndo adequacao do aluno com deficiéncia (AcD) nas classes
regulares, contrariando totalmente a PNEEPEI de 2008. Essa
politica se tornou alvo de criticas por ser considerada uma
decisdo antidemocratica, pois as opinides dos movimentos
sociais, das pessoas com deficiéncia e dos familiares e ou-
tros pesquisadores da area ndo foram consideradas.

Durante o periodo da ditadura militar (1964-1985) no
Brasil, foram observadas reformas politicas e educacionais
visando formar cidaddos aptos para o mercado de traba-
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lho, sem priorizar o senso critico e o processo de ensino e
aprendizagem, o que abriu espago para iniciativas privadas,
a fim de aumentar o desenvolvimento econémico do pais.
Segundo Gatti et al. (2019, p. 23), “nos anos sessenta, do
século passado, com o golpe dos militares em 1964, o pais
entra em um periodo marcado por politicas de desenvolvi-
mento econdmico, onde a educacao escolar se coloca como
necessaria a esse fim”. Nesse contexto histoérico, a formacao
docente acontecia de forma rapida e superficial.

Somente com a Constituicdo Federal de 1988 é que
se comeca a considerar a valorizacdo do trabalho dos
professores, porém nao se pauta em nenhum artigo sobre
a formacdo docente. No art. 206, se determina a “V- valo-
rizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos,
na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusi-
vamente por concurso publico de provas e titulos, aos das
redes publicas” (Brasil, 1988, p. 123). Mais tarde, a formacao
docente se tornou obrigatéria para se lecionar em escolas
publicas mediante a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional (Brasil, 1996, p. 26), documento que
define as caracteristicas e responsabilidades dos niveis e
modalidades da educac¢ao nacional.

Acerca da educacgédo inclusiva, € notavel que uma das
maiores dificuldades para a sua promocédo é a formacdo de
professores. A maioria dos cursos de licenciatura nao traz
consigo um curriculo preparatorio para se trabalhar a inclu-
sdonas salas regulares de ensino. Bau (2014, p. 50) ressalta que
“o grande desafio para as universidades é formar educadores
preparados para construir estratégias de ensino e adaptar
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atividades e conteudo, ndo sé para os alunos considerados
especiais, mas para todos os integrantes de sua classe”.

Durante a graduacdo, os professores em formacao
cursam poucos componentes curriculares voltados para a
Educacao Especial ou inclusiva, porém, na pratica em sala
de aula, necessitam de especializacdo mais aprofundada
sobre esse aspecto para proporcionar ao aluno com defici-
éncia um ambiente inclusivo e um ensino de qualidade. A
preparacdo do professor para exercer sua funcao em diver-
sas situacoOes na escola se faz necessaria, como respeitar a
diversidade e atender as diferentes necessidades encontra-
das no ambiente escolar a fim de promover uma educacgao
inclusiva, a qual:

[...]trazem sium novo paradigma de educa-
¢do. Sendo assim, torna-se imprescindivel
que a formacdo dos professores também
seja direcionada nessa perspectiva. No
novo perfil, espera-se que o professor seja
capaz de compreender e praticar a diversi-
dade e esteja aberto a praticas inovadoras
(Silva; Reis, 2011, p. 11).

Portanto, fica evidente que os curriculos académicos
de licenciatura precisam ser repensados e reformulados
para abranger a educacgdo inclusiva como um dos pré-re-
quisitos fundamentais da formacdao docente. Conforme
Mantoan (2003), é necessario que os curriculos de todos os
niveis de formacdo docente sejam alterados, de modo que
sejam discutidas praticas de ensino que contemplem a di-
versidade e respeitem as diferencas.
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OS DESAFIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA PELAS
VOZES DOCENTES

Para identificar a relagdo entre a educacao inclusiva
e a formacao docente, buscou-se ouvir o que os professores
tém a dizer a esse respeito no universo dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. A tabela 1 apresenta quem foram
0s sujeitos que deram voz a0 que muitas vezes se encontra
silenciado no espago escolar.

Quadro 1 - Perfil formativo dos(as) docentes

entrevistados(as)
3-c Tempo
Sujeito ~ Ano de
Formacio - q = de
da o Formacio continuada formacao =
esquisa el inicial atuagdo
p docente
P1 Pedagogia Especializacdo em Gestao S 23 anos
Escolar
Especializacdo em
P2 Pedagogia Psicopedagogia Clinica e 2008 10 anos
Institucional
Pedagogia: Espec~1ahzag:ao em
Gestao Escolar e
P3 Letras ] . 2004 18 anos
Espanhol Neuropsicopedagogia e
Psicomotricidade
Especializacdo em Docéncia
da Educacédo Infantil e
P4 Pedagogia Ensino Fundamental e = 10 anos 17 anos
Psicopedagogia Clinica e
Institucional
Especializacdo em
P5 Pedagogia Psicopedagogia Clinica e 2004 14 anos
Institucional

Fonte: Elaboragdo prépria (2022)

27 Audiodescricao: Tabela 1 refere-se ao papel formativo dos docentes en-
trevistados e é dividido em cinco colunas, a saber: coluna 01 - sujeito da
pesquisa, coluna 02 - formacao inicial, coluna 03 - formacado continuada,
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Em relacdo ao perfil formativo, observa-se que os
cinco sujeitos da pesquisa tém como formacdo inicial
o curso de Pedagogia, adequado para atuacdo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, e que todos tém alguma
pos-graduacdo do tipo lato sensu. Conforme, a maioria
dos docentes entrevistados, durante o curso houve uma
disciplina que abordava a Educacao Especial, porém eles
relataram uma baixa contribuicdo na sua formacio por
ter uma abordagem tedrica, sem nenhuma atividade pra-
tica. Somente um dos sujeitos pesquisados participou de
estagio na area da Educacgdo Especial e inclusiva, que foi
ofertado durante o curso.

Gatti et al. (2019) apontam que a formacédo inicial e
continuada se articula de forma superficial entre teoria e
pratica, escolas e universidades, saberes especificos e pe-
dagogicos. Diante disso, os cursos de formacao continuada
na area da Educacdo precisam considerar uma articulacio
direta com a realidade dos pedagogos que ja atuam ou nao
com alunos com deficiéncia e/ou necessidades educacio-
nais especiais.

Em vista disso, verifica-se que o perfil formativo dos
docentes aponta para a necessidade de formagao continu-
ada especifica para a educagéo inclusiva - ainda que haja
a presenca de formagoes em areas afins. No entanto, de-
fende-se que ndo seja uma formacdo mercantilizada como
as elencadas por Gatti et al. (2019), com dissociagdo entre
teoria e pratica, escola e universidade, saberes especificos

coluna 04 - ano de formacao e coluna 05 - tempo de atuacdo. O quadro
ndo é colorido. Fonte: Elaboracéo propria (2022).
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e pedagdgicos, mas uma formacao sem dicotomias, voltada
para a vivéncia do docente no contexto escolar em sua atu-
acao em turmas inclusivas.

CONCEPCOES DOCENTES ACERCA DA EDUCACAO
INCLUSIVA

Compreender o que é a educacado inclusiva € ne-
cessario para tornar a escola um espago verdadeiramente
inclusivo, e, para isso, os docentes precisam conhecer
o real significado da inclusado escolar, que vai além de
receber o aluno com deficiéncia e/ou necessidades edu-
cacionais especiais na sala de aula regular, ou, ainda, fazer
adaptacdes nas atividades escolares - como comumente
ocorre na realidade.

Considerando a necessidade, debrugou-se no téopico
sobre as concepc¢oes dos sujeitos da pesquisa acerca da edu-
cacdo inclusiva a partir dos excertos dispostos na Tabela 2.

Tabela 2 - Concepcodes e desafios docentes sobre educacio
inclusiva

Sujeito da

pesquisa Concepcao docente

Eu acho que o Estado deveria ofertar mais cursos para que os professores
que estdo na sala de aula tenham uma melhor preparagdo para estar com a
inclusdo porque o que a gente percebe é que tem muitos cursos voltados para
quem estd na Sala de Recursos e ndo para o proprio professor da sala de aula.
P1 Eu acho muito dificil quem estd, tipo eu, no final de carreira, j@ ndo tenho
aquela disponibilidade nem a paciéncia de ir para uma sala de aula fazer
outros cursos, tém pessoas que tém, mas eu ndo tenho mais. A inclusdo deve
acontecer, mas nés, professores, devemos estar mais bem preparados para
recebé-los, coisa que ndo acontece.

Preparada eu acho que ndo estou, jd estou aqui pensando como vai ser o

P2 foullt p .
préximo ano com a turma com trés alunos autistas.
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Sujeito da
pesquisa

Concepcio docente

P3

Depende do tipo da deficiéncia, porque, assim, eu jd estou preparando meu
psicoldgico pra quando as criangas com microcefalia chegarem na escola,
porque elas jd estdo chegando. Entdo, sdo criangas que ndo falam, tém déficit de
locomogdo, tém paralisia cerebral, e esse aluno tem que vir para a escola, deve
vir, e a gente tem que receber e acolher, tentar ensinar o mdximo que ele puder
aprender, vai ser uma experiéncia desafiadora. O autismo leve, esses TDAH, eu
Jjd ensinei, assim, eu me sinto preparada porque eu fiz formagdo fora, ndo tive do
estado, mas o autismo severo é muito dificil; quando eles estdo desorganizados,
para tentar organizar eles em uma sala totalmente tipica, é complicado, por
mais que vocé esteja preparada, as vezes ndo consegue. Outro desafio é a falta
de apoio escolar e a falta de cursos, preparagdo para cada tipo de deficiéncia,
porque ndo tem, os cursos que tém sdo tedricos e superficiais.

P4

Eu acho importante, ela tem que existir. As criangas que tém essas necessidades
tém que estar inclusas com outros alunos, elas tém que participar do dia a dia
com os outros alunos, até mesmo pra poder ter uma qualidade de vida melhor,
uma inclusdo na sociedade, pra ele ndo se sentir rejeitado, separados dos
outros alunos. Eu acho isso muito importante! Se sentirem comum, pessoas
normais, né? E ndo se sentirem excluidos de maneira nenhuma. Serem incluidos
na sociedade! E os outros alunos precisam aprender a ter respeito, aprender
a conviver com as necessidades especiais dos outros, porque diferente todo
mundo é, ninguém é igual a ninguém, entdo vocé tem que aprender a conviver
com as diferengas. Se essa diferenca é uma necessidade que atinge mais
a pessoa ou ndo, ele tem que ter em mente que ele tem que ajudar e ndo o
contrario, ndo se afastar ou separar.

Ndo me sinto realizada, cada dia a frustragdo é maior! Esses 17 anos, eu
s6 vejo a educagdo piorar, ela ndo tem melhorado em todos os sentidos, de
valorizagdo profissional, eu ndo estou vendo melhora nenhuma. Com relagdo
as escolas, também ndo estou vendo melhora nenhuma, eu estou falando
do ensino ptblico que eu presencio e cada dia que passa eu estou vendo
um desrespeito bem maior, falta de interesse com relagdo aluno-professor e
familia-professor. [...] quando o grau é mais alto do autismo que precisa de
medicagdo, grau mais grave, é necessdrio o acompanhamento de um professor
dentro da sala de aula, porque o autismo a maioria deles sdo inquietos. Um
professor sé ndo da conta, né? Nem dos alunos habituais, imagine quando
tem um aluno especial dentro da sala de aula, vocé bota 25, 30 alunos
dentro da sala de aula e pode ter certeza, todos eles no fundo tém alguma
necessidade especial, entdo vocé tem que trabalhar todas as personalidades,
né? Eu ndo vejo problema maior nos alunos em si, o problema maior, na minha
opinido, é a falta de acompanhamento da familia. A questdo do respeito ndo
hd, a questdo da falta de compromisso com o filho, porque ndo é s6 colocar
na escola.
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Sujeito da
pesquisa

Concepcio docente

P5

Ela tem deficiéncia na fala e motora, mas o pai me disse que ela sé é timida,
é uma crianga sem relatério, e eu tenho alguns outros que a gente vé que
tém algum transtorno como TDAH, mas nem a gente tem autonomia para
diagnosticar, a gente somente orienta os pais para levar em algum profissional,
mas, assim, entra em um ouvido e sai em outro, ai fica aquela crianga com o
aprendizado prejudicado, mesmo que a gente trabalhe de forma diferenciada,
fica um aprendizado muito limitado, ndo tem relatério pra gente poder
trabalhar em cima do que aquela crianga tem, ai a dificuldade aumenta.

Quando a gente vé um aluno que tem necessidades especiais, a gente pensa:
“eu ndo convivi com alunos especiais, entdo, é novo!” O medo do novo, entdo,
assim, quando vocé comega, vocé vai comegando a criar vinculo, as coisas
comegam a fluir, mas, sempre que vocé recebe a noticia que vai ter um aluno
especial, a gente se preocupa, é uma pulguinha atras da orelha que a gente fica
com aquele receio maior. Eu ainda ndo recebo com naturalidade. Também a
falta de apoio da familia, a falta de apoio especializado na sala de aula regular.

A partir das falas dos entrevistados, é perceptivel,
de maneira geral, que hd uma compreensao acerca de que
educacao inclusiva é algo que ocorre na sala regular, em
escolas comuns, observando as especificidades dos alunos
que apresentam necessidades educacionais especificas e a

Fonte: Elaboracdo prépria (2022)%

promocao de valores como respeito, tolerdncia e empatia.

No entanto, algumas unidades de sentido presentes
nas falas apresentadas na Tabela 2 indicam fatores acerca
dos quais é preciso refletir. Na resposta dada por P1, eviden-
cia-se afalta de disponibilidade e paciéncia para a formacao

28 Audiodescricdo: O Quadro 2 refere-se a concepgdes docentes sobre edu-
cacdo inclusiva e se divide em duas colunas, a saber: coluna 01 - sujeito
da pesquisa e coluna 02 - concepc¢do docente. Na primeira coluna, apa-
recem os seguintes cédigos: P1 e P4. Esses cddigos sdo responsaveis por
manter a identidade dos(as) participantes em sigilo. Na segunda coluna,
como se trata da transcricao da fala dos(as) entrevistados(as), a fonte esta

em italico. O quadro ndo é colorido. Fonte: Elaboragédo propria (2022).
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continuada destacada pelo docente. A esse respeito, Garcia
(1999, p. 16) diz que “a formacdo deve ser encarada como
um processo permanente, integrado no dia a dia dos pro-
fessores e da escola, e ndo como uma funcgao que intervém
a margem dos projetos educacionais”. P1 também aponta a
falta de cursos de formacédo continuada na area da educa-
cdo inclusiva para os professores das salas regulares, visto
que, em sua percepc¢ao, tem havido estimulo de formacao
continuada nessa area para docentes da Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM), mas seu relato demonstra que nao
€ somente os atuantes na SRM que necessitam dessa for-
macao, eles também precisam de formacdao em educacao
inclusiva para proporcionar uma sala de aula inclusiva.

A fala de P4 ressalta que a educagdo inclusiva é
importante quando pretende levar os alunos com necessi-
dades educacionais especificas a se sentirem normais por
estarem junto aos demais. Contudo, cabe refletir sobre o
que é ser “normal”. Se todas as pessoas sdo diferentes, tém
caracteristicas e especificidades que as diferem umas das
outras, ou seja, vivem em um planeta heterogéneo, entdao o
que seria uma pessoa normal?

A “normalidade”, termo comumente empregado,
segundo Platt (2014, p. 27), diz respeito ao “conjunto de
ordenamentos éticos e continuos de controle social, cuja
violéncia, simbdlica ou ndo, enquadra os seres humanos
em suas diferencas individuais ou grupais e conforme a
perspectiva classista dominante”. Essa ideia de normalidade,
quando aplicada a educagdo e aos processos formativos,
reforca a exclusdo de quem néo se enquadra nesse modelo
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estereotipado e/ou apresenta diferencas. Ao trazer a ideia de
normalidade para sua fala, percebemos que P4, ainda que de
modo néo intencional, reproduz um padrdo de pensamento
fundado em um principio de controle social, enquanto evoca
o ideario de “aluno normal”, adequado socialmente.

Essa visdo limitada dos entrevistados decorre da
falta de acesso a cursos de formacdo inicial e continuada
e de acOes de extensdo voltadas para a educacio inclusiva,
conforme apontaram os participantes durante a entrevis-
ta. Assim, constata-se que o processo de formacao desses
docentes nao foi suficiente para a constru¢do de uma con-
cepcao adequada sobre a educacédo inclusiva. As falas dos
docentes também descortinam desafios enxergados pelos
professores, como déficit de formacdo continuada para
quem atua em sala regular, sendo esse desafio destacado na
maioria dos excertos.

Por ser uma concepcéo considerada atual, a promocgéo
da educacdo inclusiva ainda enfrenta varios desafios, seja a
formacao inicial ndo direcionada para a area, a dificil aces-
sibilidade no ambiente escolar, a oferta de poucos cursos
na area da educacao inclusiva, a falta de acompanhamento
familiar e o pouco comprometimento estatal voltado para
essa tematica. Nota-se, nas falas dos entrevistados, alguns
desafios comuns entre eles nas salas regulares, tais como fal-
ta de formacao especifica, falta de apoio e acompanhamento
escolar, familiar e médico. Essa realidade, de uma formacao
inicial superficial e a falta de acompanhamento médico e fa-
miliar, acaba dificultando a promoc¢ao da educacao inclusiva.
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E visivel, nas falas dos docentes, a necessidade de se
sentirem preparados para ensinar a criangas com deficién-
cia em uma turma inclusiva. Mas sera que, de fato, existe
algum professor efetivamente preparado para ensinar a esse
publico? O que seria esse “preparo”? Considerando que se
trata de uma formacao especifica para atuar em determina-
do espaco com determinado publico, contrasta-se que nao
ha preparo reivindicado pelos docentes que nao advém da
pratica, do cotidiano, pois somente a teoria nao é capaz de
tornar uma pessoa completamente “preparada” como se
imagina. E esse preparo completo jamais ira acontecer, uma
vez que estamos constantemente em (trans)formacao.

P5 manifestou em sua fala que ainda ndo age com
naturalidade ao receber alunos com deficiéncia. Ou seja,
nao se sente preparada para receber aquele aluno por nao
conhecer a deficiéncia dele e ndo saber como trata-lo e lhe
ensinar. Nesse contexto, € importante que o docente tenha
o minimo de informacdes sobre o AcD que ira receber em
sua sala de aula para lhe proporcionar uma melhor forma
de acolhimento. Na fala de P3, sdo salientadas a falta de
cursos especificos para cada tipo de deficiéncia e a oferta
de cursos de formacédo tedricos e superficiais. Observa-se
que a falta de uma formacéo especifica pode ocasionar ou-
tros desafios que dificultam a efetivacdo real da educacéio
inclusiva. Contudo, os docentes precisam de:

[...] formacdo tedrica sélida ou uma for-
macdo adequada no que se refere aos
diferentes processos e procedimentos
pedagogicos que envolvem tanto o “saber”
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como o “saber fazer” pedagdgico; forma-
cdo que possibilite analisar, acompanhar
e contribuir para o aprimoramento dos
processos de escolarizacdo das mais di-
versas diferencas, entre elas, as criancas
deficientes que foram incorporadas no
processo educativo regular; formacdo
especifica sobre caracteristicas comuns
das crianc¢as com necessidades educativas
especiais, como expressoes localizadas
das relagdes contraditdrias entre a socie-
dade em geral e as minorias; formacao
sobre as caracteristicas, necessidades e
procedimentos pedagoégicos especificos
a cada uma das necessidades educativas
especiais (Bueno, 1999, p.15).

Na fala de P4, nota-se um sentimento de desmoti-
vacao, fato esse causado pela desvalorizacdo docente por
parte dos governantes e pelo desrespeito da familia e dos
alunos para com os professores. Diante desse comentario,
percebemos como a desvalorizacdo docente tem impli-
cacgOes de maneira negativa sobre a atuacdo do professor
dentro da sala de aula, sendo de extrema necessidade que
a docéncia seja valorizada pelo poder publico para garantir
uma educacao de qualidade a todos.

Outro desafio salientado por P3, P4 e P5 é sobre a
falta de acompanhamento familiar. Pelas falas citadas,
identifica-se que os responsaveis ndo tratam com serieda-
de a deficiéncia ou necessidade da crianc¢a, ndo havendo
um diagnostico preciso e nem acompanhamento com um
médico especializado. A participagdo familiar junto ao
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professor e a escola é crucial para a efetivacao da incluséao.
Nogueira, Floréncio e Nascimento (2018, s/p) assinalam
que “a relacao entre familia/escola é apontada como es-
tratégia, portanto, como vantagem formativa para que a
inclusdo de fato aconteca na escola”. Ademais, a relacao
entre a familia e a institui¢do escolar € muito importan-
te no processo de desenvolvimento do aluno. Conforme
Silva e Klumpp (2020, p. 4616),“¢ fundamental haver uma
interacdo positiva entre familia e escola, de modo que a
cooperacao entre ambas possibilite condi¢des que favore-
cam o desenvolvimento da crianca”.

No entanto, é possivel perceber, nas falas dos en-
trevistados, que os desafios para a promocao da educacao
inclusiva sao, principalmente, consequéncia de uma forma-
cdo inadequada ou da falta de formacéao especifica na area.
Vale ressaltar novamente a necessidade de o Estado promo-
ver cursos de formacgado continuada e que as Institui¢des de
Ensino Superior adéquem seus curriculos, tanto nos cursos
de Pedagogia como também nas outras licenciaturas, volta-
dos para a educacédo inclusiva.

Mediante essa familiarizacao dos dados, geracao dos
codigos iniciais e busca por temas, apresenta-se o esque-
ma a seguir, que sintetiza os temas emergentes da analise
(Figura 1).
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Figura 1 - Temas emergentes da analise tematica

Carente de
formacao

Desafiadora Frustrante

Educacdo
inclusiva

Fonte: Elaboracéo prépria (2022)%

Diante do contexto pesquisado, foram identificados
diversos fatores que precisam ser melhorados no ambito
da educacdo, principalmente na perspectiva da educacao
inclusiva. Para isso, existem varios caminhos que devem ser
trilhados visando promover uma educacao inclusiva. A ofer-
ta de formacdo continuada na area da educacao inclusiva
para professores que atuam na sala de aula regular durante
a pesquisa foi uma pauta muito abordada. Foi identificado
que os docentes nio se sentem preparados para receber

29 Audiodescricdo: A figura 01 refere-se aos temas emergentes da analise
tematica, sendo composta por um quadro central com o titulo educagéo
inclusiva e outros trés quadros menores contendo trés palavras - temas -
ligados ao quadro central: desafiadora, carente de formacdo e frustrante.
Fonte: Elaboracgédo propria (2022).
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alunos com deficiéncia na sala de aula, e a maioria nao tem
uma concepc¢ao adequada sobre a educacao inclusiva.

Outra possibilidade seria a melhoria nos investi-
mentos educacionais, por parte do Poder Publico, para
a aquisicdo de recursos pedagogicos e tecnologias assis-
tivas para serem utilizados no ambiente escolar a fim de
incluir o AcD nas atividades cotidianas da escola. Investir
também na valorizagdo docente é crucial para a melhoria
da educacao, visto que muitos professores se sentem des-
motivados e desvalorizados para exercerem a profissdo. A
falta de acompanhamento familiar com o aluno também foi
um ponto muito comentado pelos docentes entrevistados.
Nesse caso, ¢ importante ampliar a relacdo entre a familia e
a escola. O processo de inclusiao do aluno com deficiéncia
na escola precisa de uma boa conexao da familia com a es-
cola e o professor, havendo um dialogo constante sobre o
desenvolvimento da crianca.

Portanto, perante uma sociedade excludente, é preci-
so também que a escola tenha compromisso com o combate
a exclusédo, e essa instituicado deve cumprir seu papel e seu
dever, fazendo valer os direitos dos alunos com deficién-
cia. Trilhar esse caminho é dificil, porém néo é impossivel,
porque, para promover a inclusido, € necessario aceitar e
conhecer as diferencas. Assim, € importante que, no Projeto
Politico Pedagdgico da escola, constem propostas de prati-
cas inclusivas, tais como atividades pedagdgicas inclusivas
e projetos e palestras sobre a educacao inclusiva abertos a
toda a comunidade escolar.
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CONCLUSAO

A relacdo entre formacido docente e educacdo in-
clusiva é indissociavel, e, a partir das vozes docentes, essa
indissociabilidade ficou ainda mais evidente, uma vez que
elementos presentes nas falas dos sujeitos participantes,
como medo e frustracdo, indicam a formac¢ao como essen-
cial para a promocéo da inclusido no ambiente escolar.

Porém, esse ainda € um desafio no cenario brasileiro,
pois a formacao inicial de professores é incipiente quanto
a esse aspecto, e a formacao continuada, muitas vezes, pre-
cisa ser custeada com recursos proprios, conforme relatado
pelos entrevistados, devido ao fato de que a oferta de cursos
nessa area, para docentes em exercicio por instituicoes pu-
blicas, ainda € escassa. Sendo assim, outro desafio emerge
da reflexdo sobre a necessidade de realizacdo de uma revisao
curricular visando a insercdo de componentes curriculares
voltados para a educacgdo inclusiva, além da ampliacdo de
oferta da pesquisa e extensdao com foco nessa area.

Por conseguinte, conclui-se este escrito compre-
endendo que se deve celebrar os avanc¢os na educacio
inclusiva em relagcdo a formacdo docente, mas ainda se
precisa continuar o engajamento com essa pauta e essa luta
para avancgar cada vez mais na formacao docente e, mais
especificamente, na formacao de pedagogos - por serem 0s
profissionais responsaveis pelos primeiros anos da escolari-
zacdo dos discentes. Dessa forma, sabe-se que essa luta ndo
se finda tdo cedo, no entanto, o sonho por uma educacédo e
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uma sociedade inclusiva deve mobilizar todos os docentes
a continuar lutando e (trans)formando a realidade.
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INTRODUCAO

A Pandemia (Covid-19) afetou a sociedade e, nesse
contexto, houve a necessidade de distanciamento fisico,
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o qual implicou no fechamento das instituicdes de en-
sino. E, para fins de continuidade do calendario letivo,
foi imposto, via Ministério da Educacao (MEC), o Ensino
Remoto Emergencial (ERE) (Brasil, 2020). Segundo Moreira
e Schlemmer (2020), no ensino remoto, a aula acontece em
um tempo sincrono, com distanciamento geografico, po-
rém, seguindo os principios do ensino presencial. Assim, a
presenca fisica do docente e dos estudantes é “substituida”
do espaco da sala de aula geografica por uma presenca di-
gital, em uma sala virtual.

Vale salientar que, com o ERE, alguns desafios fo-
ram enfrentados pelos profissionais da educagio, pois os
docentes ndo estavam preparados para uma mudanca tao
drastica em suas rotinas, diante de uma demanda de sa-
beres e a desigualdade social do nosso pais. Conforme a
pesquisa do Instituto Peninsula (2020), 83% dos professores
brasileiros nao se sentiam preparados para o ensino remoto
e cerca de 88% afirmaram que nunca deram aulas de forma
virtual antes da pandemia. Isso evidencia as dificuldades
enfrentadas por esses profissionais.

Desta forma, o presente capitulo relata duas aulas vi-
venciadas em uma turma de 4° ano do ensino fundamental,
do projeto de intervencdo intitulado “Conhecendo histé6-
rias através do género biografia”, vinculado ao Programa
Residéncia Pedagogica (PRP) da Universidade Estadual
de Alagas (UNEAL), em uma escola municipal localizada
na cidade de Palmeira dos Indios-AL. O PRP visa, dentre
outros objetivos, contribuir na formacdo de graduandos
nos cursos de licenciatura, através de intervengdes na sala
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de aula, acompanhadas por um professor da escola campo
onde o programa sera realizado, e um professor orientador
da instituicdo formadora (Brasil, 2018).

Nesse contexto, para as intervenc¢odes na turma, tra-
balhou-se com o género textual Biografia. Segundo Carino
(1999), o ato de biografar é descrever a trajetéria de um ser,
de uma forma unica, ja que este é uma pessoa unica, origi-
nal e irrepetivel. Dessa forma, a biografia estimula a leitura
e a escrita dos alunos, por meio dos géneros textuais, para o
desenvolvimento de habilidades como interpretacao, escri-
ta e pensamento reflexivo, através das leituras.

O trabalho com o género textual biografia possibi-
lita, ainda, aos estudantes uma reflexdo sobre si e sobre o
outro, permitindo que eles percebam que pessoas que tém
um certo destaque na sociedade, vivenciaram e vivenciam
momentos comuns, como eles. Além disso, evidenciar que
esses momentos provocam sentimentos e sensagdes ex-
perimentados por todos, fazendo com que os estudantes
reflitam sobre suas proprias vidas e emocgdes. Por conse-
guinte, auxilia no entendimento de que seus momentos e
conquistas também sdo importantes.

Desse modo, o planejamento do projeto se deu a
partir das observacgdes, que ocorreram entre os dias 04 a 19
de novembro de 2021, de modo virtual, via ERE, por meio
do grupo de WhatsApp da turma. Ja as intervengodes foram
sete, via ERE, no grupo do WhatsApp e via Google Meet, e,
também, através de trés encontros presenciais na escola,
totalizando 10 (dez) intervengodes. Vale salientar que se bus-
cou desenvolver, com o projeto, uma pratica inclusiva, pois
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foi trabalhado durante as intervencodes o ensino da Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), ja que havia um estudante
surdo na escola, sem intérprete e instrutor de LIBRAS.

Nesse contexto, pode-se afirmar que toda a vivén-
cia no ambito do PRP foi pautada em uma pesquisa-acao.
Segundo Elliott (1997), a pesquisa-ac¢do pretende superar as
lacunas que existem entre a teoria e a pratica com relacao
ao docente, fazendo com que o participante repense sua
pratica educativa.

Em suma, o capitulo segue estruturado em trés secoes
principais apods a presente introducgdo, a saber: (1) inclusao
na escola, com uma discussao geral sobre a inclusdo na es-
cola e na sala de aula, (2) vivéncias e reflexdes no PRP, que
sinaliza e descreve duas das vivéncias na turma do PRP e (3)
consideracoes finais.

INCLUSAO NA ESCOLA

A inclusao é um direito assegurado das pessoas com
deficiéncia. A Lei Brasileira de Inclusido da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), no Art. 1,
assegura que a legislacdo assume como principio “assegurar
e a promover, em condi¢cdes de igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com de-
ficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania”. Nesse
sentido, a inclusido da pessoa com deficiéncia deve ser algo
real na sociedade e, para que isso aconteca, € necessario ha-
ver garantias efetivas e o compromisso pactuado por parte
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do estado, escola e familia para que todos possam exercer,
de fato, os seus direitos.

E direito que as pessoas com deficiéncia sejam inclu-
idas na escola e, como tal, a escola ofereca-lhes recursos
suficientes e imprescindiveis para o seu desenvolvimento.
Estes estudantes precisam ser incluidos nas salas de aula
regulares e no Atendimento Educacional Especializado
(AEE), para que possam desenvolver as suas habilidades, e
para isso, torna-se essencial que a escola lhes ofereca todos
0s recursos necessarios. Segundo Ferraz (1998, s.p.)

Inclusao é a nossa capacidade de entender
e receber o outro e, assim, ter o privilégio
de conviver e compartilhar com pessoas
diferentes de nods. A educacgdo inclusiva
acolhe todas as pessoas, sem excecio. E
para o estudante com deficiéncia fisica,
para os que tém comportamento mental
diferenciado, para os superdotados e para
toda crianca discriminada por qualquer
outro motivo. Costumo dizer que estar
junto é se aglomerar no cinema, no 6nibus
e até na sala de aula com pessoas que nao
conhecemos. Ja inclusio é estar com, é
interagir com outro.

Entende-se que a inclusao € olhar para o outro em sua
totalidade e reconhecer no outro as habilidades que possui
e que pode desenvolver ainda mais, através da interacao
que ocorre no meio em que este individuo esteja inserido.

Desse modo, para que esse estudante desenvolva
suas habilidades, é preciso que eles estejam, de fato, inclu-
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idos no ambiente escolar, ndo somente via matricula nas
salas de aulas, mas oferecer todo um contexto de inclusdo,
que vai da adequacao do espacgo fisico ao planejamento de
atividades inclusivas.

No que se refere ao surdo na sala de aula regular, ¢
necessario haver um ambiente no qual essas criangas pos-
sam se desenvolver integralmente, tendo em vista que deve
ser disponibilizado o direito ao instrutor e o intérprete de
LIBRAS na escola (Brasil, 2002; 2005), bem como um am-
biente que possua recursos necessarios, materiais visuais,
e que, sobretudo, a sala de aula contenha um planejamento
adequado para a inclusdo acontecer.

Dessa forma, para que esse estudante se desenvolva,
é necessario um trabalho conjunto, entre a familia e a es-
cola. E o docente tem um grande compromisso no que se
refere ao processo de ensino e aprendizagem do estudante.
Para tanto, é necessario que esse docente seja um facilita-
dor e reflita acerca das praticas e do potencial do estudante,
aspectos assumidos nas praticas ao longo do projeto de
intervencao, vinculado ao PRP.

VIVENCIAS E REFLEXOES NO PRP

O projeto intitulado “Conhecendo histdrias através
do género biografia” foi desenvolvido em uma turma do 4°
ano do Ensino Fundamental, com os seguintes objetivos: (1)
conhecer e identificar as caracteristicas do género biogra-
fia, (2) desenvolver a leitura e escrita mediante producodes
solicitadas, (3) ampliar os conhecimentos regionais e histoé-
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ricos através da leitura de biografias e (4) produzir um livro
com a autobiografia.

A turma é composta por 31 estudantes, sendo 11
(onze) meninas e 20 (vinte) meninos. E importante desta-
car que dois possuem deficiéncia, a saber: transtornos esp.
mistos do desenvolvimento mais deficiéncia intelectual
(Estudante 1) e outro estudante com surdez (Estudante 2).
Entretanto, apenas o Estudante 2 estava presente em todos
os momentos e intervengdes junto ao projeto do PRP.

Como ja citado, foram escolhidos dois momentos das
intervencodes para fins de relato, que ocorreram nos dias 06
e 10 de dezembro de 2021, e se deram de modo presencial.
No dia 6 de dezembro de 2021, houve o primeiro momento
presencial com a turma e foi possivel ter contato com uma
maior quantidade de estudantes e entender a realidade da
turma. Visto que, de forma remota, poucas criangas entra-
vam na aula via Google Meet, 0o maximo que participava era
na meédia de 5 (cinco) estudantes nas intervencgoes via ERE.

Ao iniciar o momento com a turma, as residentes
apresentaram a proposta do projeto, pois, apesar de ja te-
rem ocorrido outros momentos de modo remoto, muitos
estudantes dos que estavam presentes na aula ndo tinham
participado de nenhuma aula online. Ao explicar-se sobre
o género biografia, notou-se que os alunos que estiveram
presentes na aula online ja sabiam definir algumas caracte-
risticas do texto.

Quando foi perguntado sobre o que eles entendiam
acerca do género biografia, uma aluna falou: “Biografia é
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a historia de vida de uma pessoa” (Estudante 8, do 4° ano,
Diario de Campo, 2021). Aléem dos estudantes citados, os
demais que ndo estavam presentes nas aulas online, tam-
bém interagiram falando o que sabiam sobre o assunto.

De acordo com Pivatto

(...) mais que certos ou errados, in-
dependentemente de sua origem, os
conhecimentos prévios devem ser para o
professor, o ponto de partida para desen-
volver o processo de mudanca conceitual
no estudante, com o objetivo de contribuir
para que pense distinto do pensamento
cotidiano (Pivato, 2014, p. 47).

Dessa forma, entende-se a importancia de considerar
os conhecimentos prévios dos estudantes, pois permite que
a crianca expresse e reflita sobre o que ela ja sabe e o que
aprendeu. Sobre esses conhecimentos prévios, Ausubel,
Novak e Hanesian (1980, p. 137 destacam que: “O fator isola-
do mais importante influenciando a aprendizagem ¢é aquilo
que o aprendiz ja sabe. Descubra isso e ensine-o de acordo”.

Em seguida, foram levados alguns cartbes com as
biografias e imagens impressas dos alagoanos que seriam
trabalhados durante o projeto, sendo eles: Graciliano Ramos,
Djavan, Jacinto Silva, Lily Lages e Marta. Foi mostrado aos
alunos cada cartdo e, para interacdo, perguntou-se se eles
conheciam algum dos alagoanos citados, os estudantes res-
ponderam que conheciam Graciliano Ramos, pois estavam
conhecendo a biografia e obra dele, a partir do projeto da
escola, bem como conheciam também Marta. Sobre Marta,
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uma crianca comentou: “Marta é a melhor artilheira da se-
lecdo feminina brasileira” (Estudante 9, do 4° ano, Diario de
Campo, 2021).

Com relacdo ao estudante surdo, evidenciaram-se
algumas dificuldades de dicc¢ao/oralizagcdo. E, ainda, ndo
consegue interagir pela oralidade com os demais colegas na
sala, visto que o estudante usa aparelho e apenas a docente
fica na sala com o microfone (ampliador de som).

Para comunicagcdo com esse estudante, era neces-
sario estar com o microfone do amplificador de som. Isso
ficou explicito quando se tentou dialogar com o estudante
e percebeu-se que ele ndo conseguiu entender o que se
havia falado. Evidenciou-se a auséncia de um intérprete
ou instrutor de LIBRAS, o qual é previsto em legislacdo,
acentuando ainda mais as dificuldades apresentadas pelo
estudante e professora (Brasil, 2002; 2005).

No caso do aluno surdo é assegurada por
lei a oferta de servigcos de apoio pedago-
gico especializado mediante a presenca
de um intérprete de lingua de sinais, ga-
rantindo a permanéncia e subsidiando o
desenvolvimento de suas aprendizagens
(Sales, 2016, s.p.).

E de suma importancia a presenca de um intérprete
de LIBRAS para o aluno surdo em sala de aula regular, a au-
séncia desta oferta sé evidencia o descaso com o trabalho
solo do docente e com os direitos da pessoa surda.
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Apds a apresentacdo das biografias dos alagoanos,
deu-se inicio ao momento com a LIBRAS. Foi explicado as
criancas, de modo resumido, aimportancia dalingua brasilei-
ra de sinais, visto que a maioria das crianc¢as ndo a conhecia.

Ao planejar as intervenc¢des, pensou-se em algo que
contribuisse para todos os estudantes, entdo, escolheu-se
o momento com a LIBRAS, a fim de difundir e favorecer a
inclusdo do estudante surdo. Dessa forma, dando continui-
dade, foi ensinado aos estudantes sinais que correspondiam
as profissoes dos alagoanos supracitados: biografia, musico,
médica e jogadora, além desses sinais, ensinaram-se alguns
outros sinais basicos as criancas.

Reitera-se que, ao perguntar aos estudantes se eles
conheciam a LIBRAS, poucos estudantes responderam que
conheciam. E, ao desenvolver as situa¢cdes de ensino dos
sinais, percebeu-se o quanto eles ficaram empolgados por
aprender algo novo, bem como o aluno com deficiéncia
auditiva, ressaltando o momento em que alguns alunos
pediram para ir ao banheiro, utilizando o sinal do referido,
demostrando o interesse.

Em seguida, para que os estudantes tivessem con-
tato com o alfabeto manual em LIBRAS, foi levado cépias
impressas da datilologia e foi entregue a cada criancga.
Em posse das cdpias, ensinou-se o sinal de cada letra e os
estudantes repetiam os sinais ensinados, destaca-se que
aprenderam a sinalizacdo dos seus proprios nomes.

Esse primeiro momento de forma presencial com
a turma foi de grande importincia para as licenciandas
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(residentes do PRP), pois contribuiu para que pudessem
conhecer a sala de aula e perceber os limites e as possibi-
lidades da pratica educativa, principalmente vinculada a
pratica educativa inclusiva.

Em relacdo ao segundo momento, realizado no dia 10
de dezembro de 2021, iniciou-se com o encaminhamento
para o produto do projeto desenvolvido com a turma - o
qual foi a construcdo de autobiografias das proprias crian-
cas. Para tanto, houve o desenvolvimento de atividades
anteriores que tivessem o intuito de colher informagdes da
vida de cada estudante, por meio das informacdes ja reuni-
das nas atividades anteriores, confeccionou-se - por meio
da escrita - suas autobiografias.

Desse modo, iniciou-se a aula revisando com os es-
tudantes as caracteristicas de uma biografia. Para observar
a aquisicdo de conhecimento sobre o assunto, foram feitas
algumas perguntas e, através das respostas, pode-se saber
que grande parte dos estudantes aprenderam o conteudo.
Dada essa introduc¢do, comecou-se a detalhar as caracte-
risticas de uma autobiografia e as diferencas entre os dois
géneros ja citados. Para ajuda-los na escrita, foi colocado
no quadro um exemplo de autobiografia.

O momento contou com a participacdo de todos os
estudantes, inclusive com o trabalho com a LIBRAS e a pro-
ducgdo da Biografia com o estudante surdo. Destacou-se a
importancia da interacdo estabelecida entre os estudantes
com o surdo na sala, visto que houve uma troca efetiva com
ospoucossinaistrabalhadosnos doisencontros presenciais.
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Sobre a aquisicdo da linguagem, Trenche (1995) re-
lata em sua pesquisa sobre a importancia que a escola e
o professor tém na relacdo que a crianca com deficiéncia
estabelece com a lingua. Assim, a escola torna-se uma faci-
litadora no enfrentamento que essa crianga tem com suas
proprias dificuldades, possibilitando que os estudantes
desenvolvam suas habilidades.

Nessemesmodia, foipossivelreafirmarqueoestudan-
te ndo ouvia ao estar sem o aparelho. Constatou-se também
que, acontecendo isso, o estudante nao compreendia o que
se passa no ambiente da sala de aula, o que confirma a ne-
cessidade de utilizar todos os recursos possiveis para que o
estudante seja incluido na sala de aula regular e desenvolva,
de modo significativo, suas habilidades, com direito ao in-
térprete e instrutor de LIBRAS assegurados.

Ao finalizar a aula, todos os alunos presentes escreveram
a sua autobiografia para que as residentes pudessem construir
o livro com as produgdes e disponibilizar na culminancia.

Diante das duas praticas relatadas, destacamos que
houve o movimento de envio de atividades impressas para
o outro estudante com deficiéncia que nao voltou ao pre-
sencial, Estudante 1, o que implicou em uma demanda de
adaptacdo que contemplassem estudantes que nao tinham
acesso a essas tecnologias e, por isso, foram necessarias ati-
vidades impressas, que eram entregues a esses estudantes.

Dessa forma, toda essa distancia entre professor e
estudante causou impactos no desenvolvimento da apren-
dizagem de grande parte dos educandos, principalmente os
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que estavam em processo de aquisicdo da leitura e escrita,
com implicag¢odes efetivas no ambito do projeto de interven-
¢cdo do PRP vivenciado na turma. Destacamos que, em uma
entrevista realizada pelo canal Futura no dia 08 de setembro
de 2020, Soares discutiu sobre os novos desafios da alfabe-
tizacao no Brasil no contexto da pandemia:

A atual pandemia veio acrescentar no-
vos desafios, afastando as criancas das
escolas e das alfabetizadoras na fase fun-
damental do processo de escolarizacao.
Por um lado, foi interrompido o processo
de alfabetiza¢do no inicio do periodo em
que a interacdo alfabetizadora-crianca é
indispensavel, ja que o contato educador
x educando é importante, para esta fase de
escolarizacdo, pois a rotina didria cria um
elo de convivéncia, adaptacao e socializa-
cdo tdo essenciais nesse processo didatico,
pois a aprendizagem do sistema de escrita
alfabética depende da compreensdo bem
orientada das relacdes oralidade-escrita.
Por outro lado, o afastamento das criancgas
da escola interrompe um processo apenas
iniciado de escolarizacdo, em que a crian-
¢ca comeca a se inserir na cultura escolar
(Soares, 2020, s.p.).

Portanto, o cendario de ensino remoto tornou claro a
necessidade de profissionais da educacao estarem sempre
ressignificando sua pratica, buscando tornar-se um facilita-
dor nesse processo de ensino e aprendizagem. Além disso,
remete o quanto é necessario a luta e mobilizacao para que
nenhuma crianca fique a margem do processo educacional.
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CONCLUSAO

O PRP assume uma grande relevancia para a formacao
profissional docente, pois, por meio da relacao entre a teoria
e a pratica, os licenciandos podem observar como se da a
atuacdo dos professores na sala de aula e propor vivéncias
significativas. Desse modo, o PRP proporcionou conhe-
cimentos necessdrios para as licenciandas de Pedagogia,
permitindo que as licenciandas pudessem planejar e desen-
volver praticas em um periodo téo atipico na histéria.

E, ao mesmo tempo, suscitar reflexdes sobre as de-
sigualdades e exclusdo vivenciadas na escola campo do
PRP, diante da falta de acesso de muitos estudantes. E,
mais especificamente, pelo fato de ser desenvolvido um
projeto com foco na alfabetizacao e na inclusdo de todos os
estudantes, algo que é de fundamental importancia para a
formacdo docente.

Por meio das intervencgodes realizadas, percebeu-se o
grande interesse dos estudantes por tudo o que foi plane-
jado no projeto de intervencao, principalmente pelo uso da
LIBRAS, e o quanto as vivéncias realizadas foram importan-
tes para a turma de 4° ano. Outrossim, foi um momento de
troca de aprendizados, permitindo que as residentes pudes-
sem refletir sobre a pratica educativa, bem como a inclusao,
ao desenvolverem um trabalho incluindo a LIBRAS e o envio
de atividades impressas adaptadas ao outro estudante que
nao retornou ao presencial. Contudo, evidenciou-se ainda
a exclusdo vivenciada pelo estudante diante da auséncia de
intérprete e instrutor de LIBRAS na escola.
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Dessa forma, ao desenvolver um projeto com foco no
processo de alfabetizacdo de todos e a inclusdo no espago
escolar, possibilitou as licenciandas reflexdes que sao ne-
cessarias para a sua formacao, especialmente no que tange
a educacéo inclusiva, e o quao € essencial para a formacao
docente, seja inicial e/ou continuada, momentos de refle-
xd0 e construcio de saberes sobre a pratica educativa e a
inclusdo na escola.
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9.0 DOCENTE CONTEMPORANEO E A FORMAGAD
INCLUSIVA NO CONTEXTO DA DIVERSIDADE

Judilma Aline de Oliveira Silva3*

INTRODUCAO

No contexto atual a formacdo para a docéncia tem
sido questionada na mesma propor¢cio que avanca a
crescente demanda por inclusdo no ambiente escolar e a
discussao acerca da apropriacdo de um saber que de fato
esteja em prol da aceitacdo da diversidade em toda a sua
amplitude: social, étnica, econémica e sobretudo, cultural.

Diante desta assertiva faz-se necessario discutir a for-
macado do docente® e como os desafios relacionados a uma
inclusdo que seja ampla e ndo esbarre em preconceito de
nenhuma natureza se faga presente no contexto formativo.

Esse texto resgata o levantamento bibliografico
mediante uma revisao da literatura, na qual, a partir dos
achados encontrados sobre formacdo docente e de um
referencial tedrico-metodologico fundamentado nos au-
tores Zabalza (2004, 2005), Masetto (2015), Novoa (1995,
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ORCID: https://orcid.org/0000-0002-0742-8451

35 A tematica formacgdo docente vem sendo estudada e pesquisada a partir
da pesquisa de Silva (2019) realizada na tese de doutorado.

i ®



ADENIZE COSTA ACIOLLI + PAULA REJANE LISBOA DA ROCHA « SAMARA CAVALCANTI DA SILVA (ORG.)

1999, 2016) e Pimenta e Anastasiou (2010), ira realizar um
didlogo mesmo que seja, relativamente recentes e escassos
os estudos produzidos no pais que analisam teoricamente
a formulacdo de politicas a partir da diversidade cultural
(Moehlecke, 2000, 2004, 2016).

Ja no campo da educacdo e das praticas educati-
vas, essa questio estd presente nos estudos, ainda que se
utilizem com mais frequéncia os conceitos de multicultura-
lismo, pluralismo cultural e interculturalidade do que o de
diversidade cultural para se referir aos diferentes modos de
interpretar a interacdo entre os grupos sociais e suas cul-
turas (Gongalves, Silva, 1998; Candau, 2002; Candau, 2006;
Moreira, Silva, 2002).

Assim, sera apresentada a formacdo do docente a
partir da pesquisa de Silva (2019) e a tematica da inclusao a
partir dos estudos de Moehlecke (2000, 2004, 2016).

AS FORMACOES EM EXERCICIO NO CONTEXTO DAS
UNIVERSIDADES PUBLICAS3¢

A tematica “formacdo docente” € muito ampla e pode
ser explorada a partir de varios aspectos. Pensando nas
multiplas possibilidades que envolvem um processo de
formacéo, antes é importante situar o sujeito ou os sujei-
tos envolvidos e, nesse caso, focalizar profissionais que ja
tenham mestrado ou doutorado. Partindo dessa premissa,
surge uma indagacao: como “formar um profissional ja habi-
litado”? A formacdo que nos preocupa é aquela com o olhar

36 A partir do capitulo: Silva, Judilma Aline Oliveira. (2019), p. 70-78
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voltado para o pedagdgico, tendo em vista que os sujeitos
referidos atuardo como docentes, e muitos nao obtiveram,
ao longo da sua trajetéria académica, uma formacgédo peda-
gogica para o exercicio do magistério. O foco, portanto, ndo
sera a formacao inicial, mas a que ocorre no campo/espago
de trabalho, aquela conhecida como formacdo em exercicio
e/ou formacao continuada.

Vale destacar que os achados referentes ao termo “for-
macao docente” vao desde o viés politico até o institucional
e permeiam acgdes, cujo foco de interesse é o sujeito que
ira atuar como docente. Para isso, deve-se buscar entender
como se constituem historica e sociologicamente os sujei-
tos envolvidos em processos formativos. A autora Almeida
(2012) considera como “pontos de preocupacio” a se pen-
sar a formacao do docente universitario. Para ela, sdo duas
ordens de transformacdes no mundo contemporaneo: as
transformacdes sociais decorrentes da globalizacdo (e isso
impacta diretamente os docentes, na medida em que eles
“precisam” dar conta dessas demandas emergentes) e ainda
as transformacdes vividas pela propria Universidade. O fato
é que as IES sdo organismos complexos, e o ato de ensinar
sempre exigiu conhecimentos diversos. Talvez, no contexto
atual, essa situacdo tenha ficado mais visivel e intensificado
as lacunas existentes no quesito “formacao docente”.

Uma pergunta muito comum e normalmente discu-
tida em espacos de debate académico-cientifico é: como
essa pessoa se torna docente? Amorim e Castanho (2008,
p. 1178) levantam questdes para tentar entender se existe
ou ndo um momento especifico que possa caracterizar essa
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“passagem”. Sera quando o(a) aluno(a) recebe o diploma
da licenciatura? Serd que é quando inicia o trabalho em
uma instituicdo de ensino? Para tentar responder, resgata
Pereira, ser professor:

[...] ndo é vocacgdo, ndo é identidade, nao
é destino. E produto de si. E a formacéio
académica caminha no sentido de bus-
car modos de apropriacdo e ativagcao
dessa marca em consonancia com as sin-
gularidades que constituem o campo de
existencializacdo do individuo (Pereira,
1996, p. 15-16, Apud Amorim; Castanho,
2008, p. 1178).

Concordo com essa afirmagdo, ao mesmo tempo, em
que acredito que a pessoa se torna professor diariamente e
de forma continua, no ir e vir de um processo que se faz e se
refaz em uma relacio dialética com os outros. E no Ensino
Superior que o professor universitario se constituiu histori-
camente, tendo por base a profissdo paralela que exercia no
mundo do trabalho antes de ingressar em uma Instituicio
de Ensino. Segundo Rocha e Aguiar (2012, p.1), a ideia de
que “quem sabe fazer, sabe ensinar” deu sustentacdo a logi-
ca do recrutamento. Assim, pode-se afirmar que essa logica
permanece atuante até os dias de hoje?”. Faz-se necessario
superar essa visao reducionista de que:

37 Essa logica pode ser vista atualmente no recente debate envolvendo a
reforma do Ensino Médio no Brasil. Para justificar a falta de docentes em
algumas disciplinas, serd dado a secretaria de Educacéo de cada Estado
definir o que é “notdrio saber” e quem estara autorizado a lecionar no
Ensino Médio. Disponivel em: <https://www.nexojornal.com.br/expres-
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basta, para se ser professor, o conhecimen-
to da area especifica a que cada docente se
encontra vinculado. Isto é, é este reconhe-
cimento de que existe um saber especifico
para o exercicio da docéncia que contraria
a visdo de que quem sabe, automatica-
mente sabe ensinar e também a de que s6
quem sabe investigar, pode realmente
ensinar (Bourdoncle; Lessard, 2002, Apud
Leite; Ramos, 2012, p. 15).

Zabalza (2004, p. 25) ressalta que “é necessario insistir
exaustivamente que a formacdo deve servir para qualificar
as pessoas, isto é, ndo é suficiente equipa-las com um perfil
profissional padrdo ou com uma determinada bagagem de
conhecimento”. Além disso, traz que essa formacao deve-se
dar nao s6 no dominio dos conteudos que ira ensinar, mas
também do dominio pedagdgico. A grande dificuldade esta
nesse alinhamento, pois a “profissdo docente estd muito
relacionada a certas qualidades pessoais que determinam
o exercicio docente” (Zabalza, 2004, p. 3). Vale ressaltar que
associar o dominio do conteudo ao pedagdgico ja é falado
por Shulman desde a década de 1980.

As autoras acreditam que a pouca referéncia a esse
autor deve-se a dificuldade da lingua, ja que grande parte
dos seus trabalhos esta escrita em sua lingua materna, o
inglés, sendo escassas as suas obras traduzidas. Dai seus
trabalhos nao terem atingido um maior publico e, conse-
quentemente, serem pouco citados. Ainda assim, julgam

80/2016/09/24/Como-%C3%A9-a-reforma-do-ensino-m%C3%A9dio-e-
-quais-s%C3%A30-as-cr%C3%ADticas-a-ela>. Acesso em: 10 out. 2018.
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que “a maior repercussao foram as obras que tratam da base
de conhecimento para o ensino” e o fato de ter-se tornado
objeto de estudos de outros autores, como Gauthier, Tardif
e Lessard, as quais destacam a sua relevancia:

reiteramos que o conhecimento pedago-
gico do conteudo, considerada categoria
distintiva do autor em relagdo aos demais
pesquisadores que tratam da formacgdo e
profissionalizacdo docente, ndo tem sido
objeto de andlise mais profunda, o que
poderia evidenciar certo descaso com o
tratamento pedagdgico do conteudo den-
tro do grande tema dos saberes docentes
(Vieira; Araujo, 2016, p. 96).

Cabe ressaltar que, para Shulman (2005, p. 10), “esse
amalgama especial entre matéria e pedagogia constitui uma
esfera exclusiva de professores, sua propria forma especial
de compreensdo profissional”®. O conhecimento pedagogi-
co da disciplina é essencial para que o docente desenvolva
sua aula e, claro, o conhecimento pedagogico de forma ge-
ral. No entanto, como o docente absorve tal conhecimento
e o traduz para os alunos, ou seja, sua didatica, pode ser
um elemento essencial quando se pensa em entender os
processos formativos para uma docéncia.

Considerando o carater pessoal do ato de ensinar,
vem se desenvolvendo entre os estudiosos do assunto a
perspectiva de cruzar as histérias de vida dos professores

38 Esa especial amalgama entre materia y pedagogia que constituye una es-
fera exclusiva de los maestros, su propia forma especial de comprensién
profesional (traduc¢do minha).
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com o desenvolvimento profissional da categoria docente
(Xavier, 2014, p. 831). As esferas do trabalho, do emprego
e da formacao constituem dominios pertinentes das iden-
tificacOes sociais dos individuos, sempre pensadas como
configuracdes relativamente estaveis, mas igualmente evo-
lutivas. Tal andlise nos parece particularmente sugestiva em
uma dupla direcdo: a relacio entre biografia e identidade
profissional e a relacdo intergeracional (Xavier, 2014). Essa
autora resgata a abordagem de Dubet (2002, p. 833) sobre
as profissoes vinculadas a educacgdo e, entre outras, “leva
a caracterizar a profissdo docente, assim como a dos pro-
fissionais da saude e da assisténcia social, como profissdes
que se remetem ao trabalho sobre o outro”.

Paralelamente a essa perspectiva do “trabalho sobre
o outro”, durante muito tempo, a formacao era concebida
através das experiéncias da alteridade. Nesse sentido, o
professor com mais tempo de magistério era “responsavel
em formar o outro” - no caso, o ingressante. E sabido que
essa pratica permanece em muitos espagcos académicos:
professores com mais anos e, consequentemente, mais
experiéncia académica, “adotam” os recém-chegados e,
assim, repassam praticas e experiéncias, entre varios outros
valores de vivéncia.

No entanto, pode ser que o ambiente néo seja aco-
lhedor. Além disso, ao refletir sobre a formacdo na era da
Cibercultua, Rocha e Aguiar (2012, p. 3) afirmam que “ter
dominio sobre os conteudos disciplinares ndo nos garante,
hoje, a pratica docente necessaria a constru¢do do conheci-
mento”. Essa € uma questao histoérica, que, por muito tempo,
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vigorou; a atividade docente foi pautada pela transmissao
de conhecimentos prontos, acabados e inquestionaveis. Tal
concepc¢ao se vé hoje abalada pelo leque de possibilidades
e oportunidades de aprendizagem, de producao e difusao
de novos conhecimentos trazidos pelas novas tecnologias
digitais. A chegada dos ambientes virtuais de aprendi-
zagem® e das novas demandas trazidas pelas TICs imp0e
um novo perfil docente, assim como novas metodologias
e novas formas de organizacdo e desenvolvimento do tra-
balho pedagdgico. Em resumo, a era da Cibercultua exige
criatividade na busca e no uso de novas formas de aprender
e de ensinar.

Alegislacdo brasileira, especificamente a Lei 9394/96,
art. 13°, estabelece as seguintes incumbéncias para os
professores:

(i) participar da elaboracao do projeto pe-
dagogico; (ii) elaborar e cumprir o plano
de trabalho; (iii) zelar pela aprendizagem
dos alunos; (iv) estabelecer estratégias
de recuperacdo para alunos de menor
rendimento; (v) ministrar os dias letivos
e horas-aula estabelecidos; (vi) participar
integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvi-
mento profissional (BRASIL, 1996).

39 Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) ou Ambientes Virtuais de
Ensino Aprendizagens (AVEAs) sdo ambientes do ciberespaco que pro-
piciam a montagem de cursos e ou percursos acessiveis pela internet,
criados para ajudar/formar/contribuir/capacitar interessados em algum
assunto. Sdo usados para dar/complementar aulas em EaD e até em cursos
presenciais. Podemos citar como exemplo as plataformas Moodle, SOLAR
e TelEduc, Wix.
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A referida Lei ainda define, no art. 66°, que a for-
macado inicial do professor universitario, ou aquela que
antecede o ingresso do profissional no magistério das IES,
deve ocorrer preferencialmente ao nivel de pos-graduacao,
em programas de mestrado e doutorado, sendo entendida,
nesse contexto, como “preparacio”, e nao como “formacao”
para o exercicio da docéncia nesse nivel de ensino. Para
D’Avila; Madeira e Guerra (2018), em muitos paises, inclu-
sive no Brasil, a formacdo do docente universitario acaba
privilegiando trés pontos: realizacao de cursos de pds-gra-
duacdo; inclusdo de disciplinas educacionais; estagios de
docéncias ofertados nesses cursos.

Apesar da exigéncia de que a formacgdo para atuar
no ensino superior se faca nos cursos strictu sensu, Lima
(2013) realizou uma pesquisa em diversos programas de
pos-graduacdo de IES publicas e detectou que, apesar da
existéncia da Resoluc¢do 3/99 do CNE, que exige a oferta
de uma disciplina de metodologia de ensino nos cursos de
pos-graduacgdo lato sensu, a maioria ndo oferece disciplinas
sobre o fazer pedagdgico. Na pesquisa, a autora apresenta
as maiores dificuldades apontadas pelos professores re-
cém-admitidos nas IES. Cabe destacar aquelas de carater
didatico-pedagdgico:

O maior numero de respostas recaiu sobre
a falta de fundamentagdo tedrica nessa
area, dificultando o reconhecimento do
papel fundamental do saber didatico-pe-
dagdgico e a compreensdo dos processos
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de ensino e aprendizagem, notadamente
quanto ao planejamento do conteudo e a
avaliacdo (Lima, 2013, p. 7).

Vale ressaltar que, nessa pesquisa, a maioria dos
entrevistados (2/3 dos professores ingressantes) era das
areas de Ciéncias Exatas ou Biologicas. Além disso, Lima
(2013) destaca as respostas dadas por dois professores, que
considera extremamente relevantes ao contexto do estudo
feito: a de um docente que relatou “dificuldades em fazer os
alunos pensarem auténoma e cientificamente”; e de outro,
que revelou “ter receio de ser desaprovado pelos alunos
quanto ao metodo de ensino empregado nas aulas” (Lima,
2013, p. 7).

Em estudo sobre a docéncia no ensino superior,
realizado no periodo 2006-2010, Campos (2012) objetivou
apreender, nas representacoes discentes de programas de
pos-graduacdo stricto sensu de instituicdes federais de
ensino superior, de diversas areas de conhecimento e de re-
gides geograficas no Brasil, os sentidos e os significados da
formacdo para a docéncia no ensino superior. Sua pesquisa
identificou um hiato entre o concebido e o vivido em relacao
a docéncia: a formacao pedagdgica. A autora conclui que a
formacdo foi substituida pela preparagdo. Mesmo quando
oferecida, a formacédo é “uma preparacdo aligeirada para a
docéncia no ensino superior baseada no dom, na vocagao,
nas experiéncias do senso comum discente, na légica ‘de
quem sabe ensina’” (Campos, 2012, p. 4). A pesquisa revelou
que a maioria dos professores sabe que o mestrado habilita
para a docéncia, mas, a0 mesmo tempo, 0s programas nao
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oferecem disciplinas pedagdgicas ou correlatas a formacao
docente. Em geral, a preparacao para docéncia fica a cargo
de uma unica disciplina, conforme determinacdo do CFE,
denominada Metodologia do Ensino Superior ou Didatica
do Ensino Superior que, quando oferecida, tem uma carga
horaria média de apenas 64 horas/aula (Campos, 2012, p. 5).

Nesse contexto, Cunha adverte que o docente do
Ensino Superior, ao assumir a tarefa complexa de desenvol-
ver o processo de ensino e aprendizagem,

enfrentara dificuldades para desenvolver
sua profissdo que exige o dominio de
diferentes saberes que na sua formacao
ndo se fizeram presentes. [...] o professor
ao fazer sua formacgdo pos-graduada,
normalmente, constréi uma competéncia,
técnico-cientifica em algum aspecto de
seu campo de conhecimento, mas cami-
nha com prejuizos rumo a uma visao mais
ampla, abrangente e integrada de socieda-
de (Cunha, 2001, p. 80 apud Rocha; Aguiar,
2012, p. 2)

Na pesquisa realizada por Rocha e Aguiar (2012, p. 1),
os resultados revelam que, “mesmo sem formacao especi-
fica para ensinar na Universidade, professores constroem
aulas que promovem aprendizagens, mas os processos for-
mativos sdo orientados por uma pratica docente fundada
na experiéncia”.

A pesquisa explicitou também que os docentes nao
“dominam” conhecimentos pedagdgicos necessarios a
pratica docente, apesar de considera-los importantes a
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docéncia. Segundo Schulman (2005), o saber ensinar se
constitui nos processos formativos, pois o conhecimento
pedagogico representa uma combinagcdo entre o conhe-
cimento da matéria e o conhecimento do modo de como
ensinar. Para o autor, o conhecimento pedagogico do con-
teudo compreende as formas de representacao das ideias,
as analogias, ilustragdes, exemplos, explicagcdes e demons-
tracdes, ou seja, a forma de representar e formular a matéria
para torna-la compreensivel para os estudantes.

Como se pode observar, através da pesquisa realizada
por Campos (2012), apesar de sua responsabilidade insti-
tucional de oferecer formacdo para a docéncia, realizada
nos cursos scricto sensu, ndo se privilegia no Brasil a es-
truturacdo de quadros docentes devidamente capacitados
do ponto de vista do dominio tedrico e pratico, de métodos
e técnicas de ensino, inclusive aquelas adequadas as ca-
racteristicas desta era tecnolodgica. Almeida (2012) ressalta
que os programas de formacao docente deveriam pautar-se
em trés principios orientadores: articulagdo entre teoria e
pratica (evitando sobrepor um sobre o outro); integracao
das dimensodes disciplinares e pedagodgicas (compreender
melhor a didatica do processo ensino e aprendizagem);
compreensdo de que a formacao continuada precisa ocor-
rer ao longo de todo o desenvolvimento profissional.

Vale ressaltar que, nos estudos de Zabalza (2004, p.
25), sdo apontadas como necessarias as “caracteristicas
pessoais” do individuo. Segundo ele, algumas dessas ca-
rateristicas podem ajudar e/ou prejudicar a sua pratica.
Ainda que ele ndo apresente solu¢des de como os cursos
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ofertados poderiam trabalhar essa dimensao, ele a aponta
como necessaria:

E essa ideia da dimensao pessoal pode
gerar disturbios na comunicacgdo, nos re-
lacionamentos, etc., pode afetar de forma
muito clara o tipo de ensino que pode ser
feito, porque existem certas qualidades
pessoais que seriam muito importantes
para submeter a checagem ou pelos pro-
prios professores, para saber o que esta
acontecendo comigo ou por que eu fico
tdo chateado, ou por que tenho tanta
dificuldade, ou por que estou tdo angus-
tiado com o trabalho que estou fazendo
nas aulas; embora, insisto, ndo tenhamos
muitas possibilidades de poder trabalhar
nesses aspectos pessoais, mas sabemos
que é muito importante ter uma formacgéao
disciplinar e a formacgdo pedagdgica esta
comecando a ser reconhecida“.

Questdes do tipo “por que a angustia com o trabalho
docente?” necessitam de um entendimento mais profundo
do proéprio individuo em querer, efetivamente, descobrir.

40 Y esta idea de la dimension personal puede generar perturbaciones em la
comunicacién, em las relaciones, etc. , afectar de una manera muy clara al
tipo de docencia que se puede hacer, pues hay ciertas cualidades persona-
les que serian muy importantes someter a cheque o por parte de los pro-
pios profesores, para saber qué me estd pasando a mi o por qué me molesto
tanto o por qué lo paso tan mal o por qué estoy tan angustiado con relaciéon
al trabajo que estoy haciendo en las clases; aunque, insisto, no tenemos
muchas posibilidades de poder trabajar en esos aspectos personales, pero
si sabemos que es muy importante la formacion disciplinar y que empieza
a reconocerse la formacion pedagdgica, (tradugdo minha).
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Até que ponto as diversas demandas impostas pelas frentes
de trabalho do docente néo estdo sucumbindo a sua criati-
vidade e o tempo necessario para o refletir sobre sua pratica
pedagdgica? Quica outras leituras em uma perspectiva mais
psicoldgica poderdo auxiliar nessa compreensao, entre as
quais a do francés Clot (2010), em “Trabalho e poder de
agir”, em que aborda, entre outras questdes, um dos proble-
mas vividos pelo homem nos contextos de trabalho, que, no
Brasil, é posto no “campo da clinica da atividade”. O autor
discute os problemas vividos pelo homem no contexto de
trabalho e diz que nosso olhar deveria:

se voltar para a impossibilidade que mui-
tos se encontram hoje de se reconhecerem
naquilo que fazem [...] quando o género
profissional é maltratado, sobretudo, na-
quilo que diz respeito a memoria coletiva
que este preserva, a psicopatologia do tra-
balho nunca esta longe (Clot, 2010, p. 287).

Nesse contexto de demandas, o profissional docente
se vé imbuido da necessidade de acolher alunos a partir de
um contexto diverso e multiplo. Esse saber se faz necessario,
sobretudo o conhecimento e entendimento da multicultu-
ralidade que sera abordado no préximo tépico.

O DOCENTE DIANTE DA DIVERSIDADE

A expressao “diversidade”, quando utilizada no Brasil,
aparece geralmente atrelada ao sinénimo do que Stuart Hall
(2002) define como “multicultural”, termo qualificativo que
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descreve a pluralidade de culturas presente em determina-
da sociedade.

O debate sobre a diversidade se diferencia nacional e
internacionalmente conforme o seu periodo de emergéncia,
as causas principais que geram ou impoem a discussio so-
bre determinados grupos, identidades culturais, espaciais e
territoriais, discriminacao, entre outros. Imigracao, género,
sexualidade, raga, etnia, religido, lingua, espacos/territorios
sdo os principais fatores e temas que desencadearam um
processo de mobilizacio e discussio sobre a diversidade,
sendo que em varios contextos eles estdo interrelacionados
ou interseccionados.

Diante dessa premissa, pretende-se abordar a te-
matica da inclusdo nesse viés plural em que se encontra
a diversidade. Entendendo que se ha no espaco escolar a
compreensdo do diverso, ha, consequentemente, a aceita-
¢do da inclusdo sob os diversos vieses.

A diversidade, entendida como construcao historica,
social, cultural e politica das diferencas, realiza-se em meio
as relacoes de poder e ao crescimento das desigualdades e
da crise econdémica que se acentuam no contexto nacional
e internacional. A analise sobre a trama inclusdo e diversi-
dade devera ser realizada levando em consideracdo a sua
interrelacdo com alguns fatores, tais como: os desafios da
articulacado entre politicas de igualdade e politicas de iden-
tidade ou de reconhecimento da diferenca no contexto
nacional e internacional, a necessaria reinvenc¢ao do Estado
rumo a emancipacgdo social, o acirramento da pobreza e a
desigual distribuicdo de renda da populacdo, os atuais
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avancos e desafios dos setores populares e dos movimentos
sociais em relagdo ao acesso a educacgdo, a moradia, ao tra-
balho, a saude e aos bens culturais, bem como os impactos
darelacdo entre igualdade, desigualdades e diversidade nas
politicas publicas.

Para Moehlecke (2009, p. 478) foram apreendidos
pelo menos trés sentidos distintos e, por vezes, contradito-
rios, associados ao tema diversidade: o de inclusao social,
de agoes afirmativas e de politicas de diferenca.

Observando o primeiro sentido, ao focar a perspec-
tiva da inclusao/exclusao serd pensado no viés marxista. “o
circulo entre exclusdo e inclusdo subordinada ¢ condicao
de possibilidade dos processos e producao e reproducao do
capital, sendo constitutivo légico necessario das sociedades
capitalistas modernas” (Oliveira, apud Kuenzer, 2006, p.5).

Ha um falso entendimento de que para a pessoa com
caracteristicas “diferentes” ser aceita é preciso que ela se
adapte ao meio, ou seja, que renuncie ao que a caracteriza
para se tornar igual ou parecida aos demais. Um exemplo
dessa situacédo foi e, ainda é vivenciada por muitas meni-
nas negras diante dos seus cabelos. Ha uma série de filmes,
documentarios e a propria literatura mostrando que foram
décadas de lutas para que a aceitacdo pudesse fazer parte
da vida dessas garotas e o empoderamento acontecer.

Sabe-se que algumas politicas cujo propdsito passa
pela inclusao social articula-se, no Ministério da Educacéo,
com as politicas sociais de cunho compensatorio destina-
das a populacao em situacao de pobreza ou em situacéo “de
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risco”, partindo-se de um entendimento de que o acesso a
educacao teria o papel fundamental de amenizar ou dimi-
nuir as desigualdades sociais.

Moelecke (2000) explica que é preciso distinguir
as politicas de cunho particularistas, as quais se identifi-
cam as politicas de agdes afirmativas ou as politicas de
diferenca, por utilizarem critérios como o pertencimento
étnico-racial, sexo, identidade de género para a definicao
dos grupos beneficiados. Diferentemente das politicas de
inclusdo social, as chamadas politicas de a¢cdes afirmativas
ou de discriminac¢do positiva partem da compreensao de
que a situacao de pobreza e/ou desigualdade social em que
se encontram determinados grupos sociais, como 0s ne-
gros, os indios e as mulheres, ndo pode ser atribuida apenas
aos individuos isoladamente, e tampouco a exploracao re-
sultante do modo de producao capitalista ja as politicas de
acoOes afirmativas sdo entendidas como um aprimoramento
juridico em uma sociedade cujos valores sdo pautados pelo
principio da igualdade de oportunidades na competicao
entre individuos livres, justificando-se a desigualdade de
tratamento apenas como forma de restituir tal igualdade.
Devem, portanto, ter um carater temporario, dentro de um
ambito e escopo restritos (Guimaraes, 1999, p.233).

A novidade trazida pelas politicas de diferenca reside
na demanda pelo igual reconhecimento do direito das di-
versas culturas de se expressar e de atuar na esfera publica.
Aquilo que, desde a modernidade, foi atribuido ao &mbito do
privado, em termos do direito de cada individuo de escolher
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seus valores e sua forma de bem viver, a partir dos anos 1970,
é reivindicado como direito coletivo na vida publica.

Isso porque o objetivo da educacdo devera ser os
sujeitos sociais, entendidos como cidadaos e sujeitos de
direitos. Essa interpretacéo tem sido adensada do ponto de
vista politico e epistemologico pelos movimentos sociais
e enfatizam que os sujeitos de direitos sdo também diver-
SOs em raca, etnia, credo, género, orientacdo sexual, entre
outros. Enfatizam, também, que essa diversidade tem sido
tratada de forma desigual e discriminatéria ao longo dos
séculos e ainda ndo foi devidamente equacionada pelas
politicas de Estado, pelas escolas e seus curriculos.

Moehlecke (2000) explica que o processo de rede-
mocratizacdo ainda é considerado relativamente novo. Ha
no pais gargalos no tocante as desigualdades sociais que a
ndo existéncia de politicas compensatorias e/ou afirmati-
vas, seriam impossiveis romper. Nas ultimas décadas, como
resposta ao problema, surgiram essas politicas e, a0 mesmo
tempo, duas concepcdes sobre a sua adog¢ao. Para uns, como
privilégio, e para outros, como direito.

Para aqueles que as percebem como um privilégio,
atribuem-lhes um carater inconstitucional. Significariam
uma discrimina¢ao ao avesso, pois favoreceriam um grupo
em detrimento de outro e estariam em oposicao a ideia de
meérito individual, o que também contribuiria para a infe-
riorizagcdo do grupo supostamente beneficiado, pois este
seria visto como incapaz de vencer por Si.
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Para os que as entendem como um direito, elas esta-
riam conforme os preceitos constitucionais, a medida que
procuram corrigir uma situacao real de discriminacgédo. Seu
objetivo é justamente atingir uma igualdade de fato e nao
ficticia. Ndo seriam contrarias a ideia de mérito individual,
pois teriam como meta fazer com que este possa efetivamen-
te existir. Seria, nesse caso, a sociedade brasileira a incapaz,
e ndo o individuo; seria incapaz de garantir que as pessoas
vencam por suas qualidades e esfor¢os ao invés de vencer
mediante favores, redes de amizade, cor, etnia, sexo. Nessa
perspectiva normativa, do direito, tratar pessoas de fato de-
siguais como iguais, somente amplia a desigualdade inicial
entre elas, expressa uma critica ao formalismo legal.

A constituicdo de 88 mostra a possibilidade do trata-
mento desigual para pessoas ou segmentos historicamente
prejudicados nos exercicios de seus direitos fundamentais.
Exemplo disso seria a protecdo ao mercado de trabalho da
mulher, como parte dos direitos sociais, e a reserva per-
centual de cargos e empregos publicos para deficientes. Se
admitirmos que o principio de diferenciagdo para certos
grupos ja estd contemplado constitucionalmente, a difi-
culdade residiria apenas em justificar a validade do mesmo
tratamento a ser aplicado em outras areas ou mesmo a po-
pulacéo negra.

Celso Antonio Bandeira de Mello (1995) afirma que o
principio da igualdade perante a lei, como encontramos na
Constituicao Brasileira, ndo se restringe a nivelar os cida-
daos diante da norma legal, mas exige que a propria lei ndo
pode ser editada em desconformidade com a isonomia.
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Ressalta-se a presenca da diversidade nas politicas
publicas de educacao se deu no fim da década de 90, articu-
lada a questdes como raga, etnia e género. O exemplo disso
na LDB de 96, um capitulo para educacgéo especial, artigos
sobre educacdo indigena, o dia 20/11 como dia nacional da
conscientizacdo negra; a incorporacao da “pluralidade cul-
tural” como tema transversal nos Parametros Curriculares
Nacionais, em 97. O PNE de 2001 que destina capitulos
especificos para a educacdo especial e indigena. Segundo
Moehlecke (2004) foram agdes isoladas e fragmentadas até
que culminou com a criacao da SECAD.

SECAD - Secretaria da educacgdo continuada, alfa-
betizacao, diversidade e inclusao, atuou de 2004 até 2019.
Foram 15 anos da existéncia de uma secretaria cujo proposi-
to, além de outros, era cuidar das politicas sobre diversidade
e aglutinando as demandas dos movimentos sociais. Na
primeira gestdo do até entdo presidente Lula, a secretaria
promoveu 24 acoes entre programas, planos e acdes que,
inclusive, alguns continuam em curso. Como, por exemplo:
a Lei 10693/2003 que tornou obrigatério o ensino de historia
e cultura afro-brasileira e indigena; as DCN para educacao
das relagdes étnico-raciais; o Decreto 5696/2004 para aten-
dimento as pessoas portadoras de deficiéncia e o Decreto
5626/05, que regulamenta o ensino de libras. A extinc¢ao da
secretaria, em 2019, extingui muitos dos programas e atual-
mente, existem duas secretarias, uma para alfabetizacdo e a
outra, para as “modalidades especializadas”.

Sabe-se que a extincdo desta secretaria gerou um
retrocesso no campo das politicas publicas educacionais
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com o viés da diversidade. E com o governo seguinte, as
politicas ndo privilegiaram a area social e, consequente-
mente, os grupos que ao longo da historia brasileira ficaram
marginalizados. Essa acdo ndo s6 voltada as politicas de
cotas, como as politicas étnico/raciais, de género ou para
deficientes. No entanto, como as politicas publicas depen-
dem das gestdes governamentais, esta em curso a retomada
de varios ministérios e secretarias que contemplam todos
0os segmentos sociais. Esses mecanismos organizacionais
partem do entendimento de que, para lidar com temas e
demandas tao distintas como as que abrangem as politicas
de diversidade, ¢ necessario utilizar uma estratégia de acao
descentralizada, baseada na coordenacado, articulacdo e
inducdo de politicas nos trés niveis de governo, com o en-
volvimento também de atores ndo governamentais.

CONCLUSAO

A tematica formacdo para a docéncia sempre sera atu-
al, enquanto a preocupacio para a efetivagido de professores
formados com consciéncia critica e atenta a um modelo
social que perdura ha séculos permanece. Formar e atender
a todos de forma igualitaria é um desafio que assola os espa-
cos formativos. Isso porque a equidade para o segmento que
defende as sociedades capitalistas € um principio impro-
dutivo, pois para proporcionar resultados iguais a pessoas
diferentes é preciso trata-las de maneira diferente.

A titulo de exemplo, as politicas afirmativas, como
uma acdo reparatdria/compensatoria e/ou preventiva,
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tém buscado corrigir uma situacdo de discriminacdo e
desigualdade infligida a certos grupos no passado e pre-
sente, através da valorizacao social, economica, politica
e/ou cultural desses grupos. Ainda que em passos lentos,
pressdo histérica dos movimentos sociais, somada a um
perfil mais progressista e setores do Estado brasileiro nos
ultimos anos, ja € possivel perceber mudancas no trato da
diversidade e da desigualdade no contexto das politicas
publicas e que, consequentemente, repercute na formacao
docente. Contribuindo, assim, para que a diversidade seja
de fato vinculada ao contexto social e ocorram mudancas
significativas para minimizar as desigualdades existentes.
Contudo, um dos maiores limites que ainda persiste estd no
fato de que a maioria dessas a¢des ainda se limita as poli-
ticas de governo e falta o seu enraizamento como politicas
de Estado. S6 assim, acredita-se que de fato havera inclusao
de todas as pessoas e grupos até entdo marginalizados da
sociedade brasileira.
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INTRODUCAO: AS FONTES CONSTITUTIVAS DO
PNEGEPB

No processo de reordenacdo da politica educacional
brasileira, a tematica referente a formagdo do gestor con-
tinua despertando amplo significado no cendrio nacional,
na medida na qual se apresenta como mecanismo que visa
fortalecer a gestdo da escola publica, com base nos prin-
cipios de participacdo democratica e, sobretudo, apds a

41 Professora Adjunta da Universidade Federal de Alagoas. Pedagoga com
doutorado em Educacdo. e-mail:betegomes10@gmail.com. Orcid: https://
orcid.org/0000-0002-1178-0677. Endereco para acessar curriculo lattes:
http://lattes.cnpq.br/0685146894778719. Vinculada ao grupo de pesquisa:
Politicas Publicas, controle social e movimentos sociais, para acessar o
espelho: dgp.cnpq.br/dgp/espelhorh/0685146894778719

42 Doutora em educacdo pela Universidade Federal de Alagoas - UFAL.
Professora da Educacdo Basica da Secretaria Estadual de Educacao de
Alagoas. Lattes: http://lattes.cnpq.br/8119008875795017. ORCID: https://
orcid.org/0000-0003-2671-3124

i ®


https://orcid.org/0000-0002-1178-0677
https://orcid.org/0000-0002-1178-0677
http://lattes.cnpq.br/0685146894778719

ADENIZE COSTA ACIOLLI + PAULA REJANE LISBOA DA ROCHA « SAMARA CAVALCANTI DA SILVA (ORG.)

assinatura do Pacto Todos pela Educacao, em 2007. A partir
do referido periodo, o pais passou a viver um processo de
fortalecimento da gestdo democratica, destacando-se a
escolha de gestores escolares; um dos aspectos que propoe
a ampliacdo da gestao participativa com o intuito de conso-
lidar a participacdo da comunidade escolar nos processos
decisorios que envolviam a equipe diretiva.

O presente estudo objetivou suscitar as principais
caracteristicas presentes na concepg¢ao e organizagdo do
curso de formacgdo para gestores escolares e analisar a po-
litica que se inicia a partir do curso de especializagdo do
Programa Nacional Escola de Gestores da Educacéo Basica
Publica (PNEGEBP) e seus impactos na implementacio da
gestdo democratica e no processo de formacgao dos gestores
das escolas publicas brasileiras.

A primeira iniciativa do Ministério da Educacao
- MEC quanto a formacdo de gestores escolares tem seu
inicio com o curso de formacao com um total de 100 (cem)
horas ofertado pelo Programa de Capacitagcio a Distancia
para Gestores Escolares (Progestdo), o qual apresentava
como caracteristica fundante: ser um curso de formacao
continuada e aperfeicoamento para gestores e coordenado-
res. Apos a experiéncia inicial, o MEC avaliou a politica de
formacédo e implantou no ano de 2007, a oferta do curso de
Especializacdo em Gestao Escolar, o qual passou integrar o
Programa Nacional Escola de Gestores da Educagado Basica
Publica (PNEGEBP), desta feita, como curso de especializa-
¢do em coordenacgdo pedagodgica. Os dois cursos integram
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o PNEGEB que, por sua vez, congrega as acdes do Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE).

Os estudos sobre a politica de formacgédo revelam que
as trés edic¢des do curso de Especializacdo em Coordenacao
Pedagogica ocorridos em todos os estados da federacgdo se
constituem na maior acdo da formacao do gestor escolar
no Brasil. A politica desenvolvida, em parceria com as uni-
versidades publicas, apontou para importantes discussdes
sobre esse processo de formacao em todo pais. No entanto,
apesar de ser considerado um avang¢o em sua génese, tam-
bém promoveu uma ampla reflexdo quanto aos aspectos
conceituais do curso de formacdo do gestor escolar. De
acordo com estudos realizados em todo pais, como é pos-
sivel identificar na tese de Brito (2017) quem se intitula “A
formacdo do gestor em Alagoas: a experiéncia do curso de
especializacdo em gestdo escolar - fala gestor!”.

Até meados da década de 1980, os profissionais
da educagao imprimiam na instituicdo escolar um poder
centralizador com énfase no fazer técnico-burocratico
e verticalizado. Porém, a partir das estratégias de gestdo,
baseadas no modelo hegemonico de gestao por resultados,
ou gestdo da “qualidade total” (Gentilli; Silva, 2010), novos
contornos foram projetados para esse campo de formacao.
Nesse aspecto, o curso de especializacdo em gestao escolar
passou a contribuir com as discussdes a respeito do papel
do gestor com visdo democratica, priorizando a participa-
cdo como o mais importante principio de gestdo da escola.

A gestdo das escolas publicas do pais, numa pers-
pectiva democratica, tem se transformado numa tematica
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explorada por diversos pesquisadores que investigam as
transformacdes vividas na educacgdo basica e superior,
como: Azevedo (1997), Coraggio (2000), Dourado (2004,
2011, 2013), Ferreira (2011, 2013), Haddad (2008), Oliveira
(2009), Oliveira e Rosar (2010), entre outros. A compreen-
sdo dos estudiosos acerca do tema converge no seguinte
ponto: a gestdo educacional esta inserida no contexto de
reordenacao do capital e remete a uma correlagédo de forcas
entre os grupos sociais que demandam “novas” estruturas
econdmicas capaz de produzir “novos” modelos fundados
em “velhas” estruturas, tanto na origem das politicas publi-
cas encaminhadas as escolas de educacdo basica, quanto
na execucao destas, trazendo em si uma multiplicidade de
sentidos capazes de atribuir “novos” valores aos termos:
autonomia, formacéao, participacao e democratizacao.

Os dispositivos legais da gestdo educacional, ainda
sdo fundados em uma logica de manutencdo da ordem
capitalista, que elegeu o contrato social (leis promulgadas)
como elemento soberano da democracia liberal, a partir da
criacdo dos mecanismos de controle interno, organizados
pelo Estado. Elementos dessa estratégia sdo encontrados no
projeto do Curso de Especializacdo elaborado pelo MEC em
2007 e atualizado no ano de 2009; a exemplo do Indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica - IDEB.

METODOLOGIA: CAMINHOS E SENTIDOS

Os procedimentos metodoldgicos do estudo sdo
baseados na Analise do Conteudo (Bardin, 2011). Para
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compreender os caminhos da gestdo e suas implicagOes
na formacgdo do gestor escolar, foi necessaria uma analise
historica e conceitual, objetivando maior clareza na com-
preensao da tematica investigada, desvelando dinamicas
presentes no processo de gestdo escolar e sua configuracao
por meio da formacdo continuada do gestor escolar, ele-
mento-chave da tematica desenvolvida.

A analise do objeto de estudo considerou a dimensao
macroestrutural, na qual o processo foi analisado a luz das
politicas publicas marcadas por um novo modelo regulatério
capaz de incidir sobre a redefinicdo do papel do Estado, que
exerce, entre outras fungodes: a regulacdo normativa, a ma-
nutencdo e coordenacao politica dos servigcos educacionais.

Nesse sentido, foi elaborado um processo de catego-
rizacdo conforme a abordagem trazida por Bardin (2011).
A autora esclarece que categorizacdo € uma operagdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto
de informacdes e, que se diferenciam em sua totalidade,
para em seguida se reagrupar conforme o género (analogia)
e, com base em critérios definidos anteriormente. Nesse
sentido, as categorias podem ser vistas como classes, que
reunem um grupo de elementos sob um titulo genérico,
esse agrupamento ¢ efetuado em razao das caracteristicas
comuns destes elementos.

A construgdo da analise possibilitou fazer inferén-
cias, e interpretar os dados com maior propriedade, pois
como afirma Bardin (2011, p. 36) “ndo existe coisa pronta
em Analise de Conteudo - AC, mas somente algumas regras
de base”. Dessa forma, as técnicas AC foram adequadas para
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uma analise aprofundada da investigacao. Buscou-se, ainda,
uma apresentacio detalhada do processo, por corroborar
com a afirmacao de Bardin (2011) quando critica que mui-
tos pesquisadores se contentam em mostrar os resultados e
acabam nao explicitando os detalhamentos do processo de
analise, dificultando o caminho na busca por modelos de
uso da AC.

Mediante as considerac¢odes sobre o percurso do estu-
do, caminha-se agora para entender as especificidades em
que a pesquisa foi se construindo, demarcando-se a organi-
zacdo social, cultural e politica que estabeleceu o processo
de aproximaciao com o objeto de estudo, principalmente
no contexto da formacdo do gestor escolar, tracos que se
configuram em fatores explicativos cruciais para o entendi-
mento da gestdo democratica na escola publica.

Nesse sentido, as categorias selecionadas esclarecem
os caminhos da formagdo do gestor e seus desdobramen-
tos no Estado brasileiro, a saber: formacdo docente, gestao
escolar, participacio, Estado e politicas educacionais. O
estudo é de natureza qualitativa, pois se entende que

A pesquisa qualitativa ndo visa a quanti-
ficacdo, mas sim ao direcionamento para
o desenvolvimento de estudos que bus-
cam respostas que possibilitam entender,
descrever e interpretar fatos. Ela permite
ao pesquisador manter contato direto e
interativo com o objeto de estudo. (Proetti,
2018, p.2).
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FUNDAM]ENTACAO TEORICA: RESULTADOS E
DISCUSSOES

O referencial tedrico, da presente pesquisa, funda-
menta-se nos estudos de: Oliveira (2009); Oliveira e Rosar
(2010); Krawczyk e Wanderley (2003); Krawczyk e Vieira
(2008); Krawczyk, Campos e Haddad (2000); Paro (2012);
Ferreira (2011); Ferreira e Aguiar (2011); Libaneo (2004); Cervi
(2013); entre outros que discutem as mudancgas ocorridas
na organizacao e na gestdo da escola de educacao basica,
considerando as categorias: participacdo, descentralizagao,
gestao e autonomia.

Quanto aos estudos sobre o Estado contemporaneo
e o contexto da politica educacional, as analises serdo fun-
damentadas em Bobbio (2011); Ball (2011); Bourdieu (1994);
Gramsci (2002, 2004 e 1989).

E importante destacar a construcdo histérica do
gestor-professor como elemento essencial para avaliar as
nuances postas na atualidade e que vem sendo erguida
ao longo dos anos, dentro da perspectiva de uma escola
dividida entre o controle gerencial do estado e a funcao
social que ela carrega em seu cerne. Assim, faz-se necessa-
rio reconhecer o papel social da escola, mesmo existindo
num sistema antagbnico que se reveste de burocracia ao
longo dos anos desde a introducido de uma administracao
de cunho gerencial, até a formacao de um gestor que aciona
a légica do uso racional de recursos para atender aos fins
determinados pela politica educacional.
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Historicamente, a visdo gerencial que imperava nas
escolas levava os 6rgdos administrativos a estabelecerem
programas especificos de formacgéo para os profissionais da
educacao, dentre eles, a formacao de gestores, como afirma
Paro (2009), o contexto em que a administragdo escolar foi
pensada desde sua génese estava baseado numa concepcao
empresarial o qual provoca uma divisao entre os que ge-
renciam e os que vivenciam o cotidiano da escola, para ter
uma ideia dos resquicios deixados por essa visdo ao longo
da histéria.

Assim, de acordo com os estudos de Fernandes (2015),
avaliar a politica de formacdo do gestor escolar no Brasil,
cumpre um importante papel quanto aos desafios postos,
para alcancar uma educacao de qualidade:

E reconhecida a importancia da avaliacéo,
todavia sua operacionalizacdo vem sendo
secundarizada ao longo do tempo. Fica
claro que ainda nado faz parte da cultura
politica do governo brasileiro avaliar suas
acoes com metodologias especificas que
apontem suas limitacOes e as relagcdes de
custo-beneficio. Nao é porque se trata
de dinheiro publico e de uma politica de
formacao que se deve desprezar o valor
dos investimentos; pelo contrario, avaliar
os retornos, mesmo em se tratando de um
processo formativo — em que néo é possi-
vel mensurar tudo o que foi apreendido -,
indica comprometimento em garantir uma
educacdo de qualidade (Fernandes, 2015,
p- 117).
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Formar profissionais capazes de elaborar critica-
mente situagcdes de aprendizagem €, ou deveria ser, o eixo
centraldos programasde formacdoinicial e continuada dos
professores que atuam desde a pré-escola a universidade.
Porém, ao buscar um levantamento sobre a formacao do
gestor escolar, deparamo-nos com programas de formacao
continuada que trabalha estritamente na perspectiva das
inumeras responsabilidades atribuidas a esse profissio-
nal, com maior énfase ao campo das praticas de controle
administrativo, que estdao processadas a partir dos condi-
cionantes individuais os quais, o Estado, enquanto maior
agente formador, julgar necessario ao perfil dos gestores
na atualidade.

De acordo com autores como Pimenta (2011),
Calderano e Lopes (2006), Geraldi, Fiorentini e Pereira
(1998), Bruno, Beatriz e Calderano (2010), a visdo de for-
macao de professores instalada no Brasil desde a origem
da escola, continua muito longe do verdadeiro sentido
de “tornar-se professor”, tendo em vista os processos de
controle e monitoramento dos indices que as escolas
precisam alcancar. Ao nucleo gestor é atribuida uma res-
ponsabilidade que pode afastar o professor-gestor de
pensar a escola a partir das demandas reais e locais. Cervi
(2013) ao falar do Programa de Capacitagao a Distancia para
Gestores Escolares (Progestdo) que foi ofertado pelo MEC
antes da especializacdo do PNEGEBP, informa que o curso
de aperfeicoamento atendeu 121.440 professores-gestores
em 25 unidades da federacao entre os anos de 2001 e 2006,
para a autora o curso tinha como pratica algumas questoes
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que denotam um aporte gerencial e economicista, confor-
me considera Haddad:

[...] no ambito das politicas preconizadas
pelo Banco Mundial, a afirmacgéo da educa-
¢do como um direito universal é subsumida
ante a perspectiva economicista em mais
de um sentido. Primeiramente porque,
visando a restricdo do gasto publico e a
geracdo de superavit por parte dos paises
pobres e endividados, limitam-se as metas
educacionais - como focalizagdo no ensino
primario - e os investimentos em insumos
essenciais com os professores. Além disso,
incentiva a logica de mercado como fator
de eficiéncia dos sistemas de ensino, tanto
pelo posicionamento das familias como
consumidores de um servigo — chamando-
-as até mesmo a se co-responsabilizarem
por sua manutencao - quando franqueados
os niveis (Haddad, 2008, p. 28)

Diante dos inumeros desafios enfrentados quanto
as transformacdes necessarias aos sistemas educacionais,
o papel do professor-gestor ndo deve ser de mero execu-
tor das demandas burocraticas e financeiras apresentadas
pelo Estado, mas é indispensavel estimular o profissional
para que ele se conscientize de sua identidade e da rele-
vancia de sua funcao social, ou seja, o gestor é quem mais
representa a necessidade de uma concepcao de gestio
democratico-participativa. As politicas de formacao de
gestor, implementadas desde a década de 1990 carecem de
discussdo permanente e de espaco de construc¢do em que se
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faca necessario combater estratégias que promovem o en-
gessamento da funcao social da escola, a atuagdo do gestor
dentro do universo escolar, ¢ imprescindivel.

Ao considerarmos discussOes atuais do campo his-
torico e numa perspectiva critica € possivel se conceber
ao gestor a ideia de intelectual orgdnico*, como definiu
Gramsci (2000) em seus escritos sobre o Estado, em que des-
creve a importancia da relacio entre lideranca e liderados,
atribuindo assim uma forte importancia aos intelectuais
organicos, frente aos desafios inerentes ao processo de
transformacdo, que mobiliza a defesa de uma nova e integral
concepc¢ao de mundo; assim o pensador italiano concebe
importantes reflexées, como:

[...] A relacdo entre os intelectuais e o
mundo da produgdo ndo é imediata,
como ocorre no caso dos grupos sociais
fundamentais, mas ¢ “mediatizada”, em
diversos graus, por todo o tecido social,
pelo conjunto das superestruturas, do
qual os intelectuais sdo precisamente os
“funcionarios”. [...] a atividade intelectual
deve ser diferenciada em graus também do
ponto de vista intrinseco, graus que, nos
momentos de extrema oposicido, dao lugar
a uma auténtica diferenca qualitativa: no

43 Para Gramsci, intelectual organico é aquele gerado pela classe social em
seu desenvolvimento, sendo seu papel fundamental o de dar uma consci-
éncia homogénea a classe a que se vincula. Mas, ha também uma catego-
ria muito ampla de intelectuais, que ele chama de “tradicionais”, os quais
- por ndo estarem diretamente ligados as classes sociais fundamentais
- possuem uma maior autonomia em face dos interesses sociais imediatos
(Coutinho, 1994, p. 115).
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mais alto grau, devem ser postos os cria-
dores das varias ciéncias, da filosofia, da
arte, etc.; no mais baixo, os mais modestos
“administradores” e divulgadores da ri-
queza intelectual ja existente, tradicional,
acumulada (Gramsci, 2000, p. 20-21).

A questdo fundamental levantada por Gramsci nos
Cadernos do Carcere 12 (2000) sobre os intelectuais, parte
de uma interpretacdo original da funcao desses no proces-
so de formacdo de uma consciéncia critica por parte dos
que compartilham aspectos inerentes a vida em sociedade,
como também na organizacao de suas lutas e acdes politicas.
Para o autor, é preciso entender as fun¢des organizativas
e conectivas que os intelectuais** em Gramsci desenvolve
tanto na esfera da sociedade civil, quanto na esfera da
sociedade politica, tendo em vista que essas funcdes de-
sempenhadas pelos intelectuais sao fundamentais para as
relacdes sociais, por isso Gramsci (1989, p.7) faz a seguinte
afirmativa: “todos os homens sio intelectuais, poder-se-ia
dizer entdao; mas nem todos os homens tém na sociedade a
funcao de intelectuais”.

Para o revolucionario italiano, apenas a experiéncia
dos grupos sociais, podera trazer dados concretos sobre
a formacdo da consciéncia critica, assim esse intelectual
organico (ndo tradicional) baseado em vivéncias sociais, po-

44 De acordo com Voza e Liguori (2017) a categoria dos intelectuais esta bem
presente nos estudos de Gramsci, e assume diversas defini¢cbes, tais como:
(intelectual italiano - intelectual organico - intelectual tradicional - intelec-
tual moderno de novo tipo). No interior de sua obra, Gramsci aprofunda e faz
uma reflexdo crucial sobre a histdria dos intelectuais italianos.
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dera ser o mediador entre Estado e sociedade, mas destaca
também que esse nao sera o intelectual do consenso con-
tinuo. E preciso compreender que a realidade sera o motor
que vai trazer para esse gestor a condicao de ser alguém que
organize e pense a gestdo escolar de forma participativa, ou
pode ser um profissional que entende sobre aimportancia e
a necessidade da gestdo democratica, porém, nao se engaja
nesse processo de mudanca.

Em um contexto de crise econ6mica, de ajuste fiscal,
de ataque aos direitos educacionais ampliados, aumenta-se
a responsabilizacdo do gestor frente aos desafios postos
para a escola publica, no que diz respeito ao alcance de me-
tas, dos indices e dos resultados. Assim, dentro do contexto
atual, as politicas sociais demandam uma efetiva atencéo a
légica da gestdo estratégica, enquanto condicdo necessaria
ao controle estrutural que permeia a politica educacional
em todo o pais.

Uma analise sobre as praticas de gestdo instituidas
no pais aponta que, durante a década de 1990, intensifi-
cou-se no Brasil o debate em torno da reconfiguragdo da
administracdo publica educacional, instituindo-se uma
nova ordem social que pretendia trazer a gestdo democra-
tica como possibilidade de ampliagcdo da participacdo da
sociedade nas agdes governamentais e como uma nova
forma de administrar a escola com base em uma concep-
cdo descentralizadora, conforme apresenta: Oliveira (2009,
2006), Mendes (2009), Oliveira e Rosar (2010). No entanto,
esse projeto oriundo da luta popular ndo conseguiu ser for-
talecido pela agenda politica do pais, quando da elaboragao

231

i ®



ADENIZE COSTA ACIOLLI + PAULA REJANE LISBOA DA ROCHA « SAMARA CAVALCANTI DA SILVA (ORG.)

e composicao dos programas encaminhados por setores da
administracio central.

Como consequéncia dessa fragilidade, sdo apresenta-
das exigéncias e responsabilidades do gestor escolar frente
ao desempenho de suas fun¢des administrativas, questoes
que podem alterar significativamente a concepc¢ao de uma
gestdo democratica e participativa. Segundo Krawczyk:

No amago da reforma educacional bra-
sileira, uma das dimensdes da mudanca
da organizagcdo e do gerenciamento do
sistema educacional descentralizado foi,
[...] a transformacdo das formas de gestao
escolar. Seu objetivo era a transferéncia de
responsabilidades e atribuicdes, amplian-
do o espaco de iniciativa da escola como
tradutor da autonomia, restrita a execucao
dos processos encaminhados pelo poder
central. Esta politica, em tese, responderia
as propostas colocadas, desde a década
de 1980, pelo debate em torno do direito
de participacao da sociedade civil, debate
em que a gestdo escolar voltou a cena no
contexto de mudancgas politicas para a
consolidacdo de um Estado democratico.
[...] (Krawczyk, 2008, p. 61)

Assim, nos ultimos trinta anos, observa-se que algu-
mas ac¢oes do Ministério da Educacdo (MEC), implantadas
no pais a partir da década de 1990 através da reforma edu-
cacional desenvolvida no Brasil e em toda a América Latina,
sdo baseadas em uma concepc¢ido de Estado neoliberal;
desse modo, as agdes estdo voltadas, prioritariamente, para
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questOes econOmicas que instalam no universo escolar
uma légica produtivista da educacgao, forjada a partir de um
projeto de sociedade, que visa atender ao imperativo capi-
talista de organizacao social, tendo o Estado como regulador
dos servicos, que mantém sua funcao através das politicas
sociais, segundo os estudos de alguns de Krawczyk, 2000,
2008 e 2010; Frigotto, 2003; Neves, 2005 e 2010; Dourado,
2004, 2007, 2011 e 2013, entre outros.

A légica produtivista na formacao de professores
gira em torno das demandas do Estado, que se volta para
atender o mercado globalizado. De acordo com Freitas
destaca-se que:

Nossa hipotese é a de que as atuais po-
liticas para graduacdo e também para a
pos-graduacao pretendem gradativamen-
te retirar a formacdo de professores da
formacédo cientifica e académica propria
do campo da educacédo, localizando-a em
um novo “campo” de conhecimento: da
“epistemologia da pratica”, no campo das
praticas educativas ou da praxis. Varios
estudos vém firmando esta perspectiva,
fortalecidos pelas reformas educativas
das ultimas décadas, em particular aque-
les que se ancoram, em nosso pais, nas
contribuicdes de Névoa, Schon, Zeichner,
Gaultier, Tardiff e Perrenoud, entre outros
(Freitas, 2002, p. 147).

Os estudos sobre os saberes dos professores
compdem um amplo e diversificado campo que, em
ambito internacional, vem se constituindo ha décadas.
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Trata-se de um campo que recebe contribuicdes das cién-
cias humanas e sociais, como as abordagens provenientes
do Comportamentalismo-Behaviorismo de Skinner, o
Escolanovismo de Carl Rogers, do Cognitivismo de Piaget e
Vigotsky, entre outras concepg¢des teoricas que contribuem
com a reflexdo e anadlise da constituicdo do trabalho do-
cente e do processo de profissionalizacao. No entanto, para
entender a formacdo de professores, também € importante
considerar fatores econémicos e politicos sociais.

Segundo Hofling (2001), os ajustes fiscais que fa-
cilitam os ajustes macroeconémicos continuam gerando
fragilidades de um grupo social, ou seja, dos trabalhadores,
e coloca-os cada vez mais na linha de pobreza tornando-os
dependentes das politicas sociais ofertadas pelo Estado ne-
oliberal e, dentro dessa logica, cada vez uma maior parte da
populacao, que vive a margem do acesso aos bens econdmi-
cos, sociais e culturais sera dependente do financiamento
do Estado.

No Brasil, no limiar de sua conjuntura politica, o
Estado é o legitimador dos interesses econémicos. De
acordo com Coutinho (2006, p. 176), “[...] cabe insistir que
a nacdo brasileira foi construida a partir do Estado e ndo a
partir da acdo das massas populares”. O elemento Estado,
ressaltado por Coutinho, tem uma relacdo com o projeto de
sociedade adotado no Brasil e fortalecido pelas politicas
publicas encaminhadas sob a tutela do capital. Como escla-
rece Dourado:
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A insercdo do Pais na légica neolibe-
ral, como coadjuvante do processo de
mundializacdo em curso, articulado as
premissas de liberalizacdo econémica,
de desregulacdo financeira, de alteragdes
substantivas na legislacdo previdenciaria
e trabalhista e, fundamentalmente, a in-
tensificacdo dos processos de privatizagcao
da esfera publica, tem sido defendido
pelos setores dirigentes como um claro
indicador de modernizacdo do até entdo
Estado patrimonial, transformando-o em
Estado gerencial (Dourado, 2011, p. 25).

Significativas concessdes de financiamento e lucro
ao capital privado estdo ancoradas em uma estratégica in-
tencado de controle nos gastos com a educacao, dentre os
aspectos que denotam essa reducio de gastos é possivel
identificar politicas de precarizagdo do trabalho docente
por intermédio de uma politica de descontinuidade, que se-
gundo Saviani (2014, p. 37), “[...] transfere para a ‘sociedade’
as responsabilidades pela sua manutencao e pela garantia
de sua qualidade”. Nessa direcao, também ha um desmonte
da educacdo publica e gratuita, condensada na tentativa do
Congresso brasileiro de privatizagido das escolas com base
na Lei N© 13.204, de 14 de dezembro 2015 que torna possivel
a transferéncia de recursos publicos para a administracdo
privada. Constata-se que,

O resultado observavel empiricamente é a
precarizacdo geral da educagdo em todo o
pais visivel na rede fisica, nos equipamen-
tos, nas condicbes de trabalho e saldrios
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dos profissionais da educacao nas teorias
pedagodgicas de ensino e aprendizagem,
nos curriculos e na avaliacdo dos resulta-
dos (Saviani, 2014, p. 38).

Como afirma Krawczyk (2008), o governo utiliza con-
ceitos consolidados para estabelecer o novo emprego das
palavras no contexto do sistema do capital, assim, faz com
que palavras como democracia, participagdo e autonomia,
ganhem sentidos outros de seus originais, ha um jogo de
fetichizacdo do conhecimento pelo concreto; o individuo
se sente apenas capaz de entender o que lhe é produzido
e aplicado materialmente. Ou seja, ndo se discutem os
sentidos e as concepc¢odes do ato educativo no cotidiano
das escolas, simplesmente se implantam modelos ditos de-
mocraticos, autbnomos e participativos; no entanto, como
diz Carvalho e Gil-Pérez (1993), algumas concepc¢des sdo
interiorizadas de forma acritica, por impregnacéo, e sedi-
mentadas ao longo da vida escolar.

Cabe destacar que, no Brasil, ainda durante os anos
em que se definiu um processo de gestdo participativa,
apos a aprovacao da LDBEN n® 9.394/96 até os dias atuais, a
politica de gestdo escolar tem sido marcada por processos
prescritivos e instrumentais em que ha uma busca por efi-
ciéncia das a¢Oes implementadas no cotidiano das escolas
publicas, elementos que demandam decisdes estratégicas
em diferentes setores da educacao e, nessa perspectiva, o
gestor escolar tem assumido uma fung¢ao complexa e media-
dora das agdes propostas pelos 6rgdos centrais de acordo
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com Oliveira (2010, 2009); Neves (2005, 2010); Oliveira e
Rosar (2010); Ferreira e Aguiar (2011); entre outros.

Ao considerar concepc¢des politicas e administrativas
que tém influenciado os destinos da educagao brasileira,
destacam-se algumas questdes que serdo sistematizadas
nesse primeiro momento como: a formacgao do professor-
-gestor e sua relagdo com a politica que foi ofertada pelo
MEC aos estados brasileiros por intermédio do curso de
especializacdo em gestdo escolar, também os principais
avancos e recuos que a politica enfrentou no processo de
implementacdo ate a sua extingao.

ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O CURSO DE
ESPECIALIZACAO: A BAHIA COMO UM DOS ESTADOS
QUE MAIS FORMARAM GESTORES ESPECIALISTAS EM
GESTAO ESCOLAR POR INTERMEDIO DO PNEGEB.

Os dados apresentados pelas institui¢cOes parceiras fo-
ram fundamentais para o éxito do estudo. A pesquisa buscou
analisar dados qualitativos e reflexivos sobre a experiéncias
das 31 (trinta e uma) instituicdes federais, optando por dia-
logar com dados tanto quantitativos, quanto qualitativos das
institui¢des que conseguiram publicizar essas analises.

Assim, é oportuno situar que alguns estados brasi-
leiros que fizeram a analise de experiéncias vivenciadas e
publicizaram informagdes quantitativas da politica, trazen-
do consideracdes importantes sobre o processo formativo
tendo em vista que esse foi o projeto de maior envergadura
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do Programa Nacional Escola de Gestores da Educacao
Basica - PNEGEB.

O PNEGEB consistiu na promoc¢do de um curso
de pods-graduacdo lato sensu, denominado Curso de
Especializagcdo em Gestdo Escolar, com carga horaria de
400 horas, com o objetivo de formar, em nivel de especia-
lizacao, gestores educacionais das escolas da rede publica
da Educacgdo Basica, cujo IDEB estava abaixo das médias
nacional e estadual. O programa buscou ainda contribuir
para a qualificacdo desses gestores na perspectiva da gestao
democratica e da efetivacio do direito a educacgio escolar
basica com qualidade social (BRASIL, 2009).

Na UFBA temos os estudos de Almeida (2014) o qual
se intitula: “Construindo uma gestdo democratica no es-
tado da Bahia: Contribui¢des do Curso de Especializacio
em Gestdo Escolar promovido pelo Programa Escola de
Gestores”, a pesquisa traz informagdes sobre o Programa
no estado da Bahia, que iniciou no ano de 2007, e teve sua
terceira edicéo finalizada no ano de 2013.

A primeira edi¢do do programa na Bahia ocorreu en-
tre os anos de 2007 e 2008 e contou com 776 (setecentos e
setenta e seis) inscritos e, destes, 400 (quatrocentos) foram
selecionados para cursar; dos matriculados, 131 (cento e
trinta e um) evadiram e 269 (duzentos e sessenta e nove)
concluiram. Dos que concluiram 34 (trinta e quatro) foram
reprovados, 235 (duzentos e trinta e cinco) obtiveram éxito
na conclusio do curso.
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A segunda edicdo, entre 2010 e 2011, segundo o au-
tor, foi a maior das trés edi¢des, os dados sdo os seguintes:
Ao todo foram ofertadas 1.280 (um mil duzentos e oitenta)
vagas, mais que o triplo da primeira edicdo em que fo-
ram 400 (quatrocentos) vagas. O numero de inscritos foi
de 2.739 (dois mil setecentos e trinta e nove) candidatos,
isto é, mais que o dobro do numero de vagas ofertadas na
primeira edicdo. E, entre esses candidatos, 1.430 (um mil
quatrocentos e trinta) foram selecionados, e distribuidos
em dezesseis polos: sendo trés polos em Salvador, e um nos
municipios de Feira de Santana, Santo Antonio de Jesus,
Itabuna, Jequié, Juazeiro, Barreiras, Teixeira de Freitas,
Alagoinhas, Paulo Afonso, Guanambi, Itaberaba, Jacobina,
e Vitéria da Conquista.

E importante destacar que dos 1.280 (um mil duzentos
e oitenta) matriculados, 1012 (um mil e doze) concluiram o
curso. Entre os que concluiram o curso 88% foram aprova-
dos. Enquanto na primeira edicdo foram contemplados 78
(setenta e oito) municipios, na segunda edi¢do o numero de
municipios alcanc¢ado foi de 229 (duzentos e vinte e nove),
quase o triplo da primeira edigao.

A terceira edi¢do do curso ocorreu no periodo trans-
corrido entre 2012 e 2013. Nesta edicdo foram ofertadas 600
(seiscentos) vagas, 50% a mais que na primeira edicao e 50
(cinquenta) menos que na segunda edicdo. Nesta edicdo a
divisdo das vagas obedeceu ao mesmo critério que foi esta-
belecido desde a primeira edi¢cdo: 50% para a rede estadual
e 50%para a rede municipal. As atividades da terceira edi¢cio
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foram divididas em 12 (doze) polos e alcangaram 132 (cento
e trinta e dois) municipios.

Sobre as dificuldades enfrentadas ao longo do curso
Almeida enfatiza que:

A primeira dificuldade se deu por conta da
pesada burocracia para que ocorresse o re-
passe de verbas para o programa atrasando
e até suspendendo algumas a¢des do curso
como 0s encontros presenciais em que sdo
feitas avaliacOes e encontros de orientagdo
para construcdo dos trabalhos de conclu-
sdo de curso. Outras dificuldades se deram
por conta do contexto local: em 2012 os
professores da rede estadual de educacgdo
entraram em greve por 115 dias, a maior
greve do estado; em 2013 a Universidade
Federal da Bahia enfrentou uma demorada
greve de seus servidores. Além disso, as
eleicbes municipais que ocorreram em
2012 com mandato previsto para 2013,
retirou dos cargos de gestiao muitos dos
cursistas que viram frustrados seus proje-
tos de intervencio na unidade de ensino
do qual foi destituido enquanto gestor.
Esse também! (Almeida, 2014, p. 79).

O levantamento demonstra que ¢ exitoso o alcance
da politica e sua expansdo pelo Nordeste brasileiro, como
também destaca complicadores sobre o repasse de recur-
sos, precarizacao do acesso a tecnologia e condicdes para
permanéncia do cursista no processo formativo.
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CONCLUSAO

Apds o estudo concluiu-se que, o curso de espe-
cializacdo em gestdo escolar tem sido alvo de estudos
sistemdticos no Brasil desde a criagcdo do projeto piloto.
Ha um predominio de textos que analisam e avaliam o seu
desenvolvimento, a partir das falas dos cursistas, mas na
maioria dos estudos, ndo associam as narrativas com as
concepcoes tracadas para ampliacao da gestao democrati-
ca e o fortalecimento dos mecanismos de participacao das
comunidades no tocante ao fortalecimento de praticas co-
tidianas de gestao participativa ao longo dos anos, em que
a politica esteve em vigor.

A partir da investigagcdo constatou-se que uma par-
cela significativa dos estudiosos da tematica, considera a
politica de formagcdo como uma ag¢ao positiva, em relacio
a iniciativa do MEC quanto a formacdo do gestor escolar;
principio previsto na politica de valorizacdo da formacao
docente. Entretanto, é necessario aprofundar os estudos
com os gestores que passaram por esse processo formativo
e compreender em que medida o curso contribuiu com a
acdo desse gestor em seu cotidiano, visando esclarecer a
pertinéncia do processo, quanto a articulacdo necessaria
entre o contexto macro e microestrutural.

Cabe ressaltar que o estudo ndo esgota outras pos-
sibilidades de investigacdo dada a pertinéncia do tema e
sua importancia para a formacgéo dos gestores das escolas
publicas brasileiras. O debate acerca da compreensio e
analise das politicas publicas educacionais, quanto aos
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fatores que podem desencadear éxitos e limites no enten-
dimento das contradi¢cdes e alinhamentos presentes nos
resultados do programa.

No que se refere ao papel das universidades nesse
projeto de implantacdo e implementacdo das politicas de
formacéo, é oportuno compreender que o curso de especia-
lizacao para gestores escolares é resultado de uma proposta
de descentralizacio e precisava de acompanhamento arti-
culado e planejado entre universidade (Governo Federal),
estados e municipios (governos locais).

Embora seja perceptivel a presenca de limites na
concepc¢ao e encaminhamento da politica, as iniciativas de
formacdo continuada e permanente para os profissionais
da educacdo, a partir dos Programas de Fortalecimento
dos Conselhos Escolares e Escola de Gestores da Educacao
Basica sdo espacos que geram um fortalecimento da gestao
democratica nas escolas.

O desafio de compreender a organizacao da politica
de formacao do gestor escolar, se traduz em intenso proces-
so de reflexdo que pode contribuir para ressignificar o pacto
firmado entre o governo federal e os estados. A auséncia de
politicas de formacéo, faz surgir um novo cenario quanto a
formacdo continuada de professores que é terceirizar esse
momento, negando-lhes o fortalecimento da autonomia e
da gestdo participativa. De acordo com os apontamentos de
Coutinho (1994), para Gramsci a escola nao esta destituida
da funcdo de formar intelectuais, fato que requer a media-
cdo de profissionais que compreendam esse espaco a partir
de uma concepcdao histoérica e dialética do mundo.
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INTRODUCAO

Desde a década de 1990, ap6s o tema da Gestao
Democratica ter sido exaustivamente fomentado, comeca-
ram a se apresentar os ideais neoliberais dentro da dinamica
de administragdo publica, tais ideais pretendem introduzir
principios da gestdo empresarial na gestao publica e, por
conseguinte, na gestido escolar. Dessa forma, apresenta-se
como a solucdo para elevar os indices educacionais.

A forma de administrar a educacao citada é chamada
de Gerencialismo, o qual consiste em fazer do gestor escolar
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um gerente educacional. O gerencialismo tem como base as
ideias neoliberais, as quais visam, por meio da gestao, alcan-
car grande soma de lucros (maximizacdo de resultados) com
poucos gastos, a exemplo da administracdo privada. Nesse
contexto, torna-se uma proposta sedutora, ja que na tentativa
de progresso tudo o que se deseja € produzir bons resulta-
dos. No entanto, o que se tem visto é um modelo no qual sua
primazia se encontra nos resultados numeéricos. Assim, o ge-
rencialismo tem provocado a descaracterizacdo do sistema
educacional publico, devido a politica intrinseca de controle
que impulsiona a produgédo de curriculos engessados.

Os projetos postos em pratica, a fim de implementar
o gerencialismo, tém recebido muitas criticas por parte dos
educadores. Dentre os projetos, pode-se evidenciar dois
exemplos no estado de Pernambuco: o Programa Escola de
Gestores do Ministério da Educagcdo (MEC) e o Programa
de Formacado do Gestor Escolar (PROGEPE#) da Secretaria
Estadual de Educacdo de Pernambuco (SEE-PE), ambos
norteados pelas convic¢des neoliberais que resultam em
processos de individualizagcdo, controle - por meio de
avaliacdes constantes - e ensino voltado para suprir as de-
mandas padronizadas de formacgao do mercado de trabalho.

49 “O Programa de Formacdo de Gestor Escolar - PROGEPE é um curso
online promovido pela SEE-PE e destinado a formagdo continuada de
diretores escolares. Tem por finalidade desenvolver agdes diagnosticas,
formativas e avaliativas de modo a contribuir para a formacdo destes ges-
tores, capacitando-os para atuar de forma eficiente no dia a dia da gestdo
dos recursos nas escolas da Rede Estadual de Educagio de Pernambuco”.
Disponivel em: https://educape.educacao.pe.gov.br/docente/course/info.
php?id=6. Acesso em: 05 de setembro de 2023.
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O presente estudo objetivou analisar pesquisasacadé-
micas que tratam da formacgédo de gestores e da necessidade
de potencializar a educacao de qualidade nas escolas da
Educacao Basica. Neste sentido, propde direcionar o olhar
sobre a formacdo dos professores que ocupam o cargo de
gestor escolar e as consequéncias praticas da sua formacao
para a educacao, bem como as consequéncias nefastas de
sua auséncia.

A escolha ocorreu em um contexto histérico recen-
te de recuperacdo dos principios democraticos, marcado
pelas turbuléncias da grande poténcia mundial que disse-
mina os principios neoliberais. Para tanto, sera estudado o
gerencialismo na educagdo e como a privatizacio tem se
apossado da educacao publica a partir da formagédo dos pro-
fessores que ocupam o cargo de gestor escolar. Posto isso,
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB
(Brasil, 1996), em seu Art. 64, observam-se os parametros
necessarios para a formacao base do gestor escolar, a qual
define que a formacdo de gestores deve ser feita nos cursos
de pedagogia ou em po6s-graduacao.

No entanto, segundo Oliveira e Carvalho (2018), por
meio de uma analise da Prova Brasil, contatou-se que no
ano de 2011 contabilizava-se um percentual de 24% de
gestores sem graduacéao, apenas no estado da Bahia. Assim,
torna-se valido o questionamento de que, se ha um pouco
mais de 10 anos ja havia um percentual alto de gestores que
nao possuiam a formacao basica, qual a expectativa dos nu-
meros de formacgdo continuada de gestores, no ano de 2023,
no ambito federativo?
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Em 2009, o MEC ja fruia de um curso de Pos-
graduacéo (lato sensu) para formacdo de gestores ofertado
na modalidade de ensino a distancia, sendo encorpado por
405h. Em contraste, em 2012, a SEE-PE lancou um curso
de aperfeicoamento semipresencial chamado PROGEPE,
esse conta com carga horaria de 72h e, atualmente, a versao
encontra-se em formato 100% online. Posto isso, levanta-
-se outro questionamento: por que a SEE-PE se compeliu
a criar o PROGEPE, quando ja existia projeto semelhante
disponibilizado pelo MEC? Como o exposto, a educacao
municipal e estadual apresenta, por vezes, diferencas no
escopo das formacdes. Neste sentido, evidencia-se a neces-
sidade de analisar as diferentes formacdes de gestores que
cursa no estado de Pernambuco, a fim de entender aquela
que melhor se adequa aos objetivos educacionais futuros e,
sobretudo, deter-se na disputa existente pela formacao de
professores na educacgao publica.

Atualmente, diversas autoras se debrucam a estudar
o PROGEPE como, por exemplo, Maranhdo (2017) e Rocha
(2017). Nesse viés, na dinamica das “parcerias” publico-
-privada podem-se citar os trabalhos publicados por Lins
e Campos (2020), corroborando que ha campo ocupado por
essa discussdo entre académicos no estado. Todavia, o tema
ainda carece de debates, de modo especial, nas esferas da
educacao municipal.

Diante disso, o presente objetiva defrontar as impli-
cacOes da privatizacdo da educacdo para a formacao dos
gestores escolares em Pernambuco, especificamente, a par-
tir da comparacdo entre o Programa Escola de Gestores e o
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PROGEPE. Como isso, busca-se caracterizar os modelos de
formacao existentes no Estado de Pernambuco a partir dos
componentes curriculares e analisar as consequéncias para
a educacao dos modelos de formacéo que estdo em curso.

A FORMACAO DO GESTOR ESCOLAR NO BRASIL

A formacdo de gestores das escolas publicas ainda
€ uma pratica que ndo ocupa a centralidade da formacao
docente. No Brasil, existem inumeras problematicas que
dificultam tal formacdo como, por exemplo, a disparidade
entre componentes curriculares nos pequenos munici-
pios da federacao, devido a existéncia de programas com
menores exigéncias em determinados estados, bem como
a carga horaria excessiva dos profissionais, a qual - por
vezes — ndo corresponde legalmente as horas remuneradas
e impossibilita que os mesmos agreguem especialidades
em seus curriculos.

Nesse sentido, é relevante enfatizar que as formacoes
variam conforme a divisdo de responsabilidades entre
Estados e Municipios. A estruturacdo das formacodes é mol-
dada e executada pelas secretarias municipais e estaduais,
acarretando auséncias de componentes na matriz de for-
macao. Assim, os profissionais perdem oportunidades na
base do sistema educacional - o que confere desigualdade
em disputa para os formados na educacéo publica, mesmo
com a existéncia de documentos federativos que regulam a
educacdo e a formacao de gestores.

259

i ®



ADENIZE COSTA ACIOLLI + PAULA REJANE LISBOA DA ROCHA « SAMARA CAVALCANTI DA SILVA (ORG.)

Na obra de Freitas (2018), intitulada “A reforma empre-
sarial da educacao: nova direita, velhas ideias”, o autor relata
o surgimento do modelo de educacgdo sobre o qual se reflete
aqui. Segundo o professor, os ideais neoliberais come¢aram
a ganhar relevancia por volta de 1970, mas s6 em 1980 esses
ideais ganharam corpo na educacdo. Liberais como Haiek
e Mises foram fortes influenciadores desse contexto, en-
tendiam o foco da educacdo e da sociedade como algo que
deveria estar consoante o livre mercado, ou seja, elementos
que se autorregulam e tomam como premissa o crescimento
e liberdade irrestrita do modelo econdmico capitalista.

A reforma empresarial da educacao é caracterizada
por trés fatores principais: a responsabilizacdo (accou-
ntability), os testes e a uniformizacdo. Na politica de
responsabilizacdo, as variagdes dos indices educacionais
sdo incumbéncia da gestdo escolar (equipe gestora, profes-
sores e alunos), posto isso, o encargo de baixas avaliagcdes
ndo incide no Estado que governa, mas sim no estudante e
na escola que “nao se esforcaram o bastante para ter bons
resultados” (meritocracia). Esses indices educacionais sdo
aferidos continuamente por meio de testes, tais como:
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA),
Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica (SAEB), Sistema
de Avaliacdo Educacional de Pernambuco (SAEPE) e outros.

Os meétodos avaliativos possuem disciplinas consi-
deradas essenciais, como portugués, inglés, matematica e
ciéncias. O resultado desses testes serve como diagnostico
de evolucado ou regressdo da educacgdo. Ja a uniformizacao
é o meio pelo qual ganham espaco as bases nacionais da
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educacao (BNCC-Brasil e Common Core-EUA), as quais
pretendem deixar uniforme os conteudos nacionais, a fim
de, segundo os reformadores educacionais, possibilitar a
qualidade do conteudo e assegurar uma cobranga maior
aos estudantes (Freitas, 2018).

No discorrer dessa nova forma de administracio
da educacgdo publica, observa-se claramente um discurso
Neoliberal, o qual defende a diminui¢éo do poder do Estado
e aresponsabilizacao dos individuos, dando origem ao con-
ceito de accountability

Considera que sao varias as possibilidades
de definicdo do conceito de accountabi-
lity, no entanto, apresenta trés pilares ou
dimensoes estruturantes de um modelo de
accountability democraticamente avan-
cada, que sao: a avaliagdo, a prestacdo de
contas e a responsabilizacao (Rocha, 2017,
p. 63).

Nesse sentido, reforca-se que, no modelo de geren-
cialismo da educacéo, o culpado pelos maus resultados nos
indices educacionais passa a ser a gestao escolar, ndo mais
o Estado que deixa de priorizar a destinagcao dos recursos
publicos para a educagdo. Segundo Sousa, a modalidade
de ensino a distancia na formacédo de professores surgiu na
década de 1990 e veio ganhando espaco. No entanto, esta
concepc¢ao neoliberal da educacédo nao leva em conta as-
pectos que, nas palavras da autora, apontam:
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[...] os desafios impostos a formacao de
professores na modalidade a distancia sédo
inimeros e podem acontecer em varios
niveis: na qualidade do ensino viabiliza-
da na proposta pedagdgica, no uso dos
meios de comunicagdo, na infraestrutura
organizacional, na efetiva participacao e
interatividade (Sousa, 2009, p. 174).

Diante do exposto, a grande disputa acontece dentro
do préprio Ministério da Educacao, incorporando-se ao
contexto de ensino promovido pelo gerencialismo. Isso
manifesta-se entre o Estado e as empresas de nicho educa-
cional, as quais ndo deixam de envidar esforcos para gerar
capital com o objetivo de assumir a formacao dos profissio-
nais da educacdo. No entanto, quando se fala de educacao
publica, é fatidico frisar o sucateamento e padronizacéo -
em uma perspectiva de formacao técnica profissional - que
nao considera as desigualdades sociais e, consequente-
mente, alavanca o aprofundamento das trincheiras entre a
elite intelectual e a maior parte populacional. Destarte, uma
educacio de qualidade requer a participacao ativa dos mais
variados representantes da sociedade, devendo fomentar o
debate acerca da priorizacdo de uma formacdo que esteja
alinhada com a educacgéo publica.

A gestdao democratica, a qual visa uma educacao
inclusiva e acessivel para todos, ndo tem suporte nos mo-
vimentos de privatizagdo do ensino, posto que o objetivo
dessas praticas é a formacado de capital humano para o mer-
cado de trabalho. Dessa forma, o exercicio do pensar e da
vida académica se torna reservado apenas para quem pode
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pagar por isso (Paro, 2018). O modelo de gerencialismo prevé
e se alimenta do controle da educacéo, no qual a comuni-
dade escolar é constantemente avaliada e descaracterizada.
O abismo se agrava quando se olha para o contexto em que
os professores sido inseridos, dado que a escola prioriza
disciplinas, como Lingua Portuguesa e Matematica, e nao
ressalta a essencialidade de outros conteudos que pro-
movem o raciocinio critico - o qual é indispensavel para
construir “seres pensantes” e capazes de refletir acerca de
valores e de como viver harmonicamente em sociedade.
Assim, o que vemos hoje é uma educacgdo que parece nao
se importar com o passado (sua histéria) e nem com o fu-
turo (conservacdo da natureza), presencia-se um mundo
disposto a combater as nac¢des rivais, mas indispostos para
enfrentar os problemas sociais das suas antigas colonias,
colaborando para que a cada dia o ser humano perca o seu
espaco. A vista disso, os autores nos convidam a refletir:

As agoOes sdo pensadas por quem esta fora
da escola sem considerar suas especifici-
dades, suas singularidades e seus diversos
modos de existir, sem reconhecer as ex-
periéncias, as vivéncias e a expertise que
portam gestores e professorado, e dessa
forma as ideias, finalidades e objetivos dos
projetos acabam se impondo aos docentes
e atravessando seus modos de ser e estar,
via o acompanhamento por técnicos e
formadores, via material como livros, ma-
nuais e sequéncias didaticas que passam
a nortear o trabalho tanto da gestdo como
do professorado, e por avaliagdes exter-
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nas que ao objetivarem a verificagdo dos
resultados alcancados pelas escolas vado
instituindo outros modos de pensar, con-
ceber, experimentar e viver a docéncia.
(Lins e Campos, 2020, p. 616-617).

Portanto, a educacao almejada serd construida nos
detalhes, os quais devem ter como base a unido das par-
ticularidades que - em consonéncia - exigem urgéncia,
diversidade e sensibilidade. De mesma natureza, a gestao
das escolas de educacgdo basica deve ser alicercada nos
conhecimentos e experiéncias de quem dela se nutriu, por
conseguinte, existirda a formacédo do reflexo de uma socie-
dade humana e igualitaria.

PROGRAMA NACIONAL ESCOLA DE GESTORES DA
EDUCACAO BASICA PUBLICA

A notoriedade que a formacio de gestores vem ga-
nhando nos ultimos anos é fruto da necessidade de elevar os
indices educacionais, como detecta no Programa Nacional
Escola de Gestores da Educagdo Basica Publica, o qual diz:

O Programa Nacional Escola de Gestores
da Educacdo Basica Publica faz parte das
acoes do Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE). Esse Programa passa a ser
coordenado, a partir de janeiro de 2006,
pela Secretaria de Educacdo Basica, com
a colaboracgdo da Secretaria de Educacgéo a
Distancia (SEED) e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo - FNDE,
tem como objetivos gerais: 1) formar, em
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nivel de especializacdo (Lato Sensu), ges-
tores educacionais efetivos das escolas
publicas da Educacdo Basica, incluidos
aqueles de Educacio de Jovens e Adultos,
de Educacdo Especial e de Educacao
Profissional; 2) contribuir com a qualifi-
cacdo do gestor escolar na perspectiva
da gestdo democratica e da efetivagdo do
direito a educacgdo escolar com qualidade
social. (Sousa, 2009, p. 171).

O Publico-alvo, consoante o Projeto Curso de
Especializagcdo em Gestdo Escolar (Lato Sensu), deve ser
composto por, no maximo, dois membros da escola e eles
devem integrar a equipe gestora, ou seja, diretor e vice-dire-
tor. Assim, o referido dispde de requisitos para participacao,
tais como:

a) Ter concluido curso de graduacgéo plena;
b) Ser gestor efetivo, em exercicio, de escola
publica municipal e/ou estadual de educa-
cdo basica, incluido aqueles de Educacdo
de Jovens e Adultos, de Educacdo Especial
e de Educacgéo Profissional; c) Ter disponi-
bilidade para dedicar-se ao curso; d) Estar
disposto a compartilhar o curso com o
coletivo da escola; e) Evidenciar disposicao
para construir, com a comunidade escolar
e local, o Projeto Politico Pedagdgico no
estabelecimento de ensino onde atua. Sdo
requisitos especiais para participacéo
nos processos de formacdo a distancia do
Programa Nacional Escola de Gestores da
Educacgdo Basica Publica, considerando as
diretrizes do Plano de Desenvolvimento da
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Educacdo (PDE), diretores e vice-diretores
de escolas publicas que atuam em: a) escolas
municipais e estaduais com baixo Indice de
Desenvolvimento da Educagdo (IDEB); b)
escolas municipais e estaduais dos munici-
pios com baixo IDEB; c) escolas municipais
e estaduais de capitais com mais de 200.000
habitantes. (Brasil, 2009)

Ainda seguindo o projeto do Curso de Especializagcdo
em Gestido Escolar (2009), as universidades, individualmen-
te, devem abrir processo seletivo para ingresso no curso de
especializagdo com o recomendado de duas etapas: pré-
-inscricdo e selecdo. A primeira segue pelos sistemas de
ensino e a segunda, mediada por selecao técnica realizada
pela universidade responsavel. Outrossim, em relagdo aos
profissionais envolvidos na operacionalizacdo do curso
na Instituicdo de Ensino Superior (IES), prevé a existéncia
de Coordenacdo Geral (coordenador e vice-coordenador),
professores e coordenadores de sala ambiente, sendo todos
vinculados a IES e com titulacdo de mestrado ou doutora-
do somada a experiéncia na area. Além disso, conta com
Coordenadores de Assisténcia (representante das redes
estadual e municipal) e Assistentes de turma, esses neces-
sitam de experiéncia e titulagcdo minima de especializacgéo.

Nessa perspectiva, segundo Brito (2017, p. 51), o
curso foi ofertado de 2006 a 2009 em 31 InstituicOes de
Ensino Superior publicas. Dentre as IES que ministraram o
curso, pode-se citar a Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE) que é descrito como:
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O programa foi desenvolvido sob a co-
ordenacdo do Centro de Educacdo da
UFPE. A auséncia de politicas voltadas a
formacgdo do gestor escolar faz do curso
de especializacdo uma ampla oportuni-
dade de formacdo, assim segundo Gomes,
Santos e Melo (2009), o curso obteve re-
sultados que precisam ser considerados,
como a procura de 1.232 (um mil duzentos
e trinta e dois) candidatos, e teve um total
de 420 (quatrocentos e vinte) aptos para
cursar, porém, nado é possivel esperar
grandes conquistas a nivel estrutural, ten-
do em vista que o programa de formacao
tem seu foco nas atividades que a escola
desempenha, apenas o tempo histérico
podera considerar os limites e possibilida-
des encontradas ao longo desse processo
formativo. (Brito, 2017, p. 65 apud Gomes,
Santos e Melo, 2009).

O trabalho de Brito (2017) reune informac¢des da ex-
periéncia vivenciada em diversos estados, mas o presente
limita-se aos dados de Pernambuco. Acrescentando outras
afirmativas acerca da localidade especifica, citando Botler
e Marques (2009 a autora enfatiza que dos 420 aptos para o
curso, apenas 50% concluiram. Assim, pode-se considerar
a jornada de trabalho como fator limitante que justifique
parcelas da evasdo do curso.

Cabe ressaltar que o curso em questao esta inserido na
otica do Gerencialismo, o qual estabelece elevar resultados
sem alocar grande quantidade de recursos. Contudo, a pro-
blematica da implementacao de politicas a nivel nacional
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consiste na auséncia de consideracao da pluralidade social,
corroborando uma discussao que permeia a educacao em
todos os ambitos. Assim, valida-se a relacdo de escala ex-
posta quando Sousa, sobre o PNEGEB®°, reitera que:

sua realizacdo ndo se materializa no seio de
uma sociedade marcada pela desigualdade
e pela exclusdo proprias do capitalismo.
Entender a légica dessa sociedade € im-
portante para que ndo criemos ilusdes de
solucdes faceis para os problemas da edu-
cacao e da formacgao. (Sousa, 2009, p. 180).

Logo, o Programa Nacional Escola de Gestores da
Educacao Basica Publica se apresentou como uma inicia-
tiva para a formacao de gestores. Entretanto, considerando
os estudos citados, evidencia-se a existéncia de desafios
que impossibilitam a qualificacdo dos professores, prin-
cipalmente daqueles que ja se encontram em exercicio
- devido a dificuldade em conciliar suas responsabilidades
com a qualificacdo necessaria. Portanto, compreende-se
que a formacao de gestores exige um desprendimento mul-
tifacetado e que depende de uma abordagem mais ampla.

PROGRAMA DE FORMACAO DE GESTOR ESCOLAR
- PROGEPE

Dentro do processo de implantacdo do gerencialis-
mo na educacgdo de Pernambuco, pode-se constatar que,
por meio do Indice de Desenvolvimento da Educacio

50 Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica Publica.
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Basica (IDEB) de 2005, o estado estava na ultima posicao
do pais. Em contraste, alguns anos depois, segundo dados
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) de 2012, o estado obteve 2,4 de nota,
enquanto o Brasil estava com 3,5. Sendo assim, foi em 2007,
com a gestao de Eduardo Campos, que os rumos da educa-
¢do em Pernambuco comecaram a tomar outros moldes.

Um dos mais notorios exemplos desta Nova Gestao
Publica na educacgdo é o Programa de Formacéo de Gestor
Escolar - PROGEPE, que é um curso online, promovido
pela Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco
(SEE-PE). No entanto, como dizia Sousa (2009), “nao
criemos ilusdes de solugdes faceis para os problemas da
educacao e da formacgdo”.

Conforme o Edital do programa, o PROGEPE é com-
posto por duas etapas:

O Programa de Formacéao de Gestor Escolar
- PROGEPE tem como abrangéncia: a) o
processo seletivo que compreende o Curso
de Aperfeicoamento e a certificacdo em
conhecimentos em gestdo escolar, e tem
como finalidadeidentificarum conjuntode
competéncias profissionais relacionadas a
gestao escolar; e b) o processo formativo
que compreende o curso de especializa-
cdo e mestrado profissional, e tem como
objetivo promover atualizagcdo, aprofun-
damento, complementacdo e ampliacao
de conhecimentos indispensaveis ao exer-
cicio da func¢ao de diretor escolar e diretor
adjunto, necessarios ao desenvolvimento
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de novas competéncias em gestdo, mo-
nitoramento e avaliagdo educacional.
(Pernambuco, 2012, p.1)

Como publico-alvo o PROGEPE, segundo o Decreto
tem em vista:

Art. 10. Podera participar do processo para
provimento na funcido de representacdo
de diretor escolar, no ambito das escolas
publicas estaduais, o candidato que satis-
faca os seguintes requisitos:

I - ser integrante da carreira do Magistério
Publico Estadual, com 5 (cinco) anos
de experiéncia comprovada no Sistema
de Ensino Publico ou em Instituicdo de
Ensino Particular;

IT - ter cumprido os 3 (trés) anos de estagio
probatdrio;

IIT - possuir formagdo para o magistério,
com Licenciatura Plena em qualquer area
de atuagdo da Educacdo Basica;

IV - estar em exercicio, prioritariamente,
na escola para a qual pretende exercer
a funcdo de representacdo de diretor
escolar;

V - nao ter sofrido sancdo em virtude de
processo administrativo disciplinar nos
3 (trés) ultimos anos anteriores a data do
pleito;

VI - ndo ter condenagdo em processo Cri-
minal, cuja sentenca tenha sido transitada
em julgado; e

VII - estar adimplente com as prestacoes
de contas relacionadas com os recursos
financeiros repassados pela Secretaria de
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Educacaoepelo MEC/FNDE. (Pernambuco,
2012, p.3)

O curso é ministrado por professores da UPE-
Universidade de Pernambuco e por professores contratados
pelainstituicdo, mediante selecdo simplificada. O curso teve
inicialmente uma adesao de quase seis mil inscritos (Rocha,
2017). Sobre o processo de implantacdo do PROGEPE, o
autor traz os programas que o precederam:

Em Pernambuco, a gestdo educacional, a
partir de 2008, passa a ser influenciada pela
implantacdodoProgramade Modernizagcao
da Gestdo Educacional - Metas para
Educac¢do (PMGE-ME). Esse planejamento
vai gerar uma série de metas a serem cum-
pridas por gestores das escolas estaduais
e pelas Geréncias Regionais de Educacao
(GRE), apresentando-se como justificativa
para elevar o desempenho da Educacao,
nas avaliacOes externas com destaque na-
cional e na avaliagdo do préprio Estado - o
SAEPE (Sistema de Avaliacdo Educacional
de Pernambuco) (Rocha, 2017, p. 103)

O PROGEPE, é um programa totalmente alinhado
com a reforma empresarial da educacao e com o enfoque da
gestao por resultados. Quando olhamos para o programa,
vemos claramente o modelo de monitoramento, avaliacdo
externas e bonificacdo. Politicas essas que, como afirma
Freitas (2019), ndo apresentam resultados significativos a
longo prazo, o autor traz como exemplo a cidade de Sao
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Paulo que investiu o montante de 4,2 bilhdes em gratifica-
¢Oes para professores e ndo viu resultado.

Nas palavras de Marques e Maranhdo (2021, p.1),
“Pernambuco promove uma formagdo para os gestores es-
colares de sua rede que materializa uma gestdo baseada na
cultura dos resultados, na meritocracia e na bonificacao”. Um
programa que se veste de gestdo democratica, mas que car-
rega em si os principios neoliberalistas. Ainda sobre o tema,
esses autores estabelecem o PROGEPE dentro do conceito:

Nova Gestao Publica [que] surge como um
modelo de gestdo da coisa publica que se
pauta no viés gerencialista, tendo como
objetivo tornar o Estado mais eficiente,
eficaz e economico, assim como, fomentar
espacos de maior participacao e responsa-
bilizacdo na busca de resultados (Marques;
Maranhéo, 2021, p.1)

DISCUSSAO TEORICA E METODOLOGICA

Nesta pesquisa utilizamos o método comparativo, que
nas palavras de Fachin (2006): “Consiste em investigar coisas
ou fatos e explica-los segundo suas semelhancas e suas di-
ferencas. [...] permite a andlise de dados concretos e, entao,
a deducdo dos elementos constantes, abstratos e gerais”
(Fachin, 2006, p. 40-41). Dessa forma, podemos conhecer e
comparar os diferentes projetos em curso no estado.

Para melhor conhecer os programas e propostas pes-
quisados, fizemos pesquisa bibliografica e analise documental.
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Por conseguinte, estaremos aptos para descrever o curriculo e
fornecer panorama geral sobre os programas estudados.

Neste bloco, pretendemos analisar e comparar o
curriculo de duas propostas de formacgao para gestores es-
colares em Pernambuco. O primeiro programa € o Programa
Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica Publica
do MEC. O Programa destina-se a formacdao de gestores
escolares em exercicio em escolas publicas do pais, € uma
especializacdo (lato sensu) de 405h, com aulas ministra-
das de forma online pelas Instituicdes Publicas de Ensino
Superior que integram o Programa. Na Tabela 1 tem-se a
aproximacdo dos conteudos entre os cursos:

Tabela 1 - Ementario

ESCOLA DE GESTORES- CONTEUDO PRESENTE

MEC (SALAS
AMBIENTE):

PROGEPE (MODULOS):

EM AMBOS:

Politicas e Gestdo da
Educacdo- Ementa A:
Politica educacional e a
gestdo escolar

Politicas Publicas
Educacionais — Marcos
Regulatorios

Politicas Publicas
Educacionais

Fundamentos do Direito
a Educagdo- Ementa B:
Conhecimento, curriculo
e cultura escolar

Gestdo com foco em
Educacédo em Valores
humanos, Cultura de paz
e Sustentabilidade

Processos culturais,
politicas e praticas
curriculares; diversidade
e cultura escolar.

Politicas e Gestdo da
Educacgdo- Ementa C:
Gestdo democratica da
escola e os sistemas de
ensino

Gestdo democratica,
instrumento de gestao,
e didlogos com a
comunidade

Gestdo democratica
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ESCOLA DE GESTORES-
MEC (SALAS
AMBIENTE):

PROGEPE (MODULOS):

CONTEUDO PRESENTE
EM AMBOS:

Politicas e Gestdo da
Educacdo- Ementa C:
Gestdo democratica da
escola e os sistemas de
ensino

E

Tépicos especiais:
conselhos escolares.

A contribuicdo dos
orgaos colegiados
na melhoria da
aprendizagem dos
estudantes

Conselhos escolares

Projeto Vivencial

Projeto politico-

PPP- Projeto Politico

pedagdgico Pedagdgico
Politicas e Gestdo da
Educacgédo- Ementa
B: Financiamento da Gestdo Financeira Financas
educacgédo e a gestao
escolar
Educacdo de Qualidade
Social
O Impacto da
Neurociéncia na sala de
aula
Oficinas Tecnoldgicas et elio e B Geie ¢ Tecnologias
g Educacéo e Gestao g
Competéncias e gestdo
de pessoas
Planejamento e Pratica .
- Monitoramento
de Gestao Escolar- e Avaliacio dos
Ementa A: Avaliacdo ¢ Avaliacdo

institucional e da
aprendizagem

processos de ensino e
aprendizagem

Politicas de
responsabilizacdo
educacional

Fonte: Secretaria de Educac¢do de Pernambuco, 2017 apud, Rocha

(2017, p. 114); Programa Nacional Escola de Gestores da Educagéo

Basica. Projeto do Curso de especializacdo em gestdo escolar (Lato
senso) - Ementario, p. 17-20.
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Com esta tabela pode-se inferir que a Escola de
Gestores do MEC, apresenta conteudos tidos como base
educacional para formacdo de gestores, sendo que os ges-
tores escolares ja estdo na ativa, percebemos também um
elevado numero de horas aulas destinadas a temas como
“Introducao ao Curso e a plataforma” (40h), horas essas que
acarretaria aproximadamente um més de formacao.

No curso do PROGEPE, destacam-se alguns ter-
mos e conceitos, como “Educacdo de qualidade social”,
“Neurociéncia na sala de aula”, “gestdo de pessoas”,
“Monitoramento” e “responsabilizacdo”. Os termos men-
cionados, estdo mais alinhados com a recente proposta de
reforma empresarial da educagdo e com propostas de “atu-
alizacdo” da formacdo de professores.

Quando se olha para os dados de evasao da Escola de
Gestores do MEC, percebemos que ela € gritante em relacao
aos dados de sucesso do PROGEPE. O intuito aqui nao é
avaliar a relevancia em termos de conteudo, mas o programa
que melhor alcanga a comunidade escolar. Diferentemente
do PROGEPE, a Escola de Gestores do MEC, ndo possui en-
contros presenciais, o que nao € atrativo aos cursistas, que
prezam pelos encontros presenciais e formacao “olho no
olho”. A especializacdo em Gestdo Escolar ja é pré-requisito,
posto na LDB para se assumir o cargo de gestor escolar, o
que torna uma nova especializacdo um titulo a mais, ao qual,
a esmagadora maioria dos gestores ndo possui tempo para
se dedicar. Outra diferenca que temos que salientar é que o
PROGEPE é pre-requisito para se assumir o cargo de gestor
escolar no estado de Pernambuco, ja a Escola de Gestores
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nio é obrigatéria. E sabido, que a formacio de professo-
res deve ser prioridade dos sistemas de ensino, no entanto,
devemos ter em mente os programas que verdadeiramente
estdo em consonéancia com a realidade dos professores.
Ambos os programas aqui estudados, sdo fruto da nova ges-
tdo por resultados, no entanto, a pratica de formacédo dos
professores ndo deve ser deixada de lado, mas elaborada de
forma a garantir os direitos dos profissionais da educacéo,
com salarios dignos, melhores condicées de trabalho, etc. A
formacdo de professores é um local de disputa, assim como
0 sdo os curriculos, neste sentido destacamos o conteudo
“Responsabilizacdo” como conteudo chave do PROGEPE, e
entendemos a necessidade da SEE-PE de tecer um curriculo
de acordo com sua nova politica de gestdo publica.

CONCLUSAO

Neste trabalho, buscamos analisar como se tem con-
duzido a formacdo de gestores escolares de Pernambuco
no contexto da privatizacdo da educacio e da nova gestao
por resultados. Dessa forma, buscamos analisar os dois
programas presentes no Estado que possuem a proposta de
formar gestores. Os programas estudados foram o Programa
Nacional de Formacdo de Gestores da Educacdo Basica
do MEC e o Programa de Formacdo e Modernizacdao da
Gestdo Escolar da Secretaria de Estadual de Educacdo de
Pernambuco- PROGEPE.

Tracamos um itinerario onde procuramos entender o
contexto da reforma empresarial da educacédo, a formacao
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de gestores no pais e por fim nos debrugcamos no curriculo
dos programas acima mencionados. Percebemos muitas
semelhancas nas propostas de ensino, no entanto, os pro-
gramas se apresentam com cargas horarias diferentes e
publicos-alvo diferentes, de forma que nos parece mais que
um deveria preceder o outro. Contudo, diferentemente da
proposta do MEC, o PROGEPE teve e tem grande aceitacao
de seu publico e pode ensinar muito ao MEC, nos quesitos
de articulacdo e aplicabilidade. O grande diferencial é a po-
litica de responsabilizacdo que o PROGEPE vem aprofundar
em relacdo a Escola de Gestores.

Chega-se a conclusao de que se ha muito por fazer,
principalmente no tocante as diretrizes nacionais de for-
macdo de gestores, pois 0 que vemos sdo propostas muito
diferentes, que exigem anos de aplicacdo e que nao pos-
suem solidez como politica de governo, ficando a mercé das
decisdes de politicos que assumem o cargo de governadores
e presidentes.

A formacdo de gestores no Brasil € um “canteiro de
obras”, com muitos projetos dispares em curso e sem uma
unidade e diretriz que sirva de base para todos os estados da
federacdo. Nossa pesquisa ndo obteve uma conclusdo, mas
pretende ser semente para aprofundamento de pesquisas
de graduacao e pos-graduacdes na area de Gestao Escolar
e Formacdo de Gestores, dessa forma refletiremos sobre
a formacdo daqueles que sdo os “articuladores” da gestao
escolar em nossas escolas de Educacao Basica.

211

i ®



ADENIZE COSTA ACIOLLI + PAULA REJANE LISBOA DA ROCHA « SAMARA CAVALCANTI DA SILVA (ORG.)

REFERENCIAS

BOTLER, Alice Miriam Happ; MARQUES, Luciana Rosa. Escola
de Gestores: contribuigcdes para a implementagdo da gestédo
democratica. In: XXIV Simpdsio Brasileiro e III Congresso
Interamericano de Politica e Administracdo da Educacéo,
2009, Vitoéria. Anais [...]. Vitéria: ANPAE, 2009. Disponivel em:
https://www.anpae.org.br/simposio2009/16.pdf. Acesso em: 5
maio 2025.

BRASIL. [Constituicdo (1988)]. Constituicio da Republica
Federativa do Brasil de 1988. Brasilia—DF: Presidéncia da
Republica, [2016]. Disponivel em: https:/www.planalto.gov.
br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 6 jul.
2023.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
LDB. 9394/1996. Disponivel em: https:/www.planalto.gov.br/
ccivil_03/leis/19394.htm . Acesso em: 6 jul. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacdo - Programa Nacional
Escola de Gestores da Educacido Basica. Projeto do Curso
de especializacio em gestio escolar (Lato senso). Brasilia:
Ministério da Educagéo, 2007 (revisado em 2009). Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_do-
cmané&view=download&alias=877-projeto-pdf&category_slu-
g=documentos-pdf&ltemid=30192 Acesso em: 9 set. 2023.

BRITO, Maria Betania Gomes da Silva. Escola de Gestores,
o curso de especializacio em gestio escolar no estado
de Alagoas: Fala Gestor! 2017. 252 f. Tese (Doutorado em
Educacdo) - Centro de Educacgédo, Programa de P6s-Graduacao
em Educacéo, Universidade Federal de Alagoas, Maceid, 2017.

FACHIN, O. Fundamentos de Metodologia. 5. Ed. Sdo Paulo:
Saraiva, 2006.

278

i ®


https://www.anpae.org.br/simposio2009/16.pdf
https://www.anpae.org.br/simposio2009/16.pdf
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=877-projeto-pdf&category_slug=documentos-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=877-projeto-pdf&category_slug=documentos-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=877-projeto-pdf&category_slug=documentos-pdf&Itemid=30192

FORMAGAO DE PROFESSORES E A ATUAGAD DOCENTE EM FOCO

FREITAS. Luiz Carlos de. A reforma empresarial da educa-
cao: nova direita velhas ideias. Sao Paulo: Expressdo Popular,
2018.

LINS, C. P. A.; CAMPOS, D. E. M. Os modos de ser, estar e 0s
saberes fazeres da docéncia atravessados pelas “parcerias”
publico-privado na Rede Publica de Ensino Municipal do
agreste de Pernambuco. Debates em Educacao. Maceio, V.
12, p. 610, 2020. Disponivel em: https://pdfs.semanticscholar.
org/9d98/4d505c0d3a1503c3ea755d1c3cebc14541f0.pdf.

MARANHAOQO, I. M. de L.; MARQUES, L. R. Nova gestdo pu-
blica e formagcdo de gestores escolares em Pernambuco: A
centralidade do modelo gerencial. Educacao e Fronteiras,
Dourados, v. 11, n. esp.1, p. €021016, 2021. DOI: 10.30612/eduf.
v11liesp.1.16506. Disponivel em: https://ojs.ufgd.edu.br/index.
php/educacao/article/view/16506 . Acesso em: 7 jul. 2023.

MARANHAQO, 1. M. O curso de formacio de gestores escola-
res de Pernambuco (PROGEPE) e a qualidade da educacio
darede estadual de ensino.2017. Tese (Doutorado). Programa
de Pods-graduacdo em Educacdo- Universidade Federal de
Pernambuco, CE, Recife, 2017. Disponivel em: https://re-
positorio.ufpe.br/bitstream/123456789/31391/1/TESE%20
I%c3%a1grici%20Maria%20Maranh%c3%a3o0.pdf . Acesso em: 7
jul. 2023.

OLIVEIRA, A. C. P.; CARVALHO, C. P. Gestao escolar, lideran-
ca do diretor e resultados educacionais no Brasil. Revista
Brasileira de Educacio. n. 23, 2018. Disponivel em: https://
www.scielo.br/j/rbedu/a/jshd86GOPYQYGJLpJZqpJdC/abs-
tract/?lang=pt#.

PERNAMBUCO. Secretaria de Educacgdo. Decreto N.° 38.103,

de 25 de maio de 2012. Regulamenta os critérios e procedimen-
tos de selecao para funcgdo de representacao de diretor escolar

279

i ®


https://pdfs.semanticscholar.org/9d98/4d505c0d3a1503c3ea755d1c3cebc1454ff0.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/9d98/4d505c0d3a1503c3ea755d1c3cebc1454ff0.pdf
https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/view/16506
https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/view/16506
https://repositorio.ufpe.br/bitstream/123456789/31391/1/TESE I%c3%a1grici Maria Maranh%c3%a3o.pdf
https://repositorio.ufpe.br/bitstream/123456789/31391/1/TESE I%c3%a1grici Maria Maranh%c3%a3o.pdf
https://repositorio.ufpe.br/bitstream/123456789/31391/1/TESE I%c3%a1grici Maria Maranh%c3%a3o.pdf

ADENIZE COSTA ACIOLLI + PAULA REJANE LISBOA DA ROCHA « SAMARA CAVALCANTI DA SILVA (ORG.)

e diretor-adjunto, e da outras providéncias. Diario oficial de
Pernambuco. Recife-PE, 25 de abr de 2012. Disponivel em:
https://www.siepe.educacao.pe.gov.br/Arquivos/downloadAc-
tion.do?&actionType=download&idArquivo=af909e76-865c-
-4ed2-ba3d-3b44313ba5cc Acesso em: 11 de set. 2023.

PERNAMBUCO. Secretaria de Educacdo. Edital do Programa
de Formacdo de Gestor Escolar - PROGEPE. Diario oficial de
Pernambuco. Recife-PE, 5 de mai de 2012. Disponivel em:
https://www.siepe.educacao.pe.gov.br/Arquivos/downloadAc-
tion.do?&actionType=download&idArquivo=d50eff81-c3c-
8-4690-867b-6407fecdag75 Acesso em: 11 de set. 2023.

ROCHA, Paula Rejane Lisboa. Novo gerencialismo e o ge-
rente educacional no contexto do PROGEPE: uma analise
na otica da governamentalidade. 2017. Tese (Doutorado em
Educacdo) - Centro de Educacao, Programa de Pés-Graduacao
em Educacédo, Universidade Federal de Alagoas, Maceio, 2018.
Disponivel em: https:/www.repositorio.ufal.br/handle/riu-
fal/2574 Acesso em: 6 jul. 2023.

SOUSA, A. S. Q. Programa nacional escola de gestores da edu-
cacgdo basica publica: gestdo democratica e politicas de forma-
cdo de professores a distancia. In: Gestao Escolar: enfrentan-
do os desafios cotidianos em escolas publicas. COLARES,
M. L. I. et al. Curitiba: Editora CRV, 2009. p. 171-181.Disponi-
vel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_do-
cman&view=download&alias=2170-livro-unir-2009&cate-
gory_slug=dezembro-2009-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 7
jul. 2023.

280

i ®


https://www.siepe.educacao.pe.gov.br/Arquivos/downloadAction.do?&actionType=download&idArquivo=af909e76-865c-4ed2-ba3d-3b44313ba5cc
https://www.siepe.educacao.pe.gov.br/Arquivos/downloadAction.do?&actionType=download&idArquivo=af909e76-865c-4ed2-ba3d-3b44313ba5cc
https://www.siepe.educacao.pe.gov.br/Arquivos/downloadAction.do?&actionType=download&idArquivo=af909e76-865c-4ed2-ba3d-3b44313ba5cc
https://www.siepe.educacao.pe.gov.br/Arquivos/downloadAction.do?&actionType=download&idArquivo=d50eff81-c3c8-4690-867b-6407fecda975
https://www.siepe.educacao.pe.gov.br/Arquivos/downloadAction.do?&actionType=download&idArquivo=d50eff81-c3c8-4690-867b-6407fecda975
https://www.siepe.educacao.pe.gov.br/Arquivos/downloadAction.do?&actionType=download&idArquivo=d50eff81-c3c8-4690-867b-6407fecda975
https://www.repositorio.ufal.br/handle/riufal/2574
https://www.repositorio.ufal.br/handle/riufal/2574
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2170-livro-unir-2009&category_slug=dezembro-2009-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2170-livro-unir-2009&category_slug=dezembro-2009-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2170-livro-unir-2009&category_slug=dezembro-2009-pdf&Itemid=30192




8656016104




	_heading=h.gjdgxs
	_Hlk178453726
	_Hlk178534589
	_Hlk175998719
	_Hlk178537686
	_Hlk162344751
	_Hlk162344926
	_Hlk102292342
	_Hlk176726946
	_Hlk178624916
	_Hlk178624948
	_Hlk174314554
	_Hlk178267415
	_Hlk178625652

