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Dedicamos esta obra a todos e todas que, a esteira de Paulo Freire,
sentem-se inacabados e, por isso, buscam, com entusiasmo e,
incessantemente, aprender maisl...



E preciso que pelo contrario, desde os comegos do processo, va ficando
cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser
formado. E neste sentido que ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos,
conteudos, nem formar é agdo pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem
discéncia; as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que
os conotam, nao se reduzem a condigao de objeto, um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender (...).

FREIRE, 1996.
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INTRODUCAO

Este livro, Formagao de professores, politicas e prticas: resultados de
pesquisas atnais, comegou a ser gestado no ano de 2017 como uma de-
manda de alguns professores e alunos do Programa de Pés-Graduagio
em Educacio da Universidade Federal do Triangulo Mineiro — PPGE/
UFTM, que compoem o Grupo de Pesquisas e Estudos em Formagio
de Professores — GPEFORM.

Estavamos vivendo na época, no Brasil, um momento politi-
co complicado, mas que ndo nos preparou para o que hoje enfren-
tamos, com varios problemas relativos a Educacio, principalmente
no que se refere a educagio publica. No dia 26/05/2019, em ma-
nifestagdo chamada em defesa ao governo atual, uma faixa com os
dizeres “Em defesa da Educac¢io” foi retirada da frente da Univer-
sidade Federal do Parana. Ficou a pergunta se estavam errados em
defender a Educacio!

E em seguida, realmente sentimos isso na carne: corte (contin-
genciamento?) de 30% para todas as universidades publicas e corte
de bolsas para a pos-graduacao da CAPES. Além disso, espalham-se
dizeres e fazeres que restringem a autonomia universitaria, atacando e
desqualificando o servico que ¢ desenvolvido e oferecido a comunida-
de dentro das universidades.

Dessa forma, este livro se torna um protesto quando sai “Em
defesa da Educacdo”, da educagio feita nos cursos de poés-graduagao
das universidades publicas ou privadas, envolvidas com uma ideologia
sim, uma ideologia de um futuro sem amarras, sem limites que cer-
celem o conhecimento; um futuro compromissado com a humanidade
na busca de resolugdes saudaveis para a comunidade que resultam das
pesquisas realizadas dentro desses prédios publicos ou privados.

Este livto busca possibilitar o protagonismo, ouvindo a voz
das(os) mestres e suas(seus) orientadoras(es), alunas(os) e trabalhado-
ras(es) destas institui¢des que tém utilizado muito bem o dinheiro que
lhes ¢ devido, seja por meio das bolsas ou salarios recebidos.
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Desta forma, apesar de encontrarmos neste livro uma diversidade
de abordagens tedricas, metodoldgicas e de foco de pesquisa, podemos
perceber, em todos os capitulos, a busca por uma educacao que privilegie
o respeito a todos os elementos que fazem parte deste processo, a partir
de um olhar de profundo respeito a formacao dos professores e suas
complexidades, seja na educacao basica, no ensino técnico, no ensino
superiot, ou no processo de inclusao.

Em um primeiro momento, a divisio dos capitulos, a partir dos
temas acima elencados, mostra-nos o quanto a pesquisa na e para a
EDUCACAO BASICA ainda mobiliza a maioria dos pesquisadores.

Sobre este tema, o primeiro capitulo, Carreira docente ¢ formagao dos
profissionais da educagdao como direito: dimensoes legais e desafios atuais, de Ma-
ria Vieira Silva e Leonice Matilde Richter, tem como propoésito analisar
a legislacao nacional, apreendendo os direitos trabalhistas conquistados
pelos profissionais da educacao do sistema publico brasileiro e o papel
do Férum Nacional de Educagdo nas lutas por tais conquistas, desde o
processo constituinte (Constituicao Federal de 1988) até a realizagio da
CONAPE (Conferéncia Nacional de Educagio Popular), em 2018. A
partir de uma pesquisa bibliografica e documental, foram desenvolvidas
reflexdes sobre os principais contributos do Férum Nacional em Defesa
da Escola Publica e do seu papel para as conquistas relativas a dignidade
do trabalho docente e a carreira e qualificagio profissional. As analises
consideraram o papel histérico do Férum nas conquistas juridico-not-
mativas concernentes a valorizagdo do magistério e, em especifico, as
congquistas voltadas para os processos de formagcao inicial e continuada.

No segundo capitulo, Andréa Beatriz Pereira Richitelli Teixeira
e Maria Célia Borges, no texto intitulado As identidades das professoras
alfabetizadoras da rede municipal de ensino de Uberaba-MG na formagao do
PNAIC, descrevem uma pesquisa de cunho qualitativo, direcionada as
professoras que atuam do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, com o
objetivo de apreender como se (re)configuram as identidades docentes
na formagao do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa, o
PNAIC. As autoras utilizaram como opgao metodoldgica a revisao bi-
bliografica sobre o panorama historico de institucionalizagdo do PNAIC
e a sua operacionalizacao na Rede Municipal de Ensino de Uberaba (MG)
e sobre os conceitos de identidade e saberes docentes, para evidenciar os
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processos de constitui¢ao de identidades das professoras alfabetizadoras
cursistas, do PNAIC. Fizeram, ainda, consulta a2 documentos como a Lei
de Diretrizes e Bases-LDB n° 9394-96, o Plano Nacional de Educacio
(2001 e 2014), o Plano Decenal Municipal de Educagao do municipio de
Uberaba-MG (2015-2024) e o Plano de Gestao da Educagao Municipal
da Rede Municipal de Ensino (2013 — 2016), de Uberaba-MG, assim
como os documentos de apresentagao e cadernos de formagao do Pro-
grama PNAIC. Foram também realizadas entrevistas com as 24 (vinte e
quatro) professoras cursistas. A pesquisa evidenciou que as professoras
alfabetizadoras, na construcao de suas identidades, buscam elementos
identitarios, na interagao social promovida pela formacao continuada.

O terceiro capitulo desta obra traz um tema que tem deman-
dado novos e maiores estudos sobre formacao de professores: a edu-
cagdo em prisdes. Celas de anla: identidade profissional de professores da
educagdo escolar de nma nnidade prisional, de Alisson José Oliveira Duarte
e Helena de Ornellas Sivieri-Pereira, buscou investigar se a experiéncia
de ministrar aulas para alunos em situacao de privagio de liberdade,
no cenario da educagao escolar de uma unidade prisional do estado de
Minas Gerais, pode influenciar no processo de constituicao da iden-
tidade docente. A pesquisa contou com a participacao voluntaria de
cinco professores da educacdo escolar de uma instituicao prisional e
uma entrevista com a diretora da escola. Os resultados apontam que
as singularidades encontradas na educacao escolar da unidade prisional
pesquisada podem efetuar transformacoes significativas na identidade
profissional de professores que atuam nessa realidade, uma vez que
suas especificidades (institucionais, sociais e éticas) superam os desafios
da educagio escolar nao inserida em unidades prisionais. Importante
ressaltar a necessidade de fomentar estudos que oferegam suporte ted-
rico e reflexivo em torno da educagio escolar em institui¢des prisionais
e, sobretudo, em relacao a constitui¢do da identidade de professores
que atuam nessa area especifica da realidade educacional.

Wellington Félix Cornélio e Helena de Ornellas Sivieri-Pereira,
em Profissdo-professor: heréi ou vilao da educagao? descrevem pesquisa
relacionada ao imaginario do “professor-herdi” na cultura da Escola Pa-
blica da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais. A pesquisa foi desen-
volvida em duas escolas situadas na cidade de Uberaba/MG, ambas com
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contingentes acima de quinhentos alunos. Tal investigacao se propds a
analisar a realidade docente e relagdes pedagdgicas, demonstradas por
meio de depoimentos de professores, alunos e pais ou responsaveis que
participavam assiduamente do cotidiano das escolas pesquisadas, totali-
zando treze pessoas incluidas. A pesquisa revelou que hd uma instabili-
dade quanto a verdadeira fungao ou atribuigio da profissao-professor
nos dias atuais, havendo uma interface que transita simbolicamente entre
as duas representacoes [ora “heréi”; ora “vilio”] ao relacionarmos as
estruturas politicas, socioculturais e as condigoes de funcionamento das
institui¢des pesquisadas.

O ultimo capitulo do tema Educacao Basica ¢ Gestao educacional e
priticas pedagdgicas: Representagies Sociais de Gestores da Educagio Bdsica, de
Silvia Regina Sidney e Vania Maria de Oliveira Vieira, que parte do prin-
cipio de que o papel do gestor na escola representa uma importante ati-
vidade no campo da educagio. Buscando responder a pergunta: de que
forma os gestores pensam, caracterizam e possibilitam as condi¢des para
a realizagdo das praticas pedagogicas nas escolas em que atuam? as auto-
ras fizeram um estudo de natureza quantiqualitativa, descritiva, apoiado
na teoria das Representagdes Sociais de Moscovici (2003) e na subteoria
do Nucleo Central de Abric(2000), como referencial teérico-metodo-
l6gico. Participaram do estudo 41 gestores de 20 escolas de Educagio
Basica de Uberaba/MG, que responderam a um questionatrio com ques-
toes abertas e fechadas e a técnica de associagao livre de palavras, trata-
das pelo software EVOC. Os resultados mostram que as representagoes
sociais dos gestores se familiarizam com elementos que dizem respeito a
uma pratica entendida como agdo que transforma e modifica o contexto
escolar, mas que, necessariamente, precisa ser inovadora.

Os dois capitulos que tratam da EDUCACAO TECNICA se de-
brucam sobre o desenvolvimento profissional e a identidade profissional
de professores de cursos técnicos.

No primeiro capitulo que aborda este tema, e sexto desta obra,
Diego dos Santos Leon e Helena de Ornellas Sivieri-Pereira escrevem
sobre A profissionalizagio e a identidade profissional docente dos professores do
ensino técnico, mostrando que expansao do Ensino Técnico, efetuada pelo
governo do estado de Sao Paulo, notadamente a partir dos anos 2000,
fez emergir um novo grupo de professores que nio tinham a docéncia
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como objetivo profissional inicial. Com a pesquisa aqui desctita objeti-
vou-se analisar os processos de constituicao da identidade profissional
docente e o processo de profissionalizagao destes professores. Para atin-
gir tais objetivos foram avaliados cinco docentes que lecionam na Educa-
cao Profissional em uma escola técnica vinculada ao Centro Estadual de
Educacao Tecnolégica Paula Souza (CEETEPS), por meio de entrevis-
tas semiestruturadas e realizacao de um grupo focal. Os dados coletados
foram analisados a partir da metodologia da Andlise do Discurso, de
perspectiva bakhtiniana, que permite desvelar o enunciado dos falantes.
Os achados dessa pesquisa apontaram que os professores do Ensino
Profissional mobilizam e criam um conjunto de saberes em seu fazer
pedagdgico provenientes de diversas esferas, tais como o mundo do tra-
balho, dos processos de reflexao docente, da interagao com os pates e da
aprendizagem na propria pratica, construindo, em um processo dialético,
sua identidade docente que possui saberes especificos em sua praxis.

No sétimo capitulo, Formagio de professores bacharéis da educagio
profissional e tecnoldgica: uma proposta de intervencao didatica, de Romes Bel-
chior da Silva Junior e Marilene Ribeiro Resende, os autores consideram
a necessidade de formagao e de desenvolvimento profissional de pro-
fessores bacharéis que atuam na educacao profissional técnica de nivel
médio, prevista e regulamentada pela LDB, e os poucos investimentos
nesse sentido. A pesquisa tratada neste capitulo orientou-se pela seguinte
questao: como um processo formativo, focando o planejamento de ensi-
no, pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professores
de cursos técnicos? Os participantes foram professores que atuam nos
cursos técnicos de nivel médio de uma instituicao privada de Uberaba-
-MG, também no mercado de trabalho local. Sao bachatéis e iniciantes
no exercicio da docéncia. Com base nas analises feitas, e na avaliacao
dos participantes, identifica-se que houve desenvolvimento profissional,
porque, essencialmente, ocorreram mudangas nos modos de pensar a
pratica docente e o planejamento, embora a curta duragao do processo
formativo nao permita grandes avancos.

No que se refere a0 ENSINO SUPERIOR, o capitulo oito, Po//-
ticas de permanéncia estudantil em cursos de licenciaturas no periodo de 2007 a
2017: a experiéncia da Universidade Federal do Triangulo Mineiro, de Liliane
Carla Campos e Maria Célia Borges, analisa as politicas de permanén-
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cia estudantil, bem como as a¢des de prevencao da evasao universitaria
adotadas pelos cursos de formacao de professores da Universidade Fe-
deral do Triangulo Mineiro (UFTM). As autoras adotaram, como proce-
dimentos metodolgicos, a revisao documental, bibliografica e aplicagao
de questionarios aos coordenadores dos cursos de formacao de profes-
sores da UFTM e aos gestores ligados as areas de planejamento, ensino
e assisténcia estudantil. A andlise dos dados mostrou que as ag¢oes da
Universidade estao sintonizadas com a Politica Nacional de Assisténcia
Estudantil (Pnaes). Entretanto, os cursos de formagao de professores da
institui¢do nao possuem programas e a¢oes especificas de fortalecimen-
to da permanéncia estudantil e prevengdo da evasdo universitaria, que
consideram as especificidades dos futuros professores.

O nono capitulo, Representagies Sociais de praticas pedagigicas em
projetos interdisciplinares no ensino da publicidade e propaganda, de Karla de
Almeida Borges e Vania Maria de Oliveira Vieira, a interdisciplinaridade
¢ vista como uma proposta de ensino para um curso de publicidade e
propaganda, cujo exercicio profissional traz também, em sua esséncia,
caracterfsticas interdisciplinares. Para investigar os desafios enfrentados
pelos alunos e professores, esta pesquisa realizou um Estudo de Caso
em um curso de Publicidade e Propaganda de Uberaba, cujo Projeto
Pedagégico preve trabalhos interdisciplinares para formagio do aluno.
As autoras coletaram os dados com os egressos do curso, a partir de um
questionario, contendo questdes abertas e fechadas; técnica de associa-
cao livre de palavras (TALP); e pesquisa Follow-UP por meio de entrevis-
tas. As analises, além da Teoria das Representa¢oes Sociais de Moscovi-
ci (2003) e da subteoria do Nucleo Central de Abric (2000), contaram
também com o auxilio do software EVOC e Andlise de Contetdo de
Bardin (2011), para as questdes abertas. Os resultados indicam que as
representacoes sociais construidas pelos alunos demonstram ser os Pro-
jetos Interdisciplinares complexos e desafiadores, embora tanto para os
alunos, quanto para os egtressos, esses projetos tenham contribuido para
o processo de formagio profissional.

Como tema final, o livro aborda a INCLUSAO, a partir de
dois capitulos.

A formagao e a concepedo docente sobre a inclusao do educando surdo no
municipio de Uberaba, de Florence Alves Pereira de Queiroz e Maria Célia
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Borges ¢ o décimo capitulo e propde compreender qual é a formagio
docente e a concepcao de inclusao de educadores que atuam com edu-
candos Surdos no ensino regular em duas escolas publicas de Uberaba-
-MG. A pesquisa, com abordagem qualitativa, foi realizada entre marco
de 2016 a dezembro de 2017, em duas escolas publicas da rede basica
de ensino, tendo como sujeitos seis educadores e cinco educandos sur-
dos. As autoras fundamentaram suas discussoes tedricas, principalmente,
nas obras de Saviani (2009), Tanuri (2000) e Brzezinski (1999); Lacer-
da (2000) (2014 e Skliar (1997) (1998) (2005); Campos (2014), Quadros
(2005) (2011) e Honora (2014). Os resultados indicaram a existéncia de
problemas em relacao a inclusio de Surdos, principalmente em relagao
aos aspectos metodologicos e a fragilidade e precariedade da formagao
docente, seja ela inicial ou continuada para a Educagao Inclusiva.

O dltimo capitulo do livro, escrito por Vivian Zerbinatti da
Fonseca Kikuichi e Acir Mario Karwoski, As percepeies dos professores
envolvidos no processo de inclusao do estudante surdo em uma escola municipal de
ensino fundamental em Uberaba — MG, tem como objetivo identificar as
percepgoes dos professores envolvidos no processo de inclusao de um
estudante Surdo em uma escola publica municipal da cidade de Ubera-
ba, Minas Gerais. O trabalho foi realizado com base nos pressupostos
da pesquisa de cunho etnografico, sendo utilizada como instrumento
para coleta de dados a entrevista semiestruturada gravada. Como apor-
te tedrico para o estudo relacionado a educagao dos Surdos e suas nu-
ances, destacam-se as contribuicdes de Quadros (20006), Lacerda (20006,
2010), Fernandes (2003; 2013). Para enriquecer as problematizagoes
sobre inclusao utilizou-se Turetta (2000), Santos e Lacerda (2013), Al-
meida (2015) e Carneiro (2017). Os autores consideram fundamental
refletir sobre os desafios e possibilidades da inclusao do Surdo tendo
como ponto de partida as percepgdes dos professores que participam
efetivamente desse processo, pois, tais reflexdes poderdo possibilitar a
reformulagido de pressupostos, condutas e atitudes que possivelmente
apontarao para a existéncia de uma pluralidade de caminhos em rela-
¢do a inclusao.

Antes de concluir esta Introdugao é importante que se desta-
que que, seguindo a tesolugao 510/16, que determina diretrizes éticas
especificas para pesquisas em ciéncias humanas e sociais (CHS), nos
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depoimentos orais apresentados no livro, foram utilizados nomes ficti-
cios para preservar a identidade dos depoentes.

Por fim, fica o desejo de que as pesquisas aqui relatadas possam
fazer o leitor refletir sobre a importancia da formacao de professo-
res no projeto educacional de qualquer nagio, a relevancia da pesquisa
para a elaboracao desse projeto, bem como para a geragdo de mudan-
¢as nas posturas, nas concepgoes de vida e de homem que se propoe
a formar pessoas.

Deixamos para o leitor uma frase de Paulo Freire, nosso eterno
Patrono da Educagio, sem duvida.

“Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda nao conheco e comunicar ou anun-
ciar a novidade”. (Paulo Freire, Pedagogia da Autonomia, 1997).

Helena de Ornellas Sivieti-Pereira (UFTM)
Maria Célia Borges (UFTM/UFU)
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PREFACIO

Se nos dermos ao trabalho de verificar se existe algum consenso
que possamos apelidar de universal encontramos, indiscutivelmente,
um: a importancia da educagao.

Para todos, intelectuais, politicos, decisores, gestores, trabalha-
dores, cidaddos comuns; para todos, das classes alta, média ou baixa;
para todos, homens e mulheres, pais e maes, filhos e filhas; para todos,
por esse mundo afora, a educacao desempenha um papel importante
na sociedade. O que nio ¢ consensual é o teor desse papel.

Para uns, a educagao ¢ libertagdo e emancipacao, para outros,
e por isso mesmo, a educagdo ¢ perigosa e subversiva. Nuns casos,
a educagio serve as populagoes, torna-as mais cidadas, exigentes dos
seus ditreitos, conscientes dos seus deveres, solidarias nas suas relacoes;
noutros casos, a educacio é instrumento de subordinacao dos edu-
cados sobre os que nao sio; para uns, a educacao ¢, certamente, um
instrumento que a democracia utiliza para o seu desenvolvimento, para
a construcao da equidade e da justica social; nas maos de outros, a
educacgdo é um instrumento de diferenciagdo, de desigualdade, de legi-
timagdo de uma ordem social excludente que aliena os seres humanos
e perpetua a injustica e indiferenca sociais.

Mas, para todos, indubitavelmente, a educagdo cumpre um pa-
pel importante, duplice, ambiguo, mas sempre importante, seja na ma-
nutengao do status quo, seja na sua contestagao que ira ocorrer dentro
dos limites estreitos do quadro normativo existente, ou fora desses
limites por meio de projectos e agdes conducentes a mudanca social, a
revogacao de costumes, a revolucao das praticas.

Qualquer que seja o quadrante politico-social em que nos colo-
quemos, uma coisa é certa: a educacao cumpre um papel, aquele que
lhe ¢ destinado pelo decisor politico de forma autoritaria ou pela so-
ciedade no quadro de decisdes tomadas livremente pelas populagoes.

Todavia, sabemos que a educagdo nio existe sem aquele que a
pratica — o professor. Em tdltima analise, afirmar o consenso que acima
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identifiquei acerca do importante papel que a educacao desempenha
numa sociedade, seja para a mantet, seja para a transformar — ¢ afirmar
outro consenso: o importante papel que o professor desempenha no
exercicio das suas fun¢oes: ensinar e educar.

Também neste desiderato podemos afirmar que o problema resi-
de no facto de serem multiplas as formas como as sociedades, os deci-
sores, os intelectuais, os gestores, os trabalhadores, os cidadios comuns
perspectivam esse papel do professor. Sabemos quao importante pode
ser o papel do professor na construcao de cidadaos passivos, resignados,
obedientes ou, pelo contrario, na constru¢do de cidaddos solidarios, co-
nhecedores dos seus direitos e deveres, exigentes e sedentos de justica e
de igualdade. Num mundo globalmente cada vez menos igualitario, me-
1n0s justo, menos solidario, sujeito a formas inimaginaveis de acumulagao
“primitiva” de capital; num mundo cada vez mais mercantil, mais merca-
dorizado, mais desigual, mais desumanizado, onde a escola e o professor
sao objecto da concorréncia desenfreada por parte dos conhecimentos
futeis, volateis, manipuladores que as midias permitem; e onde a escola
se esvazia e o professor vé a sua profissao desvalorizada, particularmente
pelos regimes menos, ou envergonhadamente, democraticos, o papel do
professor enquanto elemento subversivo, construtor de cidadaos soli-
darios e lutadores ¢ ainda mais importante e tem de se respaldar numa
solida formacao cientifica, pedagogica e humana.

A formacao docente, inicial e continuada, e os processos de
construcao da profissionalidade docente no sentido do profissional
que luta por uma educagio emancipatoria tornam-se, assim, dimen-
soes maiores na profissao. Profissionalizacao e identidade sdo, pois,
categorias incontornaveis de analise que nos orientam para o0 maior
conhecimento sobre qual o papel que a escola, e o professor, estio
a desempenhar em cada tempo e lugar histérico no quadro dos bi-
noémios contraditorios que percorrem a sociedade global como, entre
tantos outros: respeito versus arrogancia; integragio versus segrega-
cao; inclusao versus exclusdo; emancipagao versus sujei¢ao; resisténcia
versus submissio; equidade versus injustica; liberdade versus prisao;
democracia versus autoritarismo.

Nestas circunstancias, ¢ com muito agrado que me vejo perante
uma obra que elege como cerne a formacao docente e a construgio da
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identidade profissional do professor, perspectivadas enquanto dimen-
soes que subvertem a obediéncia cega a regras, normas e directrizes, em
pratica consciente e reflexiva dirigida a inovagdo pedagogica, a inclusio
despida da “caridade”, ao sucesso educativo e cidadao, a consolidagao da
justica social, a construcao da democracia. De facto, a obra “Formacio
de Professores, Politicas e Praticas: resultados de pesquisas atuais”, orga-
nizada pela Helena de Ornellas Sivieri-Pereira e pela Maria Célia Borges,
constitui-se numa obra incontornavel nestes novos tempos medievais
em que o obscurantismo, nascido das engenharias financeiras, da infor-
macao manipulada e manipuladora a distancia de um clique, da trans-
nacionalizacio da escravatura monetaria e da ditadura do pensamento
unico, quer matar a educacao que transforma, liberta, emancipa.

Lisboa, 12 de junho de 2019.
Belmiro Gil Cabrito
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PARTE1

DESENVOLVIMENTO E
IDENTIDADE PROFISSIONAL
DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA
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CAPITULOI

CARREIRA DOCENTE E FORMACAO
DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
COMO DIREITO: dimensoes legais e
desafios atuais

Maria Vieira Silval — UFU
Ieonice Matilde Richter? — UFU

Introdugio

Historicamente, os processos de formacao inicial e continuada
dos profissionais da educagdo estiveram conectados as lutas em prol da
carreira docente. Assim, tais dimensdes formativas estdo organicamen-
te vinculadas as reivindicagoes pela valorizagdo profissional e sio com-
preendidas como elementos cruciais para o aprimoramento inttinseco
das atividades laborais no magistério. O presente trabalho propde-se ao
desenvolvimento de analises sobre a legislagio nacional, apreendendo
os direitos trabalhistas conquistados pelos profissionais da educagio do
sistema publico brasileiro, com destaque a contribuicao dos movimentos
sociais como, por exemplo, o papel do Férum Nacional de Educacao
nas lutas por tais conquistas, desde o processo constituinte (Constitui¢ao
Federal de 1988) até a realizagio da CONAPE (Conferéncia Nacional de
Educacao Popular), em 2018.

1 Graduagio em Pedagogia pela Universidade Federal de Uberlandia, especializagio
em Sociologia pela Universidade Federal de Uberlandia, mestrado em Educacio pela
Universidade Federal de Uberlandia, doutorado em Educagio pela Universidade Es-
tadual de Campinas e pds-doutorado em Educagio pela Université Paris X. E-mail:
mvieiraufu@gmail.com

2 Doutora em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio (PPGED)
da UFU, com Estigio Cientifico Avancado na Universidade do Minho/PT. Mestra-
do em Educagio - UFU. Graduacio em Pedagogia. E-mail: leonice@ufu.br

20 FORMAGCAO DE PROFESSORES, POLITICAS E PRATICAS:



Presenciamos um contexto social e politico no qual tém sido
acentuadas as dificuldades em concretizar as conquistas legais adquiridas
ao longo dos trinta anos que se seguiram a promulgacao da Constituigao
Federal de 1988, em razao da ascensio de politicas e praticas de cariz
neoliberal na maquina estatal. Assim, a tematica em tela é premente para
dar visibilidade 20s consensos juridicos e referenciar a luta em prol da
implementacao de planos de carreira para os profissionais da educagao
em todos os ambitos dos entes da federacao. Temos como pressuposto
que 0s movimentos sociais, em especifico o Forum Nacional em Defesa
da Escola Publica, tem tido um papel fundamental para as conquistas
relativas a dignidade do trabalho docente, a carreira e qualificacao pro-
fissional, além da incessante defesa da educagao publica, gratuita, laica e
com qualidade socialmente referenciada. Assim, as reflexdes aqui reali-
zadas resgatam o papel historico de movimentos sociais nessa luta pelas
conquistas juridico-normativas concernentes a valorizagao do magistério
e, em especifico, as conquistas voltadas para os processos de formagao
inicial e continuada.

As contribui¢des do Férum Nacional de Educagao nas conquistas
juridico-normativas da valorizacao docente

O longo periodo de Regime Militar no Brasil (1964-1984), teve
a marca do autotitarismo em seus governos, mediados por perspec-
tivas politicas pautadas na supressao dos direitos constitucionais, na
perseguicao politica, prisao, exilio e tortura dos grupos que insurgiam
e antagonizavam tal Regime. No final da década de 1970 e inicio da
década de 1980, a sociedade brasileira ja iniciava seu processo de re-
democratizacao, em decorréncia da amenizagao da supremacia do Po-
der Executivo — representado pelos militares — e da rearticulacao dos
movimentos sociais da sociedade civil, que se contrapunham a ordem
social vigente. Destarte, os mecanismos de redemocratizacao e ot-
ganizagdo de agoes coletivas da sociedade civil tiveram lugar no final
nos anos 1970, ensejando novos padroes de organizacao por meio da
mobilizacido dos varios segmentos da populagdao que lutavam por dis-
tintos direitos: reforma agraria, direitos trabalhistas, direitos da crianca
e do adolescente, direitos indigenas, elei¢des diretas para presidéncia
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da Republica, combate ao racismo e a homofobia, direitos das mulheres,
direito a satide, educacio, entre outros?,

No que tange ao campo da educagio, o Férum Nacional de En-

tidades em Defesa do Ensino Publico exerceu um especial papel nas
mediagoes da participacao da sociedade civil na Constituicao Federal.
Conforme analises desenvolvidas em trabalhos anteriores, o processo de
constituicdo do Férum ocorreu no interior das Conferéncias Brasileiras
de Educacao, as quais agregaram profissionais da educacao de diferentes
regides do pafs, sendo, pois, uma das grandes bandeiras de luta a demo-
cratizacao da educagao. Sob tal perspectiva,

[...] merece destaque a IV Conferéncia Brasileira de Educa-
cao, realizada em 1986, em Goiania, a qual foi um marco
referencial dos processos organizativos em prol da partici-
pacao da sociedade civil na Constituinte. A IV Conferéncia
Brasileira de Educacio foi intitulada “Educacao e Consti-
tuinte”, e a tematica que tangenciou os debates foi “escola
publica”. Ocuparam, também, lugar de destaque os debates
em prol da democratizagio da educagao. A referida Con-
feréncia foi organizada pelas seguintes entidades: Associa-
cao Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagio em Educacao
(ANPED), Associacao Nacional de Educacio (ANDE) e
Centro de Estudos Educacio e Sociedade (CEDES) e cul-
minou com a aprovagao de uma Carta em sua plenaria final,

22

Esses grupos sociais participaram efetivamente no processo de organizagio das
Emendas Populares a Constituicio Federal, durante o processo constituinte em
1987. Previstas no regimento da Assembleia Constituinte, cada Emenda deveria ter,
no minimo, 30 mil assinaturas de eleitores. Assim, diferentes entidades se mobiliza-
ram e safram as ruas para recolher assinaturas e encaminhar as emendas populares,
as quais, por sua vez, versavam sobre temas variados. Registrou-se o recebimento de
122 emendas populares, somando-se 12.277.423 de assinaturas, sendo que cada elei-
tor s6 podia subscrever, no maximo, trés propostas. Esta mobilizagio envolveu mais
de quatro milhées de cidaddos e, no dia 12 de agosto de 1987, caravanas oriundas
de todos os estados da federagio participaram de um ato publico para entregar, de
forma simbodlica, ao Senado Federal, as emendas populares. Este processo, a nosso
ver, imprime um carater singular a elaboracio da Constituicdo Federal, mediante a
participagio sem precedentes da sociedade civil, e materializa as reivindicagGes e
lutas pela participacdo popular e pela democratizacio, mesmo nos limites de um
Hstado Liberal. Com efeito, das emendas populares apresentadas, 83 foram aceitas,
por atenderem aos requisitos regimentais.
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que, dentre varios aspectos, preconizava mecanismos de de-
mocratizacio da educacio, nos itens 12, 19, 20, 21: [..] as
Universidades e demais institui¢es de ensino supetior terao
funcionamento autonomo e democratico. O Estado devera
garantir a sociedade civil o controle da execucao da politica
educacional em todos os niveis (federal, estadual e muni-
cipal), através de organismos colegiados, democraticamente
constituidos; o Estado assegurara formas democraticas de
participagdo e mecanismos que garantam o cumptimento
e o controle social efetivo de suas obrigagoes referentes a
educagdo publica, gratuita e de boa qualidade, em todos os
niveis de ensino (Conferéncia Brasileira de Educacao, 1986)
(SILVA e PERONI, 2013, p.248).

No que concerne a origem da constituicado do Férum Nacional
em Defesa da Educacao Publica, vale lembrar que sua génese ocorreu
quase um ano apos a realizacio da IV Conferéncia Brasileira da Edu-
cagdo -CBE, em 9 de abril de 1987, por meio da Campanha Nacional
pela Escola Publica e Gratuita. Inicialmente, o Férum foi composto
por 13 entidades e suas principais formas de pressao pautavam-se em
manifestos dirigidos aos parlamentares, tentando assegurar suas pro-
postas e, posteriormente, uma plataforma para a educagao na Consti-
tuinte. As aspiracoes e principios em prol da escola pablica e da gestao
democratica aparecem, também de forma enfatica, nas reivindicagoes
desta entidade. O Férum, ao defender a reestruturacao do Sistema Na-
cional de Educacio, assume como pressuposto o conceito de Estado
Ampliado, que inclui a sociedade politica e a sociedade civil nas tarefas
de elaboragao, implementagio e avaliagao das politicas publicas, dentre
elas, as de educacao. A composicao do Forum, do momento da Cons-
tituinte (ANDES, ANPED; ANDE, ANPAE; SBPC; CPB; CEDES;
CGT; CUT; FENOE; FASUBRA; OAB; SEAF; UBES e UNE), am-
pliou-se durante o processo de elaboracao da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDBEN), incluindo institui¢oes como a
UNDIME, o CONSED, o CRUB, etc.

Apbs oito anos de tramitacao no Congresso Nacional, a nova Lei
foi fruto de muita polémica e descontentamentos por parte da sociedade
civil, sobretudo, pelas entidades que compunham o Férum Nacional em
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Defesa da Escola Publica. O Férum acreditava que o Projeto do Senador
Cid Sabdia contemplava seus principios defendidos - em termos gerais
- por uma escola publica, democratica, gratuita e de qualidade. Em con-
trapartida, tece ctiticas ao Projeto do Senador Darcy Ribeiro:

Descaracterizando o processo democratico que otiginou o
Projeto de LDB-PLC 101/93, otiundo da Camara, que tece-
beu parecer no Senado do Senador Cid Sabéia de Carvalho,
o Senador Darcy Ribeiro assumiu um novo substitutivo ao
Projeto de LDB, profundamente nefasto a educagao nacio-

nal (Idem, Ibidem).

Nessa perspectiva, o Férum criticou veementemente o conteudo
do Projeto de Ribeiro, assinalando que nao houve uma incorporagao a
contento do conteudo das reivindicagoes dos segmentos da sociedade
civil em seu corpo. Destarte, os textos foram progressivamente deixando
a margem as proposicoes populares e o texto final da LDB omitiu os
principios basicos de tais proposigoes.

As tematicas concernentes a formacio inicial e continuada dos
profissionais da educacao, como também aos demais aspectos correlatos
a valorizagido do magistério, ds relagoes e as condicies de trabalho dos docen-
fes protagonizaram lutas incessantes do Férum em Defesa da Escola
Pablica, com atuagdes durante o processo de elaboragio dos seguintes
dispositivos juridicos: Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(Lei 9.394/96); Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007 (Regulamenta
o Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educacio Basica e de
Valotizagao dos Profissionais da Educacio — FUNDEB); a Lei n® 11.738
de 16 de julho de 2008 (Lei do Piso Salarial Profissional Nacional); a
Resolucio CNE/CEB n° 2, de 28 de maio de 2009 (Fixa as Diretrizes
Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragao dos Profissionais
do Magistério da Educacao Basica Publica); Lei n® 10.172, de 9 de janeiro
de 2001, (Aprova o Plano Nacional de Educacao - PNE (2001-2010)
e da outras providéncias); e a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
(Aprova o Plano Nacional de Educacao (2011-2020) e da outras provi-
déncias). Neste contexto, tivemos dispositivos legais importantes quan-
do o Estado e seus mecanismos de funcionamento marcam uma arena

24 FORMAGCAO DE PROFESSORES, POLITICAS E PRATICAS:



de disputa na qual a sociedade, na tensao de suas classes ou blocos de
classes sociais, compde a politica diante da disputa de hegemonia entre
uma classe e outra.

Condigdes de trabalho, carreira e formagio docente: projetos
em disputa

A relacao de forca no processo de constituicao dos dispositivos
legais sobre a carreira e formagdo docente ensejados no periodo pos-
terior a aprovacao da Constitui¢do Federal (1988), desde a LDB (Lei
9.394/96) até a Lei n° 13.005 (BRASIL, 2014), coloca em tela a luta
pelo projeto de educagio e de sociedade. No Brasil a docéncia se situa
em um movimento contraditdrio e de confronto na busca histérica da
categoria na constituicio e consolidagio de um estatuto profissional,
bem como a tentativa de superagao do artificio, em curso, de controle
dos processos e objetivos que orientam a pratica pedagogica. A ca-
tegotia busca firmar-se como profissio e superar a ideia vocacional,
sacerdotal e de voluntatiado, tomando o

[..] conceito genérico de profissio como um termo que se
refere a atividades especializadas, que possuem um corpo
de saberes especifico e acessivel apenas a certo grupo pro-
fissional, com codigos e normas proprias e que se inserem
em determinado lugar na divisao social do trabalho, pode-se
indagar até que ponto o magistério obteve ou obtém condi-
¢oes de se definir como tal. (OLIVEIRA, 2010, p.19)

Uma caracteristica historica desta luta de valorizagdo do magis-
tério ¢ o enfrentamento a acentuada carga de trabalho fora do espaco
escolar, por exemplo, com planejamento, construcao de materiais di-
daticos, elaboragio e corregao de atividades avaliativas, atividades que
nao eram contabilizadas na jornada de trabalho do professor e, assim,
nao remunerada. Essa agrura foi atenuada com a conquista da Lei do
Piso Salarial (Lei n® 11.738/2008), uma vez que esta estabeleceu 1/3
da jornada dedicada a preparacao das aulas e demais atividades que nao
envolvam o trabalho direto com os estudantes.
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Com todas as criticas aos limites desta jornada de planejamento
assegurada pela Lei, ou mesmo pela falta do seu cumptimento por vatios
estados e municipios, esta é uma conquista na valotizacao dos profissio-
nais da educagdo, notadamente diante da invasao do tempo do trabalho
nos momentos do “nao trabalho” que esta presente, ¢ interfere, na vida,
no estado fisico, psiquico e emocional do docente e nas suas relagoes fa-
miliares e sociais.Este problemaé intensificado diante das caracteristicas
que vem assumindo o trabalho docente quando fazem parte dos seus
afazeres as exigéncias multiplas as quais estdo sujeitos no contato com
os estudantes, seja 20 assistir a eventuais problemas de saude; a0 admi-
nistrar conflitos entre os discentes; ao tentar resolver questoes sociais
que acompanham os estudantes no contexto da escola; ao cobrir a falta
de outros profissionais da escola; a0 atender a crescente demanda das
familias que ja nao possuem tempo para garantir a formacao dos filhos;
dentre outras exigéncias que se acumulam no exercicio do magistério.
Como destaca Oliveira (2003, p.33), os docentes sio obrigados a desem-
penhar multiplas fungoes, o que contribui “[...] para um sentimento de
desprofissionalizacao, de perda de identidade profissional, da constata-
¢ao de que ensinar as vezes nao ¢ o mais importante”.

A Lei n. 11.738/2008 colaborou em parte para enfrentar essa re-
alidade ao garantir 1/3 da jornada as atividades que nio envolvem o
trabalho direto com os estudantes. Contudo, estamos ainda distantes das
condi¢des apropriadas de trabalho, especialmente diante da expansao da
escolaridade que elevou o contingente e a complexidade das demandas
solicitadas a escola, sem que houvesse mudangas e a contrapartida do
Estado na garantia de condigdes para o atendimento ou que estas fossem
adequadas a nova situagao, o que passou a demandar mais esforcos dos
docentes, sobremaneira quanto mais pobre o contexto no qual a institui-
¢io estd inserida (ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009).

Além disso, a Lei n° 11.738/2008 aborda a questdo salarial da
categoria que ¢ um grande desafio em termos de politicas publicas de
educacao no Brasil, notadamente quando se considera toda a extensao
do pafs, o numero de escolas e professores vinculados ao setor publi-
co brasileiro marcado por diferencas insofismaveis. Essa questdo é um
desafio haja vista os recursos necessarios para o financiamento, caso se
pretenda obter mudancas significativas nos padroes de sa/irio, elemento
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importante na legitimagao da profissao (PINTO, 2009). A condigdo sala-
rial dos professores representa, segundo Enguita (1991), apenas a ponta
do zceberg, o mais visivel, mas que diz muito sobre a condigao de valoriza-
cao do magistério, especialmente quando comparamos sua remuneragao
com outras profissdes de mesmo nivel de formacao.

Por outro lado, outro grande desafio no ambito nacional talvez
seja a garantia de condi¢oes de trabalho, pois a luta histérica pela va-
lotizacao docente envolve condigies do trabalho do professor como categoria
profissional (salario, carga horaria de trabalho, nimero de turnos, progres-
sao profissional, garantia de formacao etc.); condicies de trabalho na escola
(estrutura fisica da escola em suas varias dependéncias, recursos didati-
co-pedagogicos disponiveis, recursos materiais de apoio a pratica peda-
gogica, suporte de profissionais como laboratoristas, professor eventual,
pedagogo, assistente social, psicologo, seguranca fisica e emocional no
ambiente de trabalho, etc.); e as condicoes de trabalbo para a antonomia e
autoridade do professor na docéncia (autonomia intelectual e pratica no exet-
cicio da docéncia, liberdade pedagdgica, valorizagao social por sua pro-
ducao educacional etc.) (RICHTER, 2015).

Incluem-senessa conjuntura, os impactos das politicas gerencia-
listas engendradas na educagao sobre a carreira docente com mudancas
no trabalho do professor, principalmente se compreendermos o exerci-
cio da autonomia como condicao fundamental da praxis pedagdgica. Em
um contexto onde o professor ¢ cada vez mais cobrado pelos resultados
da educagio, seja no discurso de valorizagio ou culpabilizacao, as conse-
quéncias se fazem sentir na autoridade desse profissional.

Assim, as condigies de trabalho para a antonomia e antoridade do
professor envolvem o respeito por parte do Estado a autonomia da esco-
la, para pensar e decidir sobre o seu fazer pedagdgico. Isso nio significa
negar a regulagio necessaria do trabalho docente, mas garantir que as
orientagdes oficiais do Estado ndo ultrapassem o limite e interfiram na
autoridade do professor. Neste sentido, poder-se-ia inferir que ¢ impres-
cindivel a consolidagdo de um “Sistema Nacional de Educacao”, no qual
se definam claramente as incumbéncias e o significado do papel e das
orientacoes oficiais da Unido, dos entes federados e das escolas, cada
qual com a sua responsabilidade na garantia da qualidade da educacao
(RICHTER, 2015). Este processo demanda avaliagao formativa e regu-
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lagdo de todos, inclusive acompanhamento sistematico pela sociedade
civil das politicas publicas emanadas pelo Estado para a educacio, papel
este de maneira especial realizado, dentre outros, pelo Férum Nacional
de Educagio como entidade de interlocugdo entre a sociedade civil e o
Estado brasileiro.

Outrossim, o financiamento é condi¢do para viabilizar as po-
liticas publicas para a educagdo e este tem sido um dos maiores en-
frentamentos na busca pelos direitos do magistério e das pessoas a
educacdo de qualidade. Tanto a Constituicio Federal (1988) quanto a
LDB (1996) atribuiram a Unido, estados, Distrito Federal e municipios
responsabilidades pela administracao do sistema educacional brasilei-
ro em regime de colaboragao, com agdo supletiva e redistributiva da
Unido e estados, sendo que cada ente tem responsabilidades especifi-
cas para manter e expandir a educaco, o que diante dos gastos requer
mecanismos e fontes de recursos para o seu financiamento, ou seja,
“esta condicionada a capacidade de atendimento e ao esforgo fiscal
dos Estados, DF e municipios”(CASTRO, 2001, p.12). De acordo com
o Art. 212 da Constituicio no que tange a vinculagdo or¢amentaria,
a Unido aplicara, anualmente, nunca menos de 18%, e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios 25%, no minimo, da receita resultante
de impostos provenientes de transferéncias, na manutengdo e desen-
volvimento do ensino.

E nesta seara que a sociedade civil tem pressionado a sociedade
politica, especialmente no campo da garantia orgamentaria que é cam-
po central para o desenvolvimento da educagao como politica social. A
demanda pela efetivagao do acesso, qualidade da Educagao Basica e va-
lorizagao do magistério, diante das diferengas que marcam a realidade
educacional dos estados e municipios brasileiros, foi emblematica para
a constituicdo do Fundo de Manutencio ¢ Desenvolvimento da Edu-
cacao Basica e de Valoriza¢ao dos Profissionais da Educacio - Fundeb,
efetivado pela EC 53 de 2006, uma vez que o Fundo complementa o
que ¢ direcionado as regides nas quais o investimento pot aluno seja
inferior ao valor minimo fixado para cada ano, cujo valor é definido de
acordo com o nimero de estudantes da Educagao Basica, com base
nos dados do censo escolar do ano antetior. A redistribuicio ¢ feita
entre o governo estadual e seus municipios constituindo o fundo no
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ambito de cada estado e, caso o valor por aluno nao atinja o minimo
nacional, entdo, ha a complementacao da Uniao.

O financiamento da educagdo no pais assume como base nio a
definicao clara de um padrio de educacio desejado e garantido a todos,
mas o valor esta condicionado ao valor arrecadado diante da vinculacio
constitucional de recurso. Assim, a luta pela defini¢ao de um padrio de
qualidade tem sido seguida por associa¢oes e pesquisadores. Central-
mente a Campanha Nacional pelo Direito a Educagio e as pesquisas do
professor José Marcelino Pinto (PINTO, 2003) tém contribuido na de-
finicao do financiamento adequado para a garantia da Educagao Basica

publica de qualidade.

[..] 20 constatar que a palavra “qualidade” tornou-se um
campo de disputa conceitual, a Campanha Nacional pelo
Direito a Educacao estabeleceu como uma de suas metas
prioritarias a construcao de referéncias concretas para esse
conceito, sob a 6tica democtitica e do diteito humano. Isso
envolve ndo somente a luta por uma educacao inclusiva,
que respeite as diversidades, mas também a crenca de que a
participacio e influéncia da sociedade civil na definicao das
politicas educacionais serve como fator de qualificagao des-
sas politicas (Campanha Nacional pelo Direito a Educacao,
2018, p.14)

Por meio desse movimento da sociedade civil, organizada em
relacao a educagio de qualidade, foi elaborado o Custo Aluno-Qualidade
inicial (CAQi) com uma inversao da légica do financiamento ao definir
o custo “vinculado a necessidade de investimento por aluno para que
se seja garantido, de fato, um padrio minimo de qualidade em todas as
escolas publicas brasileiras” (Ibidem). Assim a Campanha Nacional pelo
Direito a Educacao criou o CAQi que é um mecanismo que “traduz
em valores o quanto o Brasil precisa investir por aluno ao ano em cada
etapa e modalidade da educagdo basica publica para garantir, a0 menos,
um padrao minimo de qualidade do ensino” (Ibidem). Além do CAQi
a Campanha Nacional pelo Direito a Educagio elaborou e calculou o
Curso Aluno-Qualidade (CAQ), que busca superar o padrao minimo de
qualidade e estabelecer um valor aproximado do financiamento, conside-
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rando valores dos pafses mais desenvolvidos do mundo. A garantia das
condi¢oes da educagio de qualidade é parte integrante da valotizacao e
atuacao do professor.

Tanto o CAQI quanto o CAQ foram incorporados ao atual Plano

Nacional de Educacio, Lei n° 13.005/2014 (BRASIL, 2014), diante da
forte pressio da sociedade civil. A Meta 20, que define a ampliacao do
investimento publico em educagio publica de forma a atingir, no mini-
mo, o patamar de 7% do PIB do Pais no 5° ano de vigéncia da Lei e, no
minimo, o equivalente a 10% do PIB ao final do decénio, garante em
suas estratégias esses mecanismos:

30

20.6) no prazo de 2 (dois) anos da vigéncia deste PNE, sera
implantado o Custo Aluno-Qualidade inicial - CAQ), refe-
renciado no conjunto de padroes minimos estabelecidos
na legislacao educacional e cujo financiamento sera calcu-
lado com base nos respectivos insumos indispensaveis ao
processo de ensino-aprendizagem e serd progressivamente
reajustado até a implementacao plena do Custo Aluno Qua-
lidade - CAQ); 20.7) implementar o Custo Aluno Qualidade
- CAQ como parametro para o financiamento da educacao
de todas etapas e modalidades da educacdo basica, a partir
do calculo e do acompanhamento regular dos indicadores
de gastos educacionais com investimentos em qualificaao e
remuneracao do pessoal docente e dos demais profissionais
da educagio publica, em aquisi¢ao, manutengao, construcao
e conservagao de instalagdes e equipamentos necessarios ao
ensino e em aquisicdo de material didatico-escolar, alimen-
tagdo e transporte escolar; 20.8) o CAQ sera definido no
prazo de 3 (tres) anos e sera continuamente ajustado, com
base em metodologia formulada pelo Ministério da Educa-
cao - MEC, e acompanhado pelo Férum Nacional de Edu-
cacao - FNE, pelo Conselho Nacional de Educagio - CNE
e pelas Comissoes de Educagao da Camara dos Deputados
e de Educacao, Cultura e Esportes do Senado Federal 20.10)
cabera a Uniao, na forma da lei, a complementacao de recut-
sos financeitos a todos os Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios que nao conseguirem atingir o valor do CAQi e,
postetiormente, do CAQ; (BRASIL, 2014)
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Além disso, merece destaque o Art. 2° da Lei do PNE (Lei
13.005/2014), que define como ditettiz (IX) a valotizagio dos profissio-
nais da educagio, o que esta especialmente delineado nas Metas 17 e 18,
sendo que a primeira almeja valorizar os profissionais do magistério das
redes publicas de Educagio Basica de forma a equiparar seu rendimento
médio 20 dos demais profissionais com escolaridade equivalente, até o
final do sexto ano de vigéncia deste PNE. E, em suas Estratégias define:

17.1) constituir, por iniciativa do MEC, até o final do primei-
ro ano de vigéncia deste PNE, forum permanente, com re-
presentacdo da Unido, dos Estados, do Distrito Federal, dos
Municipios e dos trabalhadores da educagio, para acompa-
nhamento da atualizagdo progtessiva do valor do piso sala-
rial nacional para os profissionais do magistério publico da
educacio basica;

17.2) constituir como tarefa do férum permanente o acom-
panhamento da evolugdo salarial por meio de indicadores
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD,
petiodicamente divulgados pelo IBGE;

17.3) implementar, no ambito da Unido e entes federados
planos de Carreira para os (as) profissionais do magistério
das redes publicas de educacio basica, observados os crité-
rios estabelecidos na Lei no 11.738, de 16 de julho de 2008,
com implantacio gradual do cumprimento da jornada de
trabalho em um unico estabelecimento escolar; e

17.4) ampliar a assisténcia financeira especifica da Uniao aos
entes federados para implementacao de politicas de valoriza-
¢ao dos (as) profissionais do magistério, em particular o piso
salarial nacional profissional. (BRASIL, 2014)

Jaa Meta 18 (BRASIL, 2014) propde assegurar, no prazo de dois
anos, a existéncia de planos de Carreira para os profissionais da Educa-
cao Basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o
plano de Carreira dos profissionais da Educagao Basica publica tomar
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como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei fe-
deral. Como estratégias destacam-se:

18.1. Ampliacao de cargos de provimento efetivo.

18.2. Acompanhar, formar e avaliar profissionais iniciantes.

18.3. MEC realizar (a cada 2 anos) prova nacional (relagio
de colaboragao) de concursos publicos para profissionais do
magistério da Educagao Basica,

18.4. Prever, nos planos de Carreira licencas remuneradas e
incentivos para qualifica¢do, inclusive em nivel de pos-gra-
duacio stricto sensu.

18.5. Realizar, anualmente, por iniciativa do MEC (em regi-
me de colaboracao), censo dos (as) profissionais da educa-
¢ao basica de outros segmentos que nao os do magistétio.

18.6. Considerar as especificidades socioculturais das escolas
do campo, indigenas e quilombolas no provimento de cat-
gos efetivos,

18.7. Priotizar o repasse de transferéncias federais volunta-
rias para os entes federados que tenham aprovado lei espe-
cifica de planos de Carreira dos profissionais da educagao.

18.8. Estimular a existéncia de comissoes permanentes de
profissionais da educacdo de todos os sistemas de ensino,
em todas as instancias da Federagao, para subsidiar os 6rgaos
competentes na elaboragao, reestruturacao e implementacao
dos planos de Carreira. (BRASIL, 2014).

Ainda no que se refere aos processos de financiamento, o Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica apresentou, no ambito da “Pro-
posta do Documento Base do Plano de Lutas” da Conferéncia Nacional
Popular de Educagao de 2018 - CONAPE, o t6pico “Pela valorizagao
dos profissionais da educagio (formacdo, carreira, salarios, condi¢oes de
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trabalho) na rede publica e no setor privado — contra a crescente flexibi-
lizacao nas contratagdes destes profissionais”, com o seguinte teor:

Pela garantia de investimento publico exclusivamente para
o ensino publico — contra o fortalecimento do setor priva-
do com gastos publicos. Para o fortalecimento da educa-
¢ao publica, visando o cumprimento das metas do PNE, é
fundamental garantir o cumprimento da meta 20 do PNE
que preconiza a elevagio gradual dos recursos de modo
a se garantir 10% do PIB para a educacao até 2024. No
tocante a educacio basica destacam-se: 1) a consolidacio
do Fundo de Manutencio e Desenvolvimento de Educa-
cao Basica e de Valorizacio dos Profissionais da Educacio
(Fundeb), oferecendo elementos importantes para se en-
contrar o modelo avancado de financiamento da educacao
que contenha fortes ingredientes de cooperacao federativa
no contexto do SNE, como estabelece o PNE 2014-2024 ;
2) a efetivacao da Lei n® 12.858, de 9 de setembro de 2013,
que determina que serdo destinados recursos provenientes
da exploracio do pré-sal exclusivamente para a educagao
publica, com prioridade para a educagio basica e para a
saude, na forma do regulamento; 3) garantia de maior par-
ticipagdo da Unido no financiamento da educagio basica;
4) a definicao e garantia de Padrio de qualidade por meio
da definicao do Custo Aluno-qualidade Inicial (CAQI) e do
Custo Aluno-qualidade (CAQ). Nessa direcdo, defende-
mos a efetivagao do padrao de qualidade da educagdo basi-
ca por meio do Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQY), re-
ferenciado no conjunto de padrées minimos estabelecidos
na legislacdo educacional e cujo financiamento, calculado
com base nos respectivos insumos indispensaveis ao pro-
cesso de ensino-aprendizagem, deve ser progressivamente
reajustado até a implementagio plena do Custo Aluno-

-Qualidade (CAQ). (CONAPE, 2018, p. 11)
Destarte, a efetivagao do CAQ é compreendida pelo FNPE como

uma potencial ferramenta para a garantia das condi¢des de trabalho dos
profissionais da educacdo. No entanto, limitagbes or¢amentarias inevi-
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tavelmente irdo limitar os processos de valorizacao docente como cate-
goria profissional. Concernente a esta conjuntura, sendo a vigéncia do
Fundeb definida até o final do presente ano, encontra-se em tramitacao
a Proposta de Emenda a Constituicao n® 15-A, de 2015, que “insere
paragrafo unico no art. 193; inciso IX, no art. 206 e art. 212-A, todos na
Constituicao Federal, de forma a tornar o Fundeb instrumento perma-
nente de financiamento da Educagio Basica publica e revoga o art. 60 do
Ato das Disposi¢oes Constitucionais Transitorias. Contudo, permanece
instavel da deliberagdo, especialmente diante da Emenda Constitucional
n° 95, de 15 de dezembro de 2016, a qual congela por 20 anos as despe-
sas primarias ao definir que estas s6 podem ser aumentadas com base no
indice da inflagio do ano antetior.

A EC 95 afeta todas as metas do PNE e, segundo Davies (2018),

[...] significa que o governo federal (e também estaduais
e municipais, caso governadores e prefeitos tomem a ini-
ciativa de fazerem o mesmo nas constituicoes estaduais e
leis organicas municipais) ndo precisara aplicar em MDE
[manutencdo e desenvolvimento do ensino] o percentual
minimo dos impostos, previsto no art. 212 da CE se tais
gastos superarem os do ano anterior corrigidos pelo indice
da inflagao oficial (DAVIES, 2018, p.02)

Com efeito, o Plano Nacional de Educacio esta estruturalmente
comprometido, assim como o artigo 212 da Constitui¢ao Federal, que
determina a aplicacao de no minimo 18% da receita liquida de impos-
tos da Unido em manutencao e desenvolvimento do ensino. Durante
a tramitacao da Proposta de Emenda a Constituicio (PEC 241/55),
a Associacao Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacao
(FINEDUCA) e a Campanha Nacional pelo Direito a Educagio ela-
boraram uma nota técnica conjunta abordando seus impactos para
a educagao, conclamando a votagao contra a PEC que deu origem a
Emenda Constitucional 95, uma vez que esta compromete estrutural-
mente a maior conquista da educacao brasileira que foi a vinculagao de
um percentual da receita de impostos para a educagao, definido em um
minimo de 18% para a Unido e de 25% para os estados e municipios.
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Os estudos realizados pelas duas entidades esclarecem como o referido
dispositivo legal inviabiliza o Plano Nacional de Educacao (2014-2024)
e o Custo Aluno-Qualidade inicial (CAQ1), estratégias centrais para as-
segurar a todos e todas uma escola com padroes basicos de qualidade.
As entidades destacam, ainda, o engodo que é pensar que essa medida
representatia economia de gastos publicos e afirmam que tal Emenda
congela verbas para as politicas sociais na verdade com o intuito de
liberar recursos para pagamento da divida publica e de favorecer a es-
peculagdo financeira (FINEDUCA, 2010).

Os cortes e limitagdes orgamentarias afetam igualmente as politi-
cas de formacdo de professores. Garantir a formacao dos profissionais
da educacao para atuar na atual realidade brasileira é um grande desafio
diante das demandas da profissao docente, o que requer politicas solidas
de investimento na formacao inicial e continuada, por parte do Estado.
Mas, como lutar por isso diante da conjuntura atual, em um Estado que
tem atacado direitos sociais?

No ambito normativo, no campo da formacao docente, se avan-
camos no Art. 62 da LDB (9396/96) ao requerer a formacao de do-
centes para atuar na Educagdo Basica em nivel superior, em curso de
licenciatura plena, o mesmo artigo admite como formagao minima para
o exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade not-
mal (Redacao dada pela lei n® 13.415, de 2017). Esta normativa legitima
os atuais indices de formacao docente na Educacao Basica. De acordo
com os dados do censo da educacao (BRASIL, 2019a), em 2018, foram
registrados 2,2 milhGes de docentes na Educacao Basica brasileira, sendo
que 62,9% atuam no Ensino Fundamental, com 1.400.716 docentes, na
Educacao Infantil atuam 589.893 docentes e no ensino médio 513.403
professores. Do total da Educacio Infantil, 69,3% possuem nivel su-
perior completo (68,4% em grau académico de licenciatura e 0,9%, ba-
charelado); 8,1% estio com o curso superior em andamento e 15,8%
tém curso de ensino médio normal/magistétio e, ainda, 6,9% possuem
apenas nivel médio ou fundamental completo.

No Ensino Fundamental, do total de docentes que atuam nos
anos iniciais, 78,5% tém nivel superior completo (77,3% em grau acade-
mico de licenciatura e 1,2% bacharelado), 6,3% estio cursando o ensino
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supetiot, 11,0% tém ensino médio normal/magistétio e, ainda, 4,3% dos
profissionais t¢m nivel médio ou inferior. Ja nos anos finais do ensino
fundamental 86,7% possuem nivel superior completo (84,3% em grau
académico de licenciatura e 2,4 com bacharelado), 5,5% estio com o
curso superior em andamento e 7,9% com ensino médio ou inferior. Ja
no caso do Ensino Médio, dos 513,4 mil professores, 93,9% tém nivel
superior completo (88,6% em grau académico de licenciatura e 5,3%,
bacharelado), 3,3% estio cursando nivel superior e 2,8 tém ensino médio
ou inferior. (BRASIL, 2019a)

Os dados acerca da formagio inicial dos professores no pais
apontam as diferencas significativas entre as etapas da Educacao Ba-
sica, quando na Educacao Infantil temos 69,3% de professores com
ensino superior e 93,9% na etapa do ensino médio. Podemos inferir,
também, que a formacao inicial ¢ ainda um grande desafio no ambito
das politicas publicas de educacdo no sentido de ampliar os cursos de
licenciatura com qualidade, mas também de garantir condi¢oes dignas
de trabalho, ampliando o interesse das novas geragcoes em busca da
docéncia como profissao.

No ambito da formagio continuada, a meta 16 do PNE (Lei
13.005/2014) apresenta como intento formar, em nivel de pds-gradua-
cao, 50% dos professores da Educagdo Basica, até o dltimo ano de sua
vigencia, e garantir a todos os profissionais da Educacao Basica forma-
cao continuada em sua area de atuacdo. Quanto a esta realidade, os da-
dos do censo da educagiao (BRASIL, 2019a) apontam uma evolugio do
percentual de docentes da Educagio Basica com pés-graduagio e de
formacao continuada entre 2014 e 2018, respectivamente de 31,4% para
37,2% no primeiro e de 31,6% em 2014 para 36,0% em 2018, na forma-
cao continuada, mas ainda distante das metas lancadas.

Concernente, ainda, as politicas instaveis no campo da formagao
de professores no Brasil destacamos, na conjuntura atual, a Resolugio
n°2/2015, de 01 de julho de 2015, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a formagao
continuada. A resolugdo apresenta mudangas para as licenciaturas na es-
trutura e organizacao do curriculo ao demandar, por exemplo, que os
cursos de formacio inicial de professores para a Educacao Basica em
nivel superior, em cursos de licenciatura, assumam o exercicio integrado
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e indissociavel da docéncia na Educacio Basica, incluindo o ensino e
a gestao educacional e que se estruturem por meio da garantia de base
comum nacional das otientacoes curriculares. A mesma resolucao indica
que os cursos tenham, no minimo, 3.200 horas de efetivo trabalho aca-
démico, em cursos com duracio de, no minimo, 8 semestres ou 4 anos,
compreendendo 400 horas de pratica como componente curricular, dis-
tribuidas ao longo do processo formativo; 400 horas de estagio supervi-
sionado, na area de formacao e atuagio na Educacao Basica; pelo menos
2.200 horas dedicadas as atividades formativas e 200 horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em dareas especificas de interesse
dos estudantes (BRASIL, 2015). Entretanto, os cursos de formacao de
professores em funcionamento deveriam se adaptar a Resolugao no pra-
zo de 2 anos, a contar da data de sua publicagdo, mas, sucessivamente,
proximo ao encerramento do prazo, novas datas tém sido lancadas sob
fortes criticas de entidades como a Associagao Nacional de Pés-gradua-
¢ao e Pesquisa em Educagdo (Anped) e Associacao Nacional de Politica
¢ Administracao da Educacio (Anpae). Recentemente, a Resolugio n°® 1,
de 2 de julho de 2019 (BRASIL, 2019b) postergou novamente a data até
dezembro de 2019. Neste movimento destacamos, dentre outras ques-
toes, os interesses das instituicoes privadas, uma vez que a exigéncia de
3.200 horas de formagao limita a promogdo de cursos aligeirados.

Destarte, a luta registrada nas ultimas décadas, desde o processo
de redemocratizacao do pafs aos dias atuais, especialmente por meio da
organiza¢ao social de entidades como o Forum Nacional de Educagio,
aponta a importancia de agoes coletivas da categoria docente na conquis-
ta de direitos, sobremaneira em um contexto de cortes de verbas para a
educagio. Assim, mais do que nunca sera necessaria a n0ssa Organizagao
em defesa da educagdo publica e dos seus profissionais.

Consideragoes finais

A sociedade civil a0 longo das dltimas décadas no Brasil tem
assumido resisténcia em defesa da educacao publica de qualidade em
institui¢es publicas, com protagonismo na busca pelos direitos da ca-
tegoria docente, nao obstante, no contexto atual, nossa disputa contra a
hegemonia e a consolidagao das politicas neoliberais, que tém produzido
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efeitos nefastos sobre a justi¢a social, a dignidade humana e as parcas
conquistas da cidadania, que exigem de nds mais energia € uniao.

Sem embargo, o quadro de precariedade da carreira, e de condi-
¢oes de trabalho no magistério da Educagio Basica, segue sendo um dos
maiotes desafios para a garantia da qualidade na educagio na maioria
dos municipios e estados da federacao. Tal cenatio ocorre por motivos
diversos, mas certamente por limitagoes financeiras da Unido e dos entes
federados, seja devido as assimettias existentes nas relagoes federativas,
seja por falta de compromisso dos governos em priorizar medidas para
elevar os patamares de valorizacao real dos profissionais da educagao.
Nao raro, mesmo em municipios com boa arrecadacao fiscal, ha dife-
rentes interesses em jogo, que nao privilegiam a profissio docente como
campo relevante na arena politica.

Neste sentido, vale salientar a importancia da defesa da imple-
mentacao do PNE (2014), dos planos estaduais e municipais de edu-
ca¢do e outros dispositivos legais que sio referenciais conquistados
por meio de muita luta. Para a categoria docente eles devem, pois, tra-
duzir-se em diretrizes, estratégias e metas na busca pela valorizagao
docente em sua dimensao politico-normativa relacionada a plano de
carreiras, a0 piso salarial e aos processos de formagio inicial e con-
tinuada dos profissionais da educacio, ainda que resguardadas todas
as constricoes e limitagdes que marcaram tais dispositivos normati-
vos. Neste processo evidenciamos a necessidade do fortalecimento e
reinvencao da nossa propria forma de resisténcia, com “esperanga”,
como assumia Paulo Freire (1992), diante das acdes coletivas da ca-
tegoria. Para Preire ¢ necessario “ter esperanga, mas ter esperanca
do verbo esperancar”, pois ha pessoas “que tém esperanca do verbo
esperar. B esperanca do verbo esperar nao ¢ esperanga, é espera”;
por isso, “esperancar ¢ se levantar, esperangar ¢ ir atras, esperancar ¢
construit, esperangar é nao desistir!”.
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CAPITULOII

AS IDENTIDADES DAS
PROFESSORAS ALFABETIZADORAS
DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DE UBERABA-MG NA FORMACAO
DO PNAIC

Andréa Beatriz Pereira Richitelli Teixeiral — UFTM/PMU
Maria Célia Borges? — UFU/UFTM

Introdugao

Este texto ¢ uma sintese dos resultados de uma investigagao
de cunho qualitativo, concluido em 2018 e vinculada a Linha de Pes-
quisa “Formacdo de Professores e Cultura Digital”, do Programa de
Mestrado em Educagdo da Universidade Federal do Triangulo Mineiro
— UFTM. Teve como hipdtese inicial que a formagio continuada ocot-
rida no Programa Pacto Nacional Pela Alfabetizacdao na Idade Certa
(Pnaic), vivenciado pelas professoras alfabetizadoras da Rede Muni-
cipal de Ensino de Uberaba-MG, interferiu de forma contundente na
identidade dessas profissionais.

A pesquisa foi relevante por desvelar qual ¢ a “identidade” da
professora alfabetizadora do municipio de Uberaba-MG, além de ter
uma perspectiva investigativa, conhecer as professoras alfabetizado-
ras da Rede Municipal de Ensino e compreender como as identidades
docentes se configuram e se constituem na formagdo continuada. A

1 Pedagoga. Mestre em Educacio (UFTM). E-mail: andrearichitelli@uberabadigital.
com.br Pedagoga.

2 Doutora em Educagio (PUCSP) — Pés-doutorado em Educagao (Feusp). E-mails:
marcelbor@gmail.com - mariacelia@ufu.br
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insercdo da formacio continuada na construcio e reconstrucao des-
sas identidades foi o foco principal.

O obyetivo geral foi apreender como se (re) configuram as iden-
tidades docentes nos percursos metodolégicos adotados pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizagio na Idade Certa, o Pnaic. Especificamente,
buscamos discutir algumas politicas de formacao continuada de pro-
fessores no Brasil e em Uberaba (2012-20106), apresentar o panora-
ma da institucionalizacao do Pnaic e a sua operacionalizagio na Rede
Municipal de Ensino de Uberaba (MG), realizar revisao bibliografica
sobtre os conceitos de identidade e saberes docentes, bem como evi-
denciar os processos de constituicao de identidades das professoras
alfabetizadoras, cursistas do Pnaic.

A metodologia utilizada para a investigagdo foi caracterizada
como exploratéria, descritiva e qualitativa, com a realizacao de uma
pesquisa bibliggrdfica para a fundamentagdo tedrica que respaldou todo
o trabalho proposto, na discussao sobre as politicas de formagio de
professores, no periodo de 2012 a 2016, de modo a compreender
como estas se configuraram nas escolas municipais de Uberaba. O
recorte temporal de cinco anos foi escolhido pelo fato de que o Pnaic
foi instituido no ano de 2012mas, ressaltamos que a formagao conti-
nuada teve inicio no ano de 2013. Analisamos, também, algumas leis
e resolugdes nacionais, bem como documentos da cidade de Uberaba
que corroboraram com as informagdes sobre as politicas relativas a
formacao dos professores alfabetizadores.

As entrevistas foram realizadas dentro do espago escolar, com
vinte e quatro professoras alfabetizadoras, atuantes do 1° a0 3° ano
do Ensino de quatro escolas municipais da Rede Municipal de Ensino
de Uberaba, Minas Gerais. As entrevistas tiveram por intuito eviden-
clar a expectativa ¢ a realidade da formagao continuada do Pnaic, além
das possiveis interferéncias nas identidades das alfabetizadoras, com o
proposito de compreender como se reconfiguram as identidades das
professoras, bem como ampliar a percepgio a respeito dos discursos
oficiais na formacao docente.

As perguntas buscaram elucidar, especificamente: quais os
aspectos positivos e negativos da formacio recebida no Pnaic; quais
as contribui¢oes para o aperfeicoamento da pratica; e se tal forma-
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cao interferiu na construcdo/reconstrucio da identidade das pro-
fessoras alfabetizadoras.

A construcio teético/metodoldgica desta pesquisa buscou res-
paldo na Téenica da Triangulagio que, segundo Denzin (1978, p. 291),
permite “a combina¢io de metodologias no estudo do mesmo feno-
meno”. O termo triangulagdo ¢ utilizado por varios autores para desig-
nar diversos tipos de cruzamento de informagdes.

Ap6s a conclusao das entrevistas com as professoras alfabetiza-
doras, realizadas nas escolas, iniciamos a transcricdo com as respostas
obtidas, as quais foram analisadas focando nas categorias da formagao
continuada, contribuigies para a prtica pedagogica e a relagdo com a iden-
tidade docente.

Na construcio da sintese da investigacao apresentada neste ca-
pitulo, organizamos o texto com a seguinte estrutura: na introdugao
apresentamos o tema da investigagdo, sua relevancia e os objetivos, a
metodologia e instrumentos para coleta de dados da pesquisa, o con-
texto e os sujeitos que contribuiram com a investigacao; a fundamen-
tagdo teorica apresenta a discussao sobre o tema; e, ao final, elencamos
as principais analises e conclusoes.

O contexto atual e a formagao continuada das professoras
alfabetizadoras por meio do Pnaic e a relagdo com a
identidade docente

No contexto politico e economico vislumbramos a globalizacao
e a perspectiva neoliberal. Em nosso pais acontece um processo de
reforma educacional, em pleno século XXI, colocando o professor no
centro de uma reestruturacao curricular. Ha a exigéncia da formagao
de qualidade que vise ao aprofundamento dos conhecimentos e maior
dominio no exercicio da fung¢ido para diminuir os altos indices de anal-
fabetismo funcional no pais. Na publicagio “Mapa do analfabetismo
no Brasil”, no item “Os alfabetizadores” afirmou-se que: “Qualquer
programa que tenha como foco a erradicacao definitiva do analfabe-
tismo no pais deve priorizar um elemento que é central para o seu
sucesso: a “qualificacdo dos alfabetizadores”. A negligéncia com a qua-
lificacao dos alfabetizadores auxilia no entendimento do “fracasso de
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boa parte dos programas de alfabetizacdo em massa que marcam a
histéria do pais”.

Assim, a centralidade dos debates recai sobre a formacao e atuacao
dos profissionais da educagao, especialmente dos professores alfabetiza-
dores, tendo em vista que a formagao continuada ¢ importante condigao
para a aprendizagem permanente e, consequentemente, para a melhoria da
qualidade de ensino. F necessario, pois compreender que [..] ndo ha en-
sino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagio pedagdgica, sem
uma adequada formacio de professores”. NOVOA apud SILVA, 2002, p.
16). Por essa razdo, a formagao continuada faz-se tio presente e necessaria
ao desenvolvimento da qualificagio pedagdgica.

Durante o governo de Dilma Rousseff, em 2012, o entdo Mi-
nistro da Educacao Aloizio Mercadante, que substituiu Fernando Ha-
ddad, em seu discurso, reiterou a necessidade de se fazer um grande
“pacto nacional pela educacao”, que deveria, segundo o seu pronun-
clamento, envolver as familias, os empresatios, a sociedade civil como
um todo e os governos municipais, estaduais e federal, cabendo ao
governo federal fazer uma “[...] mobilizacao nacional numa soélida poli-
tica de Estado”, como disse o Ministro Mercadante em 2012. A palavra
pacto nos remete a um acordo, um compromisso assumido entre duas
partes e, no caso do programa, envolve todas as esferas governamen-
tais. (GOOGLE, 2017)

Numa rapida retrospectiva da legislagio destacamos que a Lei
de Diretrizes e Bases - LDB n°® 4024/1961 estabeleceu quatro anos
de escolaridade obrigatoria que, posteriormente, foi ampliada para seis
anos. Em 1971, a Lei n° 5692 tornou obrigatério o petiodo de oito
anos de escolarizacio. A LDB n° 9394/1996, embora mantivesse a
obrigatoriedade de oito anos de escolarizacao, acenou para a possibi-
lidade da ampliacao para nove anos. O Plano Nacional de Educagao,
de 2001, em sua meta 2, propos a implantagdo progressiva do Ensino
Fundamental com nove anos de duragio, por intermédio da inclusiao
das criancas aos seis anos de idade. O dispositivo legal, Lei n® 11.114,
em 2005, promulga a primeira lei especifica do Ensino Fundamental de
nove anos, aquela que altera o artigo 6° da LDB, tornando obrigatoria
a matricula da crianca aos seis anos de idade no Ensino Fundamental
e a Lei n® 11.274/061, que trata da duracao do Ensino Fundamental,
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ampliando-o para nove anos, com matricula obrigatdria aos seis anos,
suscitando o comeco da alfabetizacio de criancas aos 6 anos de idade,
jano 1°ano do Ciclo de Alfabetizagao.

Merece destaque o atual Plano Nacional da Educacao (PNE),
Lei n° 13.005, de 25/06/2014, que tem por finalidade direcionar es-
forgos e investimentos para a melhoria da qualidade da educagio no
pais, definindo diretrizes, entre as quais se destacam a erradicacao do
analfabetismo, a melhoria da qualidade da educacao e a valorizacao dos
profissionais da educagdo. Estabelece como 5" meta alfabetizar todas
as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2014).

O Jornal letra A, de matco/abril de 2014, traz os dados do censo
de 2010, mostrando que ainda 15,2% das criancas brasileiras, em idade
de até oito anos de idade, ainda nao sabiam ler e escrever. (JORNAL
LETRA A, 2014, p. 8). Diante de tais indicativos, ¢ instituido o Pnaic,
uma iniciativa governamental para minimizar tais indices.

Destarte, o movimento de implantagio de programas de for-
magao continuada de professores alfabetizadores nos moldes do Pnaic
vem se delineando desde 2008, em um contexto de renovacao curti-
cular, em especial pela ampliacao do Ensino Fundamental para nove
anos. Esse processo foi acompanhado da necessidade de institucionali-
zagdo do Ciclo de Alfabetizacao e esta contemplado na meta cinco do
Plano Nacional de Educacio (PNE), que prevé que todas as criangas
do Brasil estejam plenamente alfabetizadas até o final do terceiro ano
do Ensino Fundamental (BRASIL, 2014).

Os indices de analfabetismo funcional exigiram medidas que
incidiram nas praticas pedagogicas, em especial, dos (das) professo-
res (as) alfabetizadores (as). O conceito de analfabetismo funcional,
para Paiva (1987), ampliou-se a partir da década de 1960, e entendia,
inicialmente, que a alfabetizacdo era a base das atividades realizadas

3 Aincapacidade que uma pessoa demonstra ao nao compreender textos simples. Tais
pessoas, mesmo capacitadas a decodificar minimamente as letras, geralmente frases,
sentengas, textos curtos e os nimeros, nao desenvolvem habilidade de interpretacao
de textos e de fazer operagdes matematicas. Também ¢ definido como analfabeto fun-
cional o individuo maior de quinze anos possuidor de escolaridade inferior a quatro
anos letivos.
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no dia a dia dos trabalhadores. Esse conceito foi ampliado nos de-
bates sobre a alfabetizagio em decorréncia do baixo desempenho
de jovens e adultos na apropriacao das técnicas de flectoescritura e de
calculos importantes para a vida profissional, politica ou social.

Tais debates trouxeram a importancia da compreensao, pelos
alunos, de textos complexos, de comunicar-se por esctito, e de conhe-
cer as operagOes matematicas diversas, utilizando as novas possibilida-
des de comunicagiao (BRASIL, 2015).

O Brasil ainda tem cetca de 11,8 milhdes de analfabetos, o
que corresponde a 7,2% da populagdo de 15 anos ou mais. Os dados,
divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
fazem parte da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Con-
tinua (Pnad Continua) e referem-se ao ano de 2016. (O GLOBO,
2016.) No inicio do século XXI esses nimeros ainda eram maiotes.
Assim, tais quantitativos parecem ter mobilizado os implementadores
de politicas publicas para a educagao. No contexto atual, o debate so-
bre o analfabetismo se volta para as criancas que estdo matriculadas
no ensino publico e ndo atingem niveis satisfatorios de aprendizagem.

O baixo desempenho escolar das criangas que estao no Ensino
Fundamental, e varios estudos acerca da identidade profissional dos
(das) professores (as) alfabetizadores (as), dentre outros motivos, de-
sencadearam as atuais politicas publicas de educagao, com o propdsito
de melhorar o aprendizado dos alunos brasileiros.

Para tanto, se fazia necessario definir o que ¢ essencial a alfabe-
tizacao das criangas das escolas publicas (Pnaic, 2014) e a criagdo de
uma proposta de formacao continuada, marcada pela articulagao de
todas as politicas do MEC.Assim sendo, o Pnaic constitui um conjunto
integrado de agoes, materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas
disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a formacao
continuada de professores alfabetizadores.

Nos dizeres de Aragjo, coordenadora do Pnaic no MEC, no
Caderno de Apresentacao de 2015:

O langamento do Pacto Nacional pela Alfabetizagio na
Idade Certa — PNAIC em 8 de novembro de 2012, pela

Presidente Dilma Rousseff, no Palacio do Planalto, fez par-
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te da estratégia de divulgacao e mobilizacao do programa.
Houve transmissao ao vivo dos discursos d presidente e
do entdo Ministro da Educacio, Aloisio Mercadante, sobre
os desafios a serem enfrentados pelos governos Federal,
Estadual e Municipal: <https://www.youtube.com/wat-
ch?v=vGVdbW5ew8Y>. Acesso em 09/04/2015.

Assim, o Programa de Formacao Continuada de Professores
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa foi instituido como
uma das principais estratégias para o alcance da meta de elevar o per-
centual de criancas alfabetizadas até os oito anos de idade, conforme
metas dos PNEs 2001-2011 e 2014-2024.

Um dos principios da formagdo continuada que orientam as
acoes do Pnaic ¢ a constituicao da identidade profissional, que ¢ efetivada
em momentos de reflexdo sobre as memorias do professor, enquanto
sujeito de um processo mais amplo, procurando auxilia-lo a perceber-se
em constante processo de formagio (MEC, SEB, 2012, p.39).

No ambito do Pacto, a Formagao Continnada de Professores (as)
alfabetizadores (as) desenvolve-se a partir de um processo de formagao
entre pares, em um curso presencial, em que a formagio continuada
se constitui no conjunto das atividades de formagao desenvolvidas ao
longo de toda a carreira docente, com vistas a melhoria da qualidade
do ensino e ao aperfeicoamento da pratica docente. Em conformi-
dade com o Documento de Apresentacao do Pacto (BRASIL, 2014),
os professores participaram de um curso com carga horaria de 120
horas no ano de 2013, objetivando a articulagao entre diferentes com-
ponentes curriculares, com ¢nfase em Linguagem. As estratégias for-
mativas priorizadas contemplam atividades de estudo, planejamento e
socializagdo da pratica. O mesmo documento informa que, em 2014, a
duragdo do curso foi de 160 horas, objetivando “[...] aprofundamento
e ampliagdo de temas tratados em 2013, contemplando também o foco
na articulacdo entre diferentes componentes curriculares, mas com én-
fase em Matematica” (BRASIL, 2014, p. 02). Em 2015, a organizacio
do trabalho Pedagdgico na Perspectiva da Inclusao e da Interdisciplina-
ridade, totalizando 80 horas, além do semindrio de encerramento de 8
horas. Em 2016, o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa apre-
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senta trés eixos que serao considerados ao longo do desenvolvimento
do trabalho pedagdgico, quais sejam o fortalecimento das estruturas
estaduais e regionais de gestao do programa, o monitoramento da exe-
cugio e a avaliagao periddica dos alunos. A formagao totaliza 80 horas.

E evidente que a formacio continuada dos (as) professores (as)
alfabetizadores (as) é a principal medida a ser tomada para que se alcan-
ce o sucesso da alfabetizacao; porém, existem desafios ao se trabalhar
com a formacao continuada desses profissionais, uma vez que cada um
(uma) traz experiéncias e vivéncias diferentes. B relevante mencionar
que autores como Novoa (2008) e Imbernén (2009) desconsideram o
termo formacao inicial/continuada, concebendo-o como desenvolvi-
mento profissional docente. Nessa pesquisa, seguimos o termo “for-
magdo continnada”, pois essa nomenclatura ¢ utilizada durante todo o
material do programa. E, também, desafio para a formacio continuada
a questdo de que os profissionais ja possuem um saber que muitas ve-
zes pode e/ou deve ser transformado, melhorado, reconstruido, refeito
ou abandonado. O desafio esta, portanto, em fazé-los compreender
que esses saberes devem, muitas vezes, sofrer modificagdes, pois a so-
ciedade vive em processo continuo de transformacao e, sendo assim,
o conhecimento também deve acompanha-la. Desta maneira, nos pet-
guntamos: Como e em que medida a politica educacional de formagio
de professores (as) alfabetizadores (as) esta dando contornos a uma
nova identidade do (a) educador (a)?

A continuidade dos (as) professores (as) alfabetizadores (as) que
passaram pela formagao atuando em turmas do Ciclo de Alfabetizagio
(turmas do 1°, 2°, 3° ano e multisseriadas/multietapa) é recomendada
pelo MEC e ainda, se possivel, a participa¢do no Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa, “na condicao de bolsista ou nao bolsista,
visando assegurar a continuidade dos trabalhos durante os trés primei-
ros anos do ensino fundamental” (BRASIL, 2014, p. 16). A politica
publica visa estimular a consolidagao do processo de aperfeicoamento
na pratica pedagogica e a permanéncia desses profissionais no Ciclo de
Alfabetizagdo. No caso dos Orientadores de Estudos (OE), o objetivo
da politica publica ¢ induzir a “formacao e constituicao de uma rede
de professores orientadores de estudo” (art. 7°, inciso II da Portaria
n° 867, de 04/07/2012, que institui o Pacto), que possam dat suporte
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permanente aos professores alfabetizadores, bem como estimular re-
flexdes acerca das praticas pedagdgicas, durante e apés a implementa-
¢ao do programa.

Os assuntos estruturantes do Pacto sio: alfabetizacao; educacao
infantil; literatura infantil e formacao do leitor; gestao municipal e ava-
liagdo externa. Além disso, o Pacto prevé projetos de formagao conti-
nuada de professores em alfabetizacao, materiais didaticos especificos
e literatura (BRASIL, 2012a). A proposta do Pacto enfatiza a “univer-
salizacao do aprendizado” e a reformulacao dos “direitos de aprendi-
zagem”, promete “escolas com ensino inovador”, por meio de apoio
pedagdgico e gerencial da Unido aos entes federados. Propoe a adogio
de curriculos “mais atraentes” para os alunos (BRASIL, 2012a).

Em linhas gerais, a formagao continuada no PNAIC organizou-se
da seguinte forma: as universidades receberam recursos para estruturar a
formagao (verba para passagens, dirias, aluguel de espaco fisico, material
de consumo, setvico de terceiros/ pessoas jutidicas, alimentacio, reprogra-
fias, dentre outros) do Ministério da Educacao, e ministraram, por meio
dos formadores, cursos para os orientadores de estudo, que, por sua vez,
ministraram formagao para os professores alfabetizadores. Conforme o
PNAIC: “Esse triangulo formado, deverd estar muito bem articulado entre
si, mobilizando diferentes saberes, os quais, de uma forma ou de outra, se
materializardo em praticas escolares”. (BRASIL, 2012z, p. 24).

Ao definir a constitui¢io da identidade profissional como princi-
pio, os documentos norteadores do Pnaic explicitam no caderno “For-
macao de Professores no Pacto Nacional pela Alfabetizagiao na Idade
Certa”, uma das maneiras de se conseguir a constru¢ao de uma represen-
tacao sobre a profissio mais positiva setia a utilizacao da experiéncia dos
professores, de forma que se favore¢a “um trabalho de resgate de suas
praticas, do seu fazer pedagdgico” (BRASIL, 2012, p.16). Essa ideia de se
estabelecer um coletivo cuja identidade se faz fortemente presente sera
necessariamente atingida a medida que os outros principios se fizerem
respeitados. E fundamental entender que o “ser professor” ndo ¢ uma
construgao exclusivamente individual, que os professores aprendem uns
com os outros, que adquirem aprendizagens nas instituicoes em que atu-
am e que também as instituicdes aprendem com seus docentes, de acot-
do com o contexto historico, politico e social em que estio inseridos.
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Os principios da formagdo continuada que orientam as agoes
do Pnaic sao: reflexibilidade, constituicao da identidade profissional,
socializagdo, engajamento e a colaboracdo. A pratica da reflexividade é
pautada na acao pratica/teotia/pratica, operacionalizada na andlise de
praticas de salas de aulas, aliadas a reflexao tedrica e reclaboragao das
praticas. A constituicao da identidade profissional é efetivada em momen-
tos de reflexdo sobre as memorias do professor enquanto sujeito de
um processo mais amplo, procurando auxilid-lo a perceber-se em cons-
tante processo de formagao (MEC, SEB, 2012b. 39 p).

Evidenciamos que um principio se relaciona ao outro, num
movimento ciclico. O principio da socializagao, conforme descrito no
caderno “Formacao de Professores no Pacto Nacional pela Alfabeti-
zagdo na Idade Certa”, parece entender “socializacao” de uma forma
mais simples, como capacidade de comunicacao entre pares, troca de
experiéncias, por meio da qual um pode fazer intervencdes com os ou-
tros, seja pela exposicao de atividades, praticas, seja por trabalhos em
grupo que se desenvolvam durante os encontros.

O engajamento exige o envolvimento e a participa¢io de maneira
colaborativa, mas, no caderno “Formacio de Professores no Pacto Nacio-
nal pela Alfabetizagao na Idade Certa”, percebemos uma visiao simplista
e uma descrigao aligeirada, relacionando-o a provocagio do docente por
meio de diferentes desafios e questionamentos que considerem e valoti-
zem o saber que os profissionais ja sabem (BRASIL, 2012). O fato que
mais nos chama a atencdo ¢ a utilizacao da palavra “saber” no singulat, o
que nos parece desconsiderar as experiéncias docentes, pois em nossa te-
visao de literatura vimos sempre o emprego da palavra “saberes” no plural.

A colaboracio ¢é destacada no material de formagao do Pnaic como
anecessidade de dar voz aos professores participantes. Temos alguns ques-
tionamentos a respeito, pois sera necessatio perceber se de fato os (as)
professores (as) se sentiram atores (atrizes), ou meros coadjuvantes de um
programa propostos pelo MEC e desempenhado pelas Secretarias Muni-
cipais de Educacao. Essa reflexdo se faz muito pertinente, como ponto de
avaliagdo e continuidade do Pnaic, como um ponto de partida para apri-
moramento dessa formagao empreendida até o momento.

Finalizamos a descricao deste eixo (com algumas reflexdes),
salientando que a identidade docente ¢ uma construgdo continua, de
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constituicio durante toda a trajetéria de vida dos docentes. E nessa
perspectiva que Marcelo (2009, p. 20), afirma que a identidade profis-
sional “nao ¢ algo dado ou que se possua; ao contrario, ¢ algo que se
desenvolve ao longo da vida.” Ainda a esse respeito Marcelo (2009, p.
18) explica que “a construcao da identidade profissional se inicia du-
rante o perfodo de estudante na escola, mas se consolida logo na for-
magao inicial e se prolonga durante todo o seu exercicio profissional”.

Diante disso, e por meio de nossos estudos empreendidos até o
momento, percebe-se que a identidade docente se da pela interagdo social,
profissional, e pelas experiéncias individuais e coletivas, totalmente en-
trelagadas com a historia de vida, experiéncias, conhecimentos e sabetes
adquiridos na trajetoria da sua carreira profissional, pois como afirma
Marcelo (2009, p.11), “a identidade se constrdi e se transmite”. Nosso
trabalho pretende evidenciar a interferéncia do Pnaic nas identidades das
professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba.

Por conseguinte, explicitamos que “a ideia de formagao conti-
nuada como desenvolvimento profissional ¢ a base de dois modelos
amplamente aceitos e defendidos na literatura educacional mais recen-
te: as oficinas de reflexdo sobre a pratica e a formagio centrada no for-
talecimento institucional” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 203). Nesse
sentido, apontam que a reflexdo sobre a pratica é uma estratégia de alto
valor formativo que tem produzido efeitos interessantes. Para tanto,
acredita-se que por meio do didlogo com seus pares, ¢ da reflexao,
também se fortalecem as instituicdes educacionais.

Apresentagio e sintese dos achados da pesquisa

Apresentamos algumas conclusoes no sentido de responder a0
problema de pesquisa: aformacao continuada de professoras alfabetiza-
doras, proporcionada pelo programa Pnaic, no municipio de Uberaba-
-MG, tem proporcionado contornos nas identidades docentes? Assim, o
objetivo geral buscou apreender como se (re) configuram as identidades
docentes nos percursos metodologicos adotados pelo referido Pacto.

Em consulta a documentos, verificamos que o Programa de es-
tudos no Pnaic foi estruturado a partir da articulacao de quatro acoes
principais, quais sejam: formagdo continuada presencial, com apri-
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moramento dos saberes pedagdgicos, enfatizando o planejamento e
a pratica da sala de aula; recursos e materiais distribuidos pelo MEC
para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental, voltados para a
alfabetizacio e letramento como livros didaticos, jogos pedagdgicos,
acervo de literatura infantil, obras de apoio pedagdgico aos professores
e avaliacoes sistematicas, Avaliacio Nacional da Alfabetizacao - ANA;
e gestao, controle social e mobilizagao social.

As analises dos dados obtidos nas entrevistas, realizadas com
as vinte e quatro professoras alfabetizadoras permitiu-nos confir-
mar as hipoteses iniciais no sentido de que a formagao oferecida
pelo Pacto Nacional pela Idade Certa, organizada e realizada pela
Secretaria Municipal de Educagio de Uberaba-MG, contribuiu e
teve influéncia para a reconfiguragao das identidades das professo-
ras, pois, nesse processo houve a alteracao de seus saberes especifi-
cos e sobre sua atuagdo profissional, como também a ampliacdo de
seus saberes experienciais.

Identificamos pela pesquisa, pelo depoimento das professoras
cursistas, a relevancia nas trocas de experiéncias proporcionadas pela
formacio continuada; nas sugestoes de atividades oferecidas por meio
dos Cadernos do programa; e em algumas mudangas de posturas na
pratica diaria de sala de aula.

Identificamos ainda, por meio dos depoimentos, os limites do
Pnaic, tanto no que diz respeito a dimensao curricular do programa,
quanto ao desenvolvimento das formagoes:

¢ Foi evidenciado o processo de descontinuidade do progra-
ma, tendo em vista que nos anos de 2013 e 2014 as agoes
formativas foram mais organizadas, aconteceram de for-
ma processual a0 longo do ano e o material foi distribuido
a todas as participantes da formagao. A partir de 2015, a
quantidade de material nio atendeu a todas as professoras
cursistas, o cronograma foi instituido sem os procedimen-
tos antetiores e houve uma queda no processo, em termos
de motivacao e aproveitamento.

¢ Parte te6rica um pouco fragil, pois deixou a desejar.

* Poucas reflexoes acerca da Inclusao Educacional.
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Contudo, as professoras sentiram-se impactadas pelo Progra-
ma e por alguns conhecimentos e posturas, vivenciados e incorpora-
dos, acionados as suas praticas cotidianas. Nesse prisma, ao analisar
o conteudo das entrevistas, deslumbramos a compreensao acerca de
quais aspectos da orientacao das praticas docentes foram os pontos
mals marcantes, bem como quais saberes profissionais foram mais
agregados a profissio docente e na (re)configuracao e na constitui-
cao das identidades profissionais das professoras alfabetizadoras, por
meio da formagdo continuada oferecida pelo Pnaic. Sdo explicitadas
pelas depoentes:

* Visio mais ampla do processo de alfabetizagdo, na pers-
pectiva do Letramento.

e Melhora no relacionamento com os alunos.

* Possibilidade de interacao, socializacio e a visio de um
trabalho em Rede (Todos os professores alfabetizadores
juntos).

* Inovagoes metodoldgicas e diversificagao de estratégias em
sala de aula.

* Conhecimentos matematicos especificos e a didatica para
ensina-los.

¢ Planejamento de aula com sequéncia didatica, utilizando os
direitos de aprendizagem para cada ciclo e as matrizes de
referéncia.

¢ Forte incentivo a leitura, a literatura como habito, a produ-
¢ao de textos e a utilizacdo de diversos géneros textuais.

* Oportunidade de retomar conceitos.

Ademais, as professoras revelaram, nas entrevistas, que tinham
praticas mais tradicionais antes do Pnaic; que havia menos ludicidade
em sua docéncia; e que, apds a experiéncia do Pnaic, as aulas sio mais
prazerosas, notaram mais entusiasmo das criangas nas aulas, a melhoria
na aprendizagem, e que se sentiram, a partir do Programa, mais seguras
com a sequeéncia didatica.
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As entrevistas evidenciaram, também, que as professoras tem
dificuldade em reconhecer os saberes especificos, e de reconhecerem
seu proprio conhecimento, mesmo apos a experiéncia formativa.

A investigagdo - tedrica e empirica - confirmou que a formagio
do Pnaic, que ¢ um movimento para a promo¢io de uma formacao de
longa duragdo para todos (as) os (as) professores (as) alfabetizadores (as),
interferiu, sim, nas identidades docentes, por meio da socializacao de sa-
beres, que oportunizou ressignificacao de suas experiéncias e construgio
de novos saberes, diante da construgao e reconstrucao permanentes.

Outro ponto que destacamos, e que foi apontado por elas, é
que as professoras alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de
Uberaba tiveram que estabelecer relagdes entre seus saberes e os sabe-
res do curriculo, pois uma das partes mais significativas do Programa
sd0 as propostas curticulares, propostas nos Cadernos de Formacao,
“nos materiais disponibilizados” de uma maneira geral que, segundo
elas, trouxeram um aumento das exigéncias na formalizagao do plane-
jamento e dos relatorios de aulas. Portanto, foi necessario estudar mais.

No que se refere a compreensio das professoras alfabetizadoras,
em relacao a constituicio e reconstituicao de identidade, as docentes afir-
maram que esse processo ¢ continuo, um ciclo, uma construgio, que se
estabelece nas relacoes, com as interacoes. Definiram-se inacabadas, o
que foi afirmado também nas pesquisas realizadas por Pimenta (2005).

Ademais, observamos as concepgoes das professoras acerca das
mudangas que tiveram, em relagdo ao profissional que eram antes da for-
magao e a professora que se tornaram apds o processo formativo: uma
preocupacao maior com o estudo, uma preocupacao maior com o plane-
jamento para que este seja mais coerente com o aluno, uma preocupagio
com o registro das atividades e com a reflexao sobre estas; e mudanca
de postura no que se refere a privilegiar metodologias mais ludicas, que
possibilitem mais efetividade na aprendizagem das ctiangas de 6 a 8 anos.

Com relagdo aos aspectos que mais interferem na constituicao,
e reconfiguracao da identidade profissional, as professoras citaram a
interacdo com os alunos e a interagao com as colegas de trabalho como
sendo principais para provocar mudangas, embora tenham considera-
do importantes todos os outros itens citados na entrevista ¢ devida-
mente analisados na se¢ao antetiot.
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Para Dubar (2009), a identidade profissional consiste numa
construcao social, mais ou menos instavel, que surge tanto de um lega-
do historico, quanto da transagao relacional entre pares de um mesmo
campo de atuagdo ou contexto social e profissional.

As professoras alfabetizadoras se reconhecem diferentes das
demais professoras pelo fato de acreditarem ser mais solicitadas e as
criangas exigirem mais aten¢do delas, ideia que nos faz retomar Dubar
(2009): a identidade ¢ a diferenca e, 20 mesmo tempo, a identidade ¢ o
pertencimento comum.

Nos relatos das professoras, podemos identificar o que ¢é unico
a0 seu proprio percurso, e contextos pessoal e profissional, bem como
o que é comum e partilhado por todas as professoras. Retomamos
as palavras de Dubar (2009): nao ha identidade sem alteridade, o que
supde o reconhecimento do outro pelo profissional em questio e de
st mesmo pelo outro. Ou seja: “(...) eu s6 sei quem eu sou através do
olhar do outro” (1997, p.104).

Foli possivel, ainda, perceber que a formagao inicial, na opiniao
das entrevistadas, interfere menos do que as conjunturas de vida pes-
soal e profissional, pelos tipos de escola e sistema escolar nos quais
lecionam. Explicando de outro modo, podem ser identificadas dife-
rentes identidades: em parte, construgdes individuais e, em parte, uma
construcao coletiva, comum a todos os pares profissionais.

Nesse sentido, Dubar (1997) menciona que uma identidade profis-
sional consiste numa “construgdo social mais ou menos estavel, que surge
tanto de um legado histérico, quanto de uma transacao relacional entre
pates de um mesmo campo de atuacao e contexto social e profissional”.

Foi-nos revelado pela investigacao que uma das estratégias da for-
magao do Pacto, a “troca de experiéncias” consolidou-se numa das a¢des
para a constituicao da identidade profissional. Por meio da pratica da
socializagdo, efetivou-se a reflexividade, ambos se constituindo em prin-
cipios do Programa consolidados por meio de elaboragdo e aplicacao
das atividades no cotidiano escolar, sendo que a partilha e demonstracao
desta atividade no coletivo, com o objetivo de trocarem expericncias, ¢
que proporcionou a reflexao sobre sua pratica pedagogica.

Vimos que a estratégia registro formal das atividades, tanto nos
planejamentos de aula, quanto nas “tarefas” da formagao, atividades
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que tinham que ser entregues as orientadoras para avaliagdo, propor-
cionou a reflexao sobre a pratica diaria.

E inegavel que a formacao alcangou muitos de seus objetivos,
mas o que ficou muito explicito em nossa observagao foi o aprimo-
ramento de praticas e condutas por parte das professoras, mas nossa
reflexdo fica a cargo do processo de constituicao da identidade pro-
fissional. Ficou claro para nds que nao basta formar o professor para
executar planejamentos, seguir propostas curriculares. Mais do que
isto, as professoras precisam ter uma dimensio politica mais apurada
acerca, inclusive, de seu processo de formacao. Por ser um dos prin-
cipios do Programa, a identidade foi muito pouco trabalhada de for-
ma conceitual, de modo a realmente proporcionar ao professor uma
completa visdo acerca de sua profissio e de seu papel como agente de
transformacao social.

Verificamos que a socializagao ¢ fator determinante para a cons-
tituicdo da identidade, conforme estudos de Dubar. Os professores
constroem sua identidade em tempos e espagos relacionais, sendo os
tempos relativos as praticas ja conhecidas, os espagos relativos as es-
tratégias identitarias desenvolvidas nos espagos da instituigdo em que
atuam, ¢ a socializacdo construida com as colegas de escola da Rede
Municipal de Ensino.

Ficou evidente que na estratégia de trabalho, que também era
um dos principios do programa, a socializacao fol o item mais citado
como o promotor das alteracdes das configuracoes identitarias. A
questdo da identidade profissional é um dos principios da formacao
continuada de alfabetizadores do Pnaic, como também ¢ um dos prin-
cipios que compoem os pressupostos conceituais do Plano Municipal
de Educagiao de Uberaba-MG: 2013-2016, o que nos leva a afirmar que
ha um alinhamento de a¢des em nivel federal e municipal, no que se
refere a pressupostos teoricos e conceituais.

De acordo com a andlise empreendida, constatamos a existéncia
de um discurso predominante na orientacao das praticas docentes, pot
meio da introdugdo de uma organizacdo curricular padronizada, nas
interferéncias dos materiais distribuidos e na regulacao dos tempos de
aprendizagem das criangas, discurso sustentado no direito de apren-
der das criangas, definindo o que, como e quando as criangas devem
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aprender. Captamos uma naturaliza¢ao e padronizagio do qué, como e
quando o professor deve ensinar. Com isso, notamos que ha controle e
interferéncia do curriculo para que abarque normas, como instrumen-
to de reprodugio de culturas, conteudos, sujeitos e posturas.

Ainda otientadas por um olhar mais critico, no que se refere a
formagdo continuada dos (das) professores (as) alfabetizadores (as),
observamos, durante nossos estudos tedricos, que as propostas vém
prontas, sem nenhum tipo de participagio dos profissionais do magis-
tério que estdo na atividade docente diariamente. Portanto, por legiti-
midade, sao estes que percebem os efeitos dos programas de forma-
¢ao continuada em sua vida cotidiana e na de seus (suas) alunos (as).
Acreditamos que a construgao da autonomia e o desenvolvimento da
identidade profissional se consolidam no exercicio do protagonismo
ativo, intelectual e reflexivo, algo que ndo constatamos na formacao
continuada do Pnaic. Ha, portanto, uma incompatibilidade conceitual
entre os documentos e a operacionalizagio do Programa em todas as
suas instancias.

Sabemos que formagdo continuada ofertada nos ultimos anos
teve como objetivo o aprofundamento e a atualizagdo dos conheci-
mentos do (a) professor (a), levando em consideracao as mudangas e
os avangos da sociedade contemporanea. Conforme Gatti (2008, p.58):

[...] a educacao continuada foi colocada como aprofunda-
mento e avango nas formagoes dos profissionais. Incorpo-
rou-se essa necessidade também aos setores profissionais
da educagio, o que exigiu o desenvolvimento de politicas
nacionais ou regionais em resposta a problemas caracterfs-
ticos de nosso sistema educacional.

Desse modo, a formagao continuada para as professoras al-
fabetizadoras buscou, dentre outras coisas, atender a proposta das
reformas de educagio, que objetivava aprimorar os conhecimentos
dos profissionais, suprindo lacunas aparentemente deixadas a priori
pelos cursos de formacao, em nivel de graduagio, que apresentavam
graves problemas quando avaliados na perspectiva do desempenho
dos alunos.
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Para Gatti e Barreto (2009, p. 201):

Verifica-se que os curriculos desses cursos sio pouco aten-
tos a necessidade de uma formacao que forneca os instru-
mentos indispensaveis a um fazer docente consciente de
seus fundamentos, com boa inicia¢do em praticas, e aberto
a revisoes ¢ aperfeicoamentos constantes.

Foi possivel perceber que o Programa Pnaic, que possui um cur-
riculo nacional que abrange as principais concepgoes e orientagoes aos
professores alfabetizadores de esfera governamental, teve sim, como
um de seus objetivos, mesmo nao estando explicito nos documentos,
a formagao de professores para atender as demandas e exigéncias das
avaliagOes de larga escala, que atualmente configuram-se no ambito das
politicas publicas como base da qualidade educacional.

Na formacao do Pnaic, aos (as) professores (as) alfabetizadores
(as) compete garantir a aprendizagem das criangas, por meio do plane-
jamento com situagoes que efetivem a aprendizagem das criangas até
os oito anos de idade, ao final do 1° Ciclo do Ensino Fundamental.
Na perspectiva do documento analisado, as professoras sio agentes
responsaveis por garantir que todos os meninos e as meninas se alfa-
betizem dentro da faixa etaria estabelecida no Programa. Conforme o
documento, os professores alfabetizadores necessitam

participar das atividades de construgio da proposta
curricular da rede de ensino e da construcio do Pro-
jeto Politico-Pedagdgico da escola; 2. participar das
reunioes de discussio sobre as avaliagdes da escola e
dos estudantes; 3. participar do planejamento coletivo
e desenvolvimento de projetos didaticos que envolvam
as turmas da escola; 4. planejar as aulas; 5. selecionar
e produzir recursos didaticos; 0. ministrar as aulas; 7.
avaliar e redirecionar as acoes didaticas com base nas
orientagoes; 8. planejar e desenvolver agdes para 0s
meninos e as meninas que estejam com dificuldades
(BRASIL, 2012c, p. 12).
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O documento de apresentacao do programa Pnaic define as
funcoes das diferentes instancias que participam do Programa, cons-
tituindo, com precisio, as partes responsaveis por cada uma das
etapas, desde a implementag¢do de estratégias para o seu bom anda-
mento, at¢ a parte de monitoramento e avaliacao dos resultados dos
alunos. Ao professor alfabetizador cabe a obtencio de bons resulta-
dos no processo de alfabetizacao, sendo sua atuagao efetiva na escola
e na sala de aula, onde toda a sua experiéncia pedagogica deve envidar
esforcos para alfabetizar as criangas ao final do 1° Ciclo do Ensino
Fundamental. Para que tal atividade seja realizada com sucesso, um
dos eixos principais do Programa compreende a formacao continua-
da de professores (as) alfabetizadores.

Gatti e Barreto (2009) contestam o modelo de formacio do
programa, em relacao a sua efetividade, pelo fato de se tratar de uma
formagdo por meio da qual os especialistas das instituigoes de ensino
superiot, e das universidades, sao designados para formar os profes-
sores formadores, que por sua vez formam os professores orienta-
dores de estudos, que formam os professores que atuam nas salas de
aula de alfabetizagao, com o objetivo de garantir a aprendizagem dos
alunos. Para Gatti e Barreto (2009, p. 202) esse modelo “[...] percor-
re os diferentes escaloes da administracio dos extensos sistemas de
ensino, corpo técnico-pedagdgico, supervisores regionais, professores
especialistas”. Conforme as autoras, o modelo de formacao admite o
envolvimento de um numero significativo de participantes, mas nao
apresentam os mesmos resultados em termos de implica¢des pedago-
gicas. Nessa perspectiva de formacao, diferentes autores coincidem em
afirmar que os saberes experienciais dos professores nem sempre sao
levados em conta.

Nos documentos oficiais, em consulta documental, observamos
que, seja em nivel macro, como o Plano Nacional de Educacao 2014-
2014, documentos de apresenta¢ao e cadernos de formagao do Pacto
Nacional pela Alfabetizagdao na Idade Certa — MEC, ou em nivel local,
tais como o Plano Decenal Municipal de Educagao-PDME-2015-2024
e o Plano de Gestao da Educagao Municipal: 2013-2016), encontramos
repetidamente as metas que anseiam pela alfabetizacao das criangas até
os oito anos de idade. Vale destacar a existéncia de um trecho no Pla-
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no de Gestio da Educagao Municipal, do municipio de Uberaba, que
remete a adogao de uma “nova identidade” dos (as) professores (as),
evidenciando um alinhamento de politicas educacionais entre governo
federal e governo municipal.

Ao retomar as limita¢hes presentes na proposta de formacao con-
tinuada de alfabetizadores, esbarra-se na mensuracio da aprendizagem
dos alunos, tomando como parametro os indicadores internacionais, com
exigéncia de melhores resultados para cumprir as metas estabelecidas nos
compromissos firmados com agentes internacionais, por exemplo.

Conjecturamos que a pesquisa em pauta podera propot, por
meio de uma perspectiva investigativa, o conhecimento das professoras
alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Uberaba, Minas Ge-
rais e a compreensio de como as identidades docentes se configuram,
se (re)configuram, e se constituem e se (re)constituem na formagao
continuada. Ha a possibilidade de se destacar o campo da formagao
continuada docente da Rede Municipal de Ensino, com o propésito de
melhorar o processo formativo dos (das) professores (as). A discussio
do tema identidade é de grande importancia para esse trabalho, visto
tratar-se de uma ideia muitas vezes tomada pelo senso comum de for-
ma ingénua, muitas vezes direcionada a uma perspectiva essencialista,
que conceitua a identidade como algo fixo e imutavel, e que caracteriza
um determinado grupo.

Alertamos para as intencdes de discursos, muitas vezes nio
muito explicitos, na tentativa de incutir que a responsabilidade da
alfabetizacao ¢ do professor, desconsiderando os demais fatores que
podem interferir na acao docente, como por exemplo: os gestores, 0s
recursos fisicos e materiais, as politicas, estrutura e condi¢oes de tra-
balho, deixando o profissional docente sempre descontextualizado dos
fatores externos que interferem em sua atuagao.

Cremos que os achados da pesquisa ajudardo a entender melhor
as dificuldades da formagao de professores (as) alfabetizadores (as) e a
buscar por alternativas para atenuar problemas encontrados na forma-
cao continuada, que cada vez mais opera com a racionalidade técnica e
objetiva e que na sala de aula o professor seja reflexivo, emancipado po-
liticamente e inovador. Como dissemos anteriormente, faz-se necessario
diminuir a distancia entre o discurso oficial e a realizacio da formacio
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continuada. Nossas professoras estdo sendo formadas com discrepan-
clas conceituais, sendo necessaria uma adequagio. Enfim, a clareza de
concepgao e uma sintonia tedrica, aliadas a boas estratégias metodolo-
gicas, podem fazer a diferenga num processo de formacao continuada.
Mediante as discussoes anteriores, refletimos com Dubat:

[...] a identidade nada mais é que o resultado a um s6
tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, sub-
jetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializa¢io que, conjuntamente, constro-
em os individuos e definem as instituicoes (2005, p.130).

Queremos dizer que se faz necessario que a formulagio, tanto
de politicas publicas, quanto de curriculos para a formacio docente,
atenda a diversidade humana no sentido de emancipar politicamente
os profissionais da educagio, de incentiva-los a entender o processo de
constituicao de sua carreira docente no contexto atual, admitindo que
sofrem influéncias externas, sociais, culturais, economicas e politicas.

Ao continuarmos com formagdes nas quais imperam a raciona-
lidade técnica, teremos pena e a consequéncia de termos, nas salas de
aulas, na gestdo das escolas e na gestdo dos sistemas escolares, profis-
sionais técnicos, meros aplicadores de técnicas que, em consequéncia
disso, formario institui¢des escolares com aspectos empresatiais, que
perseguem metas, com prazos determinados para a formagao de pes-
soas, que se constituem em matéria prima em constante transformagao.

Ha ainda que se considerar um fator muito recorrente na histo-
ria das politicas publicas educacionais, qual seja, o “desinvestimento”
e a descontinuidade destas, antes inclusive de se obter resultados, e a
devida analise de seus efeitos, por se tratar de uma politica jovem.

Este € o caso do Pnaic, que instituido em 2012, com inicio das
formagoes em 2013, foi vivenciando em processos aureos e processos
de crise. Podemos falar até mesmo em mudancas drasticas que mais
uma vez contrariam os principios elencados anteriormente. Assim, a
alfabetizacao acontecia no Ciclo Inicial do Ensino Fundamental; mas,
a partir de 2018, a formacao se dara também para as professoras que
atuam na Educacio Infantil, nas turmas de 4 ¢ 5 anos.

64 FORMAGCAO DE PROFESSORES, POLITICAS E PRATICAS:



A nova reconfiguracao do Pnaic, com aplicabilidade a partir de
2018, implementara uma politica educacional sistémica que parte de
uma perspectiva ampliada de alfabetizagdo, trabalhando a Alfabetiza-
¢ao na Idade Certa, a melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa
e Matematica no Ensino Fundamental, bem como a inclusio da Edu-
cacdo Infantil e o Programa Novo Mais Educagio.

Afirmamos que sao muito importantes o dialogo e a troca de
experiencias entre Educacao infantil e Ensino Fundamental, tendo
em vista a aproximagao de praticas e de conhecimentos pelos (as)
professores (as) para que as criangas nao sintam ruptura ao irem para
0 1.°ano do Ensino Fundamental, a0s 6 anos de idade. E importante
refletir e planejar uma proposta coerente de trabalho e de aprendi-
zagem, mas ressaltamos que tal proposta do Pnaic para a Educacao
Infantil ¢ uma ruptura da proposta inicial do programa, normatizan-
do que para se alcangar a alfabetizagdo das criangas até 8 anos, sera
necessario iniciar mais cedo o processo na Educagio Infantil. Ha
de se pensar nas implicagdes que podem ocorrer nas praticas com
as criangas pequenas. Ha de se valorizar a infancia, sem apressar o
processo de alfabetizacao.

Por fim, mediante os resultados da investigacao, asseveramos que
as identidades das professoras alfabetizadoras da rede municipal de ensi-
no de Uberaba-MG, no processo de formagao no Pnaic, sofreram inter-
feréncias e, podemos dizer, reestruturagoes no sentido de dar uma nova
performance a profissional docente atuante na intervencao didatico-pe-
dagdgica na alfabetizagdo dos estudantes nessa etapa escolar.

As politicas educacionais brasileiras tém a tendéncia de vida cur-
ta, de distanciamento dos propositos elencados no decorrer de seu
desenvolvimento, de busca incessante de outros focos para resolver os
problemas da Educagio basica, o que é uma pena, pois, o que pode-
ria conferir sucesso a elas ¢ justamente o contrario: constante investi-
mento, insistir nos propdsitos instituidos, garantir a participacao dos
envolvidos no processo e se responsabilizat, junto aos professores de
todo o pafs, pela mudanca de um quadro de insuficiéncia, gerado por
contextos sociais e politicos.

Exemplificando o que dissemos acerca da descontinuidade das
politicas publicas educacionais, o governo federal, ao anunciar os nd-
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meros obtidos com o Pnaic, sinaliza que ja nao acredita, nem investira
muitos recursos no Pacto. Isso fica evidente pois no final de 2017 foi
anunciada a criacdo da Politica Nacional de Alfabetizacao, com o Pro-
grama Mais Educag¢do que, na pratica, impacta diretamente o modelo
do programa anterior por pretender contratar auxiliares para facilitar
o trabalho dos professores alfabetizadores em sala de aula, a chamada
Residéncia Pedagogica.

Por fim, destacamos as contradi¢oes implicitas e explicitas
nas politicas brasileiras de formacido de professores para a Educa-
cdo Basica:

¢ Se por um lado ha investimento, por outro ha desinvesti-
mento e descontinuidade;

* quando ha por um lado um discurso e uma atitude de de-
mocracia e didlogo, por outro hd uma imposicao de proje-
tos e cobrangas;

*  se existe, por um lado, a formagio tedrica fragil, por outro
existe o privilégio da formagdo pratica ou “ensinar a fa-
zet”, com uma formacao dissociada da pratica;

* propde-se uma avaliacdo formativa e processual, por um
lado, mas o sistema cobra uma avaliacio externa, mercado-
l6gica, por outro;

* se a diversificagao de atividades ¢ rica, por outro lado pro-
poe-se um modelo de material para o professor, e aluno,
centralizado, o que fere a autonomia; e

* se por um lado ha politicas com propostas e metas para
a melhoria da qualidade da formagdo e valorizacao dos
professores da educacao basica, por outro lado ha leis e
regulamentagdes que estabelecem o contingenciamento e
limitages de verbas que viabilizam tais projetos que ora
foram assegurados como, por exemplo, o PNE que vigo-
rara até 2024.

Diante desse contexto, mais do que nunca precisamos formar
pessoas com dominio de contetdos, teores vivos e atualizados, com
visdo critica do mundo, da cultura, da politica e da realidade que nos
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cerca. SO assim teremos profissionais da educagio mais ativos, di-
namicos, reivindicadores, unidos, para que todos juntos possamos
aprender a escolher melhor os nossos representantes politicos para,
a partir dai, poder cobrar deles medidas cabiveis e necessarias para
a melhoria das condi¢des e meios que possibilitam a educagio de
qualidade neste pafs.
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CAPITULO III
CELAS DE AULA: identidade profissional

de professores da educagio escolar de uma
unidade prisional

Alisson José Oliveira Duarte! — UFTM
Helena de Ornellas Sivieti-Pereira? — UFTM

Introdugao

A pratica da liberdade so encontrard

adequada expressao numa pedagogia

em que o oprimido tenha condigies de, reflexivamente,
descobrir-se e conquistar-se como sujeito

de sua pripria destinagdo bistorica (FIORL, p.52, 1992).

O presente estudo buscou investigar se a experiéncia de minis-
trar aulas para alunos em privacao de liberdade, no cenario da educacao
escolar de uma institui¢ao prisional, pode influenciar no processo de
constitui¢ao da identidade profissional docente. Para tanto, com base
nos preceitos éticos e no respeito a dignidade humana, instaurados pela
Resolugao CNS n° 4606, de 12 de dezembro de 2012, que define as dire-
trizes da pesquisa com seres humanos, elegemos uma escola instituida

1 Mestre em Educacio pela Universidade Federal do Triangulo Mineiro (2017), Especia-
lista em Psicanalise Clinica pela Universidade de Araraquara (2014). Graduado em Psi-
cologia pela Universidade de Uberaba (2011). Doutorando em Educagio pelo PPGE/
UFTM. E-mail: alisson-dnartd@hotmail.com

2 Doutora em Psicologia pela FFCLRP-USP (2008), Mestre em Psicologia Esco-
lar pela Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (1999). Professora adjunta
da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM). Docente permanente do
Programa de Pés-Graduagio em Educacio (Mestrado em Educagao). E-mail: hele-
na.sivieri@)gmail.com
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em uma unidade prisional do interior de Minas Gerais como campo
de investigacao e os professores(as) que atuam em seu ambito como
sujeitos desta pesquisa (BRASIL, 2013).

Historicamente, a primeira instituicao prisional brasileira, a “Casa
de Correcao da Corte”, foi fundada no Rio de Janeiro em 1834, durante
o reinado de Dom Pedro II. Desde sua fundagio, ha registros historicos
de um modelo educacional prescrito em seus regulamentos. De acor-
do com Vasquez (2008), o cargo do professor, no perfodo impetial, era
executado pelo capeldo. Sua funcdo era zelar pela educacao moral e reli-
giosa dos presos. Posteriormente, a educagao escolar das populagoes ca-
tivas sofreu significativas mudancas no governo de Juscelino Kubitschek
(1956-1961), no periodo do Regime Militar (1964-1985), na promulgacao
da Constituicao de 1988 e, por ultimo, nas novas revisdes que tém sido
feitas no inicio do atual século (DUARTE, SIVIERI-PEREIRA, 2018a).

Embora a educagdo escolar nos presidios nao seja fato recente
na historia de nosso pais, essa ainda é, de acordo com Onofre (2011),
um dos campos mais negligenciados e marginalizados pelas politicas
publicas e pela propria educagio, principalmente no que se refere a
pessoa do professor. A pesquisa justifica-se pela necessidade de se fo-
mentarem estudos que oferecam suporte tedrico e reflexivo em torno
da educagio escolar ministrada nas institui¢des prisionais e, sobretudo,
em relacdo a constituigdo da identidade de professores que atuam nes-
sa area tdo especifica da realidade educacional.

O ensino oferecido no ambito do sistema prisional pode contribuir
no processo de reinsercao social das pessoas em privagao de liberdade.
Mas seria negligéncia negar a especificidade desse publico. E importante
lembrar que no presidio o aluno esta em privacao de liberdade e a sala de
aula também ¢ uma cela. De acordo com Onofte e Julido (2013, p.54):

A educagio em espacos de privagio de liberdade apre-
senta-se como um fenomeno complexo, uma vez que
o contexto prisional se revela singular, mas, a0 mesmo
tempo, semelhante a outros espacos educativos. Nele se
cruzam e entrecruzam visoes de mundo, de educacao, de
cultura, presentes na sociedade como um todo, adquirin-
do perspectivas peculiares da sociedade dos cativos.
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Ao entrar em seu ambiente de trabalho, o professor se depa-
ra com um universo completamente diferente daquele encontrado na
realidade social (ndo encarcerada). Serrado Junior (2008) afirma que
os professores das unidades prisionais lidam com adultos que, além
de conhecimentos basicos, necessitam de uma educagdo que os faca
refletir e se restaurar dos estigmas da sociedade. Nessa perspectiva,
“o professor ensina nao s6 o que ele sabe, mas também o que ele ¢”
(SOUZA; GUIMARAES, 2011, p.28).

De acordo com Onofre e Julido (2013, p.64), pensar politicas
publicas para a educagio em espagos prisionais “significa ter como
referéncia a singularidade desse espago, regido por normas e regras que
devem assegurar as regularidades estabelecidas pelo principio da segu-
ranca e as especificidades dos sujeitos que ali se encontram”. Acerca
das singularidades do publico a quem os professores se destinam, os
autores descrevem que os alunos:

Sao homens e mulheres a quem, ao longo de suas traje-
torias, foram negados direitos humanos fundamentais,
e que estao diante de uma instituigdo, que se pretende
educativa, no sentido de construir com eles um projeto
de vida que lhes permita dar continuidade ao processo
de socializagdo e educagdo ao longo da vida. A escolha
de estratégias pedagdgicas apropriadas ¢ fundamental
no processo de ensino e de aprendizagem, diante das
demandas dos individuos sujeitos da acdo educativa,
tornando-se importante aprofundar os conhecimentos
sobre seus anseios, suas necessidades e sua relagdo com
o saber (ONOFRE; JULIAO, 2013, p. 64).

Os professores, nesse cenario, também se deparam com deman-
das de cunho emocional dos alunos em privagao de liberdade. Isso
ocorte porque as pessoas em privacao de liberdade, em seu cotidiano,
sdo fechadas em um ambiente repressivo, muitas vezes hostil e, como
o clima da cadeia é punitivo, autoritario e complicado, a escola passa a
ser um espago onde ¢ permitido expressar-se, falar de si, ouvir novas
ideias e ter relagoes menos vigiadas.
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Onofre (2011, p.110) enfatiza as dificuldades de desenvolver
efetivamente um programa de educagio em um ambiente essencial-
mente disciplinar, assim como ocorre nas institui¢des prisionais. De
acordo com essa autora, os valores institucionais de “ressocializacio”,
regidos por normas e regras autarquicas ¢ “centradas na aceitacao da
situacdo, acabam por promover a despersonalizagio e anulacdo dos
sujeitos”, descaracterizando, por sua vez, os objetivos da propria edu-
cagao que, segundo ela, devem almejar, acima de tudo, “a formagdo de
pessoas, a ampliagdo de sua leitura de mundo, o despertar da criativi-
dade, a participagdo na construcio do conhecimento e a superacao de
suas condi¢des atuais”.

Nesse ponto, encontramos um imenso paradoxo entre educa-
¢ao e valores institucionais, a0 passo que a educagao insiste na liber-
dade e na autonomia dos sujeitos, enquanto os valores institucionais
determinam, de modo totalitario, 2 submissao. De acordo com Wernke
(2010, p. 3): “a impressao que se tem é que 0 comportamento omissivo
¢ deformador do Estado vem a calhar com sua vontade: conter os su-
balternos e excluidos em sua insignificancia, nio ensejando, tampouco
possibilitando, sua reinser¢do social pelo exercicio da razao”.

O proprio ambiente tende a cristalizar a atuagdo dos professores
que, muitas vezes despreparados ou sem uma formagiao complementar
que 0s norteie em sua pratica, tendem a dois caminhos distintos: alie-
nam-se com o sistema, enrijecem sua pratica € se entregam a0 cOmo-
dismo, ou criam possibilidades de atuar, de modo criativo e inovador,
nesse ambiente repleto de limitagdes politicas e administrativas.

De acordo com Onofte (2008) ¢ muito comum faltar nas esco-
las das unidades prisionais uma organizagao mais eficiente do trabalho
pratico. As classes sao muito heterogéneas (contendo jovens e adultos
com diversos tipos de crimes e penas, primarios e reincidentes, analfa-
betos e alfabetizados, alunos que pararam de estudar recentemente e
outros que pararam ha anos e os que nunca foram a escola), os alunos
sa0 pouco frequentes ¢ a rotatividade e a desisténcia também se in-
cluem entre os problemas enfrentados.

Pereira e Fonseca (2001, p. 59) afirmam que “a especificidade
dos alunos, se criancas, adolescentes ou adultos, sua situacio socio-
cultural e suas historias de vida também representam um aspecto im-
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portante na constitui¢dao da identidade profissional”. Para os autores,
¢ preciso conceber o papel decisivo dos alunos como interlocutores,
atores e coautores das praticas pedagogicas.

Por mais que a maioria dos professores encontrem na Educagao
Basica ou na Educacao Superior dificuldades em algum momento no
exercicio de sua profissao frente as exigéncias da institui¢ao de ensino,
os professores da educagao escolar em espagos prisionais, além disso,
encontram-se inseridos em uma Instituicio Total3, na qual os limites
da pratica docente encontram barreiras ainda maiores e mais inflexi-
veis. Portanto, é importante considerar as especificidades da educagio
escolar nas prisdes como fonte potencial para a construcao de conhe-
cimentos em torno da identidade docente.

Conforme Bueno (2002, p.13), “no ambito dos estudos mais
recentes sobre formacao de professores, ¢ notavel a énfase que se tem
posto sobre a pessoa do professor, aspecto este nitidamente ignorado,
ou mesmo desprezado, nos periodos anteriores a década de 19807
O estudo da constituicao da identidade docente abre portas para a
compreensao de como o professor atua em seu meio, construindo e
transmitindo sua identidade, assim como sugere Marcelo Garcia (2009,
p-1): “a identidade se constroi e se transmite”. Para esse autot, a iden-
tidade individual constituida no cotidiano, e na praxis docente, reflete
e transforma a identidade coletiva. Novoa (1992, p.14) afirma que “A
troca de experiéncias ¢ a partilha de saberes consolidam espagos de
formagao mutua, nos quais, cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”. Referindo-se
a pesquisa com professores, Bueno (2002) sugere que:

3 Enquadram-se a definicdo de Instituicao Total todas as institui¢des nas quais os in-
dividuos sofrem despersonalizacio de hdbitos e caracteristicas pessoais, devido a
um processo de internagio (breve ou prolongada). Nesses espacos de convivio co-
letivo, os individuos permanecem sob a custédia da instituicdo, vivendo conforme
regras e estilos impostos pela mesma, ao exemplo de orfanatos, conventos, mostei-
ros, manicomios e prisGes. Entre as carateristicas marcantes das Institui¢bes Totais,
destacam-se: localizacio rural e¢/ou isolada; tegimes autotitarios e opressivos; regras
e c6digo de conduta severos; conselhos de observadores e patronos; cozinhas, refei-
térios e dormitdrios coletivos; separagio rigida dos sexos; sistemas administrativos
hierarquicos; uso obrigatério de uniformes; restricdes a liberdade pessoal e a posse
de objetos pessoais; desrespeito aos direitos humanos e a dignidade dos internos
(BAREMBLITT, 1996).
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(...) dar voz aos professores supde uma valorizacao da
subjetividade e o reconhecimento do direito dos mes-
tres de falarem por si mesmos. Além disso, ao serem
concebidos como sujeitos da investigagdao e nio apenas
como objeto, eles deixam de ser meros recipientes do
conhecimento gerado pelos pesquisadores profissionais
para se tornarem arquitetos de estudos e geradores de
conhecimento (p.22).

A autora valoriza a experiéncia do professor como produtora
de conhecimentos relevantes para o campo da educacao. Constata-
mos, por meio dessa pesquisa, que ¢ nas especificidades do mundo
do carcere e das necessidades educacionais dos alunos que emergem
transformacgdes na identidade profissional de professores que atuam
na educagao escolar em espagos prisionais.

Mediante um processo de interiorizagdo e de exteriorizacao, a
identidade do professor se constrdi no ato docente, frente as neces-
sidades de seus discentes e frente as suas proprias necessidades de se
adaptar em um meio inconstante (SOUZA; GUIMARAES, 2011).
Nessa mesma linha de pensamento, ressoam as contribuicoes de
Freire (1996, p.12): “Quem forma se forma e reforma-se ao formar”.

No entanto, como pensar em uma educagdo transformadora
sem delegar os holofotes aos protagonistas da educacao? Como ofe-
recer uma educagdo adequada a realidade das pessoas em privacao de
liberdade se nao se tem investido suficientemente em politicas de for-
macao de professores para atuarem especificamente no universo pri-
sional? Nio basta pesquisar como tem sido feita a educagdo escolar no
interior das institui¢des carcerarias, elaborar planos e estratégias cal-
cadas em contetudos didaticos. O professor ¢ um sujeito humano que
deve ser visto em sua totalidade. . preciso conhecer como tem sido
feita a educacao na pratica docente; que saberes pedagogicos tém sido
utilizados e readaptados para se adequarem a realidade da Instituigio
Total; e como o professor se constitui professor inserido nessa reali-
dade educacional, seus valores, suas metas, suas dificuldades, suas fan-
tasias, enfim, todas as caracteristicas que compoem a sua identidade.

A invisibilidade e o silenciamento das midias em torno do
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tema também favorecem a estigmatizacao, o desconhecimento e a
desvalorizacao da pratica docente nas escolas instituidas nos presi-
dios. Nesse sentido, consideramos a educagdo escolar nas prisdes
um campo ainda em vias de construgdo de sua propria identida-
de (ONOFRE; JULIAO, 2013). Enquanto categoria especifica da
educacdo, a definicio de suas bases, valores, praticas e missio tor-
nam-se fundamentais para a compreensio das multiplas faces da
identidade de seus atores.

Prezamos o reconhecimento do constructo identitario desses
professores dentro de sua real complexidade, em oposicao aos estigmas
depreciativos que os categorizam como “professores de bandidos” ou
“professores de marginais”, como se a profissao docente nas escolas ins-
tituidas nos presidios fosse menos importante devido ao publico a quem
o professor se destina. Olhamos criticamente para nossa sociedade e
vemos uma completa nega¢do pelas politicas publicas e pela propria edu-
cagao universitaria em torno do que acontece nas institui¢des prisionais,
como se as pessoas marginalizadas e esquecidas no interior das celas nao
pertencessem diretamente a sociedade que as nega.

Objetivo Geral

Investigar se a experiéncia de ministrar aulas para alunos em
situacao de privacao de liberdade, no cenario da educagdo escolar de
uma unidade prisional do estado de Minas Gerais, pode influenciar no
processo de constitui¢ao da identidade docente.

Objetivos Especificos

1. Identificar paradigmas, valores e concepgoes dos professo-
res em foco sobre a educagdo escolar nas institui¢des prisionais, e
sobre si mesmos, enquanto professores de alunos em situacao de
privagdo de liberdade.

2. Analisar como se constituem as relagoes entre professores e
alunos, e se essas relagoes podem exercer influéncias sobre a autoima-
gem e a autoestima dos professores.
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3. Apontar quais as transformagoes que os professores identifi-
cam em sua maneira de ser professor depois de ingressarem na educa-
¢ao escolar de alunos em privagao de liberdade.

4. Identificar as especificidades cotidianas e praticas da docéncia
dos professores que atuam na escola da unidade prisional pesquisada.

Procedimentos Metodologicos

A opgdo metodologica para o desenvolvimento dessa investiga-
¢ao apoia-se no modelo qualitativo, utilizando-se de investigagdes em
campo ¢ o estudo de referenciais tedricos para alcancar os objetivos
propostos. Utilizamos, como instrumentos de coleta de dados, entre-
vistas abertas e registro em diario de campo.

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 134), as entrevistas podem
ser um eficiente método de coleta de dados, sobretudo quando se bus-
ca recolher informagdes descritivas da linguagem do proprio sujeito,
“permitindo, ao investigador, desenvolver intuitivamente uma ideia so-
bre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”. Por
sua vez, André e Ludke (1986) afirmam que as entrevistas representam
um instrumento basico de coleta de dados, e sua grande vantagem ¢ a
captagdo das informagoes desejadas diretamente da fonte pesquisada.
No que se refere as Notas de Campo, ou Diirio de Campo, como
método de coleta de dados, Bogdan e Biklen (1994) afirmam que elas
podem ajudar o pesquisador a acompanhar o desenvolvimento do pro-
jeto e ter uma visao global do processo de pesquisa, principalmente de
como o projeto tem sido afetado pelos dados recolhidos. Para os auto-
res, as notas de campo podem ser de grande utilidade, principalmente
quando associadas a outros métodos. Minayo (1995, p. 22) esclarece
que o foco das notas de campo deve se concentrar nos aspectos da re-
alidade que ndo podem ser ditos ou quantificados por conterem com-
plexidades que exigem do pesquisador interpretagdes particularizadas
e cuidadosamente intuidas.

A pesquisa contou com a participa¢do voluntaria de cinco pro-
fessores da educacao escolar da institui¢ao prisional pesquisada e uma
entrevista, de carater complementar, com a diretora da instituicao. O
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material qualitativo extraido das entrevistas com os professores foi
primeiramente submetido a técnica de analise de conteudo temati-
ca. Em seguida, os resultados obtidos, nesse primeiro procedimento,
foram cruzados e complementados com as informagdes obtidas por
meio da entrevista com a diretora da escola, bem como as observa-
¢oOes registradas no diario de campo, utilizando, para isso, o método
de triangulagdo de dados.

De acordo com Minayo (2008), a técnica de triangulagdo de
dados pode ser compreendida como um procedimento de interpre-
tagdo de resultados que integra informagdes de diferentes técnicas
de coleta de dados. Marcondes e Brisola (2014, p.2006) salientam que
a opgdo interpretativa por triangulacdo de dados visa, por parte do
pesquisador, uma atitude reflexivo-conceitual em relagdo ao objeto
de estudo, bem como ver o fendmeno sob diferentes perspectivas,
possibilitando uma ampliagdo consistente das conclusoes alcangadas.
A técnica de avaliagdo por triangulagio de dados tem também a fun-
cao de aferir informagoes, comparar e complementar dados colhidos
de uma fonte para outra. “E o caso, por exemplo, das entrevistas.
Ela, sozinha, tem condi¢des de fornecer certas informacoes sobre
determinados eventos. E ela, combinada com outras observacoes,
tem condi¢oes de construir um edificio confirmatério” (GURGEL,
2007, p.62). No caso desta pesquisa, combinamos os resultados da
analise das entrevistas aplicada aos professores (objeto direto de pes-
quisa) com as informagoes prestadas pela diretora da escola e as ob-
servagoes efetuadas no dirio de campo.

Todos os participantes leram, concordaram e assinaram o Ter-
mo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Para manter o ca-
rater ético da pesquisa, os verdadeiros nomes dos entrevistados foram
mantidos em sigilo e devidamente substituidos por pseudonimos, con-
forme quadro I:
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Quadro 1 — Caracterizacao dos sujeitos

ARACTERIZACAO DOS PARTICIPANT

Licenciatura

em Letras

35 anos Ciéncias 4 anos
Biolbgicas

35 anos Licenciatura 3 anos
em Letras

58 anos Licenciatura 6 anos
em Letras

40 anos Lic. em 5 anos

Ciencias Sociais
Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

Tratando-se de uma pesquisa voltada para a compreensio da
identidade de docentes da educagio escolar de uma institui¢io pri-
sional, foi importante que os docentes tivessem, pelo menos, um ano
de experiéncia no referido campo, de modo que pudessem expressar
conhecimentos vivenciais, consolidados e relevantes para esta pes-
quisa. Também foi considerado fundamental que os docentes ja tives-
sem experiéncia profissional com alunos socialmente livres. Todas
as entrevistas foram audiogravadas e redigidas com fidelidade, assim
como foram recolhidas na fonte. A sele¢ao dos professores ocorreu
de maneira aleatéria e voluntaria, respeitando os preceitos éticos de
pesquisa com seres humanos.

Veremos adiante, por meio dos resultados alcangados, que as
singularidades encontradas na educacio escolar da unidade prisional
pesquisada podem efetuar transformagdes significativas na identidade
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profissional de professores que atuam nessa realidade, uma vez que
suas especificidades (institucionais, sociais e éticas) superam os desa-
fios tradicionais da educacdo escolar nio institucionalizada em unida-
des prisionais.

Resultados alcangados

Buscando responder ao objetivo geral desta pesquisa, destaca-
mos trés unidades tematicas que, segundo as analises, contemplam o
processo de constituigio da identidade profissional dos professores da
unidade prisional pesquisada frente a experiéncia de ministrar aulas
para alunos em situagdo de privacao de liberdade.

Na ptimeira unidade tematica, “Relacio professor/aluno”, des-
crevemos como a relagao direta com o aluno em privagdo de liber-
dade, no ambito da instituicao prisional, pode influenciar na maneira
pela qual o professor constitui sua autoimagem e se sente em relagao a
sua realizagao profissional e a sua autoestima. Por meio dessa unidade
tematica, entendemos que a relacdo professor/aluno representa um
elemento significativo no processo de constitui¢ao da identidade pro-
fissional dos professores da unidade prisional pesquisada.

Na segunda unidade tematica, “Identidade para o outro e

sentimento de incompreensao”, salientamos como os professores

,
se sentem em relacao a representacio social da profissio docente
em escolas de unidades prisionais. Por meio dessa unidade temati-
ca, constatamos que, frequentemente, faz parte da identidade desses
professores o sentimento de serem desvalorizados, ignorados pelo
anonimato, incompreendidos e até mesmo discriminados pela socie-
dade em geral.

Na terceira unidade tematica, “Especificidades do perfil do-
cente”, enfatizamos como os elementos e as especificidades da
pratica docente no microuniverso das unidades prisionais podem
imprimir sobre a identidade profissional docente qualidades e ex-
periéncias que frequentemente nio sio observadas em outras ins-
titui¢oes escolares, tornando-os profissionais com caracteristicas e
modos peculiares na Educacio de Jovens e Adultos e no campo da
educacao como um todo.
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De maneira geral, os resultados dessa pesquisa estio organiza-
dos conforme esquematizado no quadro II:

Quadro 2 - Eixos tematicos e categorias de analise

Sentimento de realizagdo profissional

Autoimagem e sentimento de autoestima

Trajettia profissional e o processo de iniciagao do-
cente na escola da unidade prisional

Regras e padroes institucionais
Rotina de trabalho

Transformagdes pessoais

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

Evidenciamos, a partir da descri¢ao de cada uma das trés unida-
des tematicas e suas categorias, os paradigmas, os valores e as concep-
¢oes dos professores em foco sobre a educagdo escolar em instituigoes
prisionais e sobre si mesmos, enquanto professores de alunos em pri-
vacio de liberdade.

Relagio professor/aluno

Bolivar (2000), em seus estudos, destaca que o grau de satisfa-
¢ao profissional, bem como a maneira que os professores concebem a
sua autoimagem, estdo entre os principais componentes psicoldgicos
e sociolbgicos que configuram e marcam a constituicao da identidade
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profissional docente. Nesse sentido, o presente eixo tematico buscou
descrever como as caracteristicas marcantes da relacio professor/alu-
nos, tais como afetividade, respeito, interesse pelas aulas e valorizagio
do professor estio estreitamente ligadas ao sentimento de (a) reali-
zagdo profissional e (b) autoimagem e autoestima que constituem a
identidade profissional dos docentes pesquisados.

Sentimento de realizagdo profissional

Observamos que todos os professores entrevistados revelaram,
em seus discursos, sentimentos positivos em relagao a sua realizagao pro-
fissional enquanto docentes de alunos em privagdo de liberdade. Esse
sentimento de completude foi justificado pelos docentes entrevistados
que utilizaram em torno de cinco argumentos intensamente frisados pela
maioria dos professores: afetividade do aluno em relagao ao professor;
respeito a0 seu trabalho, bem como a sua presenca em sala de aula; maior
interesse pelas aulas em comparagdo aos alunos de sua experiéncia fora
da unidade prisional; valorizagdo incondicional da pessoa do professor; e
menor quantidade de alunos por sala de aula (DUARTE, 2017).

De acordo com Bolivar (2000), a avaliagdo,o juizo positivo ou
negativo que o individuo tem diante de suas expericncias profissionais
esta estreitamente ligado as respostas afetivas ou emocionais em re-
lacao a sua propria identidade. O autor (2006, p.146, traducao nossa)
ressalta que “os alunos evidentemente sdo aqueles que proporcionam
feedback e satisfagdao no trabalho” docente. Para ele, o retorno positivo
do aluno, ou seja, ointeresse pelas aulas, aprendizagem e valorizacao
da pessoa do professor, confere aos docentes recompensas psiquicas e
emocionais importantes para a constitui¢do de uma identidade intrin-
secamente realizada.

Em entrevista, o professor Thiago falou-nos sobre os motivos de
sua satisfacdo em ministrar aulas para alunos em privagao de liberdade:

Eu me apaixonei pela educagio no sistema prisional. Hoje
em dia, como professor fora do sistema prisional, eu falo
que a comparagdo nao tem nem como ser feita porque
dentro do sistema vocé ¢é valorizado, voce ¢ respeitado,
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sua aula flui; entdo, tudo que vocé preparou voce conse-
gue executar, enquanto aqui fora, principalmente com jo-
vens, ¢ algo praticamente impossivel porque essa questao
do respeito do aluno de entender qual o papel da escola
na vida deles se torna muito complicada (THIAGO).

Em determinados momentos da entrevista, Thiago chegou a ex-
pressar que os alunos tém uma “supervalorizagio” em relacao a pessoa
do professor e que esse sentimento ¢ uma das razoes pelas quais se
sentia motivado a continuar lecionando na escola da unidade prisional.
De acordo com Onofre (2012, p. 211), o possivel mal-estar docente
inspirado pela estrutura da instituicio prisional é rapidamente supe-
rado e se torna “fonte de bem-estar docente, pelo reconhecimento de
seu valor para os alunos, o respeito e a confianca na figura do profes-
sor, despertando motivagdes intrinsecas pertinentes a carreira, Como o
gosto de ser professor e a realizacao profissional”.

Outro ponto ressaltado pelos professores, em que destacamos
o prazer e a realizacdo profissional dos entrevistados, diz respeito
a quantidade de alunos por sala de aula em relagio a quantidade de
alunos comumente observada nas escolas nao instituidas em unida-
des prisionais. O fato provavelmente justifica-se pela praticidade pe-
dagdgica para administrar uma turma menor, com menos desgaste
fisico, com mais qualidade e proximidade dos alunos. Nesse sentido,
a maioria dos professores afirmou nao ultrapassar doze alunos, ha-
vendo uma variagio média de 2 a 8 alunos por sala de aula (DIARIO
DE CAMPO).

Autoimagem e sentimento de autoestima

A analise dos dados aponta que os professores entrevistados
frequentemente associam a sua identidade profissional a fungdo de
“conselheiros” por atenderem demandas emocionais; “missionatios”,
devido ao sentimento de que podem contribuir para a transformagio
da conduta dos alunos; e “corajosos”, por desempenharem um traba-
lho considerado desafiante ao ver do imaginario social. Essas percep-
¢oes sugerem que os professores conservam em relacio a si mesmos
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um sentimento positivo de autoestima enquanto professores de alunos
em privacao de liberdade (DUARTE, 2017).

Bolivar (2006, p.40, tradugdo nossa) afirma que a identidade
profissional é a0 mesmo tempo a experic¢ncia pessoal, o papel social-
mente reconhecido, a experiéncia subjetiva dos sujeitos e a manei-
ra pela qual os outros o veem. O individuo constrdi sua identidade
pelo olhar do outro, isto ¢, “ninguém pode construir sua identidade
a margem das identificagdes que os outros formulam sobre ele”. Si-
vieri-Pereira (2008) descreve que a constituigdo da autoimagem pro-
fissional docente se apresenta como resultado entre as dimensoes
pessoais (biograficas) e o contexto social e institucional em que os
docentes estio inseridos.

Bolivar (2000) ainda ressalta que as necessidades do aluno,
bem como o seu feedback, situam os professores perante a impot-
tancia de seu papel enquanto docente, representando e comunican-
do a qualidade de seu desempenho profissional. O comportamento
do aluno confere, 20 mesmo tempo, a motivagao profissional para
o trabalho docente, o autorreconhecimento e a fonte de autoestima
profissional. Logo, a autoimagem do professor ¢ mediada pelas es-
pecificidades do contexto (I6cus de sua praxis) e das necessidades
de seus alunos.

No caso desta pesquisa, o contexto singulariza-se por se tratar
de uma unidade prisional regida por normas autarquicas. Os alunos,
além de alunos, sio pessoas em privagao de liberdade e as salas de aula
se equiparam a celas.

Identidade para o outro e sentimento de incompreensio

Se por um lado os professores assimilam uma autoimagem
positiva na relacdo qualitativa com seus alunos, por outro lado nao
¢ paradoxal afirmar que a maneira pela qual acreditam serem vistos
por outros membros sociais, ndo discentes, associa-se, geralmen-
te, a uma imagem negativa, instalando-se frente a essa dualidade
uma espécie de crise ou conflito de identidade. Isto significa que
a medida que o aluno comunica o valor do professor por meio de
representacoes positivas (conselheiros, acolhedores, missionarios),
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o meio social tende a despotencializar a importancia e o papel do
professor em escolas de unidades prisionais, nao propriamente por
meio de atitude aversivas contra o professor, mas diretamente asso-
ciada ao descrédito em relacao a pessoa do aluno que se encontra
temporariamente institucionalizado em um espaco de privagio de
liberdade (DUARTE, 2017).

A esse respeito, Bolfvar (2006, p.133, traducao nossa) salienta
que um dos elementos cruciais que configura a identidade profissional,
bem como sua autoimagem, é o reconhecimento social. Isso ocorre
porque a identidade profissional situa-se em um processo relacional e
se constrol com os elementos de outras identidades e pelo reconheci-
mento (julgamento) de que os outros fazem da identidade do indivi-
duo. Necessariamente “a identidade que um individuo atribui a si mes-
mo (autoidentidade) apela sempre ao reconhecimento de seus demais
(heteroidentidade)”. Em dltima instancia, a identidade profissional
docente se constroi cotidianamente sob o juizo da relagdo direta entre
professores, alunos, pais, institui¢ao e sociedade.

Os dados nos levaram a inferéncia de que os docentes entrevis-
tados se sentem incompreendidos, desvalorizados e até discriminados
por parte de alguns membros sociais, tais como: funcionarios da uni-
dade prisional, companheiros de profissio que nio atuam em unidades
prisionais, familiares, pela midia, bem como outras pessoas (DIARIO
DE CAMPO).

A professora Antonia relatou-nos que as pessoas, em geral, fre-
quentemente tém uma reagao de espanto quando ela anuncia que exer-
ce docéncia em uma escola de unidade prisional, nitidamente associada
com a crenca de que se trata de uma profissio arriscada ou perigosa.
Além de expressar uma reagdo de espanto, Antonia afirma que comu-
mente as pessoas se utilizam de adjetivos pejorativos: “Voce ¢ doida,
voce ¢ louca”, e desvalorizam sua profissio, como se o seu trabalho
nao pudesse contribuir em nada no processo de reestruturacao dos
valores e da condicio social das pessoas aprisionadas:

As pessoas falam muito “Para que vocé esta dando aula
para presos? Eles vao sair de 1a e vao ficar do mesmo

jeito; vocés acham que vocés vio conseguir coloca-los
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de volta a sociedade?”, muitos falam isso para a gente.
Eles acham que os presos vao a escola somente por re-
missdo e nao para estudar. Entdo as pessoas acham que
a gente esta fazendo um servigo em vao. “Porque eles
saem dali e nio vao nem se lembrar da escola”, mas a

gente deu o nosso melhor. Para mim, eu faco um traba-
lho bom. No6s fazemos um trabalho muito bom ali den-
tro. Mas eu também ndo posso obrigar ninguém seguir o
caminho certo. A gente tenta (ANTONTA).

Nesse sentido, quando o exercicio de uma profissio passa de
uma situagao estavel, a uma atividade incerta, mal reconhecida ou pro-
blematica, Bolivar (2006) considera que o individuo se encontra diante
de uma crise de identidade, podendo se sentir estigmatizado ou em
uma condicdo de desvalorizacao. Diversos valores sao colocados em
xeque, levando o professor a repensar sua pratica, seus habitos, con-
cepgoes e sua propria autoimagem.

Especificidades praticas do petfil docente

Buscamos, na terceira unidade tematica, descrever os elementos,
e as especificidades da identidade profissional dos professores inseri-
dos na realidade da escola da unidade prisional em foco que, frequente-
mente, nao evidenciamos no perfil docente de outros professores que
vivenciam a realidade de institui¢oes escolares nao vinculadas a unida-
des prisionais, principalmente no que se refere a (a) trajetdria profissio-
nal e a0 processo de iniciagdo docente na escola da unidade prisional;
(b) as regras e aos padroes institucionais; (c) a rotina de trabalho; e
(d) as transformacoes intrinsecas acerca de valores humanos e sociais
(DUARTE, SIVIERI-PEREIRA, 2018Db).

Segundo Castells (1999), a cultura institucional (sua relagdo
de poder, estilos e rotinas) confere representagdes e valores sobre a
identidade dos atores que atuam em seu ambito. Nesse sentido, ad-
vogamos que as especificidades dos alunos e da instituigio conferem
aspectos singulares a identidade profissional dos professores-sujeitos
desta pesquisa.
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Trajetdria profissional e o processo de iniciagdo na escola da
unidade prisional

Na presente categoria, descrevemos como os professores ti-
veram acesso a oportunidade de atuagdo profissional na escola da
unidade prisional e como lidaram com o repentino processo de tran-
sicao de uma trajetéria docente marcada unicamente pelo contato
com alunos socialmente livres a experiéncia de ministrar aulas para
alunos em situacao de privagio de liberdade em um contexto ins-
titucional, igualmente ignorado ou desconhecido até entao em seu
percurso profissional.

Bolivar (20006, p.55, tradugdo nossa) afirma que “cada do-
cente tem uma histéria de vida e uma trajetéria profissional tnica e
singular, profundamente condicionada por fatores contextuais que
se cruzam nas vidas profissionais”. Para o autor, a histéria de vida
do professor é o que frequentemente o permite se adaptar, e ocu-
par os diferentes espagos sociais, assim como situar-se no contexto
temporal, ndo apenas projetando o seu passado sobre as experi¢n-
cias atuais, mas reconstruindo as experiéncias passadas sobre novos
valores e concepgoes.

Identificamos que a maioria dos professores entrevistados ini-
ciaram suas atividades docentes na escola da unidade prisional depois
de serem indicados por outro docente que ja exercia atividades laborais
na escola da unidade prisional. A maioria deles relatou desconhecerem
completamente sobre como era feita a educagio escolar de pessoas em
ptivacao de liberdade antes de serem convidados (ou indicados) para
atuarem nessa modalidade educacional. Logo, todos igualmente alega-
ram nao ter recebido, em nenhum momento de sua formacio inicial,
orientagdes ou informagdes acerca da Educacio para Jovens e Adultos
em situacao de privagao de liberdade.

Mediante o desconhecimento e o despreparo, por nio possui-
rem uma formagcdo especifica para a docéncia em escolas de unidades
prisionais, todos os professores confessaram ter experimentado, nas
primeiras semanas de exercicio docente, sentimentos mistos entre an-
siedade, angustia e choque de realidade.
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Regras e padrdes institucionais

E importante notar que a realidade educacional vivenciada pelos
professores desta pesquisa, além de passar pelas normativas que regem
as instituicoes escolares de Ensino Fundamental e Médio, é também
atravessada por padrdes e valores de uma segunda institui¢ao, maior
e mais influente, isto ¢, a instituicao prisional que, dotada de forgas
autarquicas, ¢ capaz de produzir/impor caractetisticas identititias aos
modos e comportamentos dos profissionais docentes nio usuais a
rotina de outros professores que nio estio submetidos a0 complexo
cenario da cultura punitiva e restritiva dos carceres. Estas normas e
idearios, incontestaveis, com o passar do tempo, automatizam-se so-
bre a personalidade profissional e ressoam como um dado natural, a0
qual a capacidade critica torna-se cativa. Salientamos que as regras e
os padrdes do ambiente de convivio refletem diretamente nos limites
e nas possibilidades de expressar com espontaneidade o ser professor
pessoal e profissional, conduzindo-os consciente, ou inconscientemen-
te, a um processo de institucionalizagdo do comportamento docente
considerado adequado (DIARIO DE CAMPO).

Castells (1999, p.23-24) afirma que, do ponto de vista socioldgi-
co, nao ¢ dificil compreender que toda e qualquer identidade pode ser
construfda. Para ele, o principal questionamento sobre o processo de
constituicao das identidades diz respeito “a como, a partir de qué, por
quem e para que isso acontece” e aventa a hipotese de que o conteudo
simbolico das identidades, bem como seu significado, em grande medi-
da, ¢ construido nas relagdes de poder e dominagao. O autor chamou
esse processo de identidade “legitimadora”, segundo a qual ¢ “introdu-
zida pelas instituigdes dominantes da sociedade no intuito de expandir
e racionalizar sua dominacio em relacdo aos atores sociais”.

Rotina de trabalho

Em sequéncia as descrigoes das peculiaridades da docéncia nes-
sa escola de unidade prisional, identificamos, por meio da analise dos
dados, especificidades proprias na rotina de trabalho dos professores
pesquisados que denotam exercer influéncias sobre o perfil dessa cate-
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goria docente, comparando essas experiéncias em relacao as de ou-
tros professores que nao estio sujeitos a mesma rotina de trabalho,
incluindo: a estrutura fisica do ambiente escolar; o fato de presenciar
alunos algemados em condi¢oes de privagdes e de sofrimento; a ne-
cessidade de intervir frente as demandas emocionais dos alunos; a
possibilidade de o plano de aula ser censurado por motivos de segu-
ranga; a vivencia diaria de submeter-se a procedimentos de revista; a
necessidade de set observador/atento para nio oferecer aos alunos
materiais proibidos, como tesoura, cola, imagens, etc.; ser trancado
em uma “cela de aula” e depender de agentes penitenciarios; e cienti-
ficar-se do crime do aluno depois de estabelecida a empatia interpes-
soal (DIARIO DE CAMPO).

O ambiente escolar de uma unidade prisional transparece na-
turalmente aspectos agressivos em suas diferentes situagoes: as grades,
o latido dos cdes treinados para atacar, a presenga dos segurangas, o
barulho de portas de celas, o vozerio dos apenados, assim como o fato
de o professor presenciat, todos os dias, seus alunos sendo direcio-
nados para o interior da sala de aula algemados, em uma posicio de
submissao e contencio.

De acordo com Onofre (2012, p.206), no cenario prisional
“encontram-se duas logicas opostas de reabilitacio”, ou seja, os prin-
cipios pautados pela educagio (essencialmente transformadora) que
“aponta o espaco e a vivéncia na prisao como possibilidade, enquanto
a cultura prisional, caracterizada pela repressao” e submissio, busca
conter os individuos em suas impossibilidades. Para a autora, é preciso
promover a “compatibilizacao da logica da seguranca com a logica da
educagdo em um foco de convergencia, com o objetivo comum de
recuperar o aprisionado, devolvendo-o a sociedade com um projeto de
vida adequado a convivéncia social”.

Transformagdes pessoais

Na ultima categoria do eixo tematico “especificidades do perfil
docente”, buscamos descrever um conjunto de transformagoes pes-
soais, profissionais e psicoldgicas identificadas e/ou afirmadas pelos
entrevistados. Observamos que no processo permanente de constitui-
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¢ao e atualizagdo da identidade profissional docente, os professores em
foco relataram, com muita seguranca, reconhecerem transformacoes
nao somente em sua identidade profissional, mas também em relagio
a sua identidade pessoal.

Buscando reconhecer se percebia alguma mudanca em sua ma-
neira de ser depois que iniciaram suas atividades na escola da unida-
de prisional, todos os professores entrevistados afirmaram identificar
transformacdes psicologicas (em sua maneira de ser, de sentir, de se
relacionar e confiar em outras pessoas) depois que passaram a exer-
cer docéncia na escola da unidade prisional. Observamos que essas
transformacgdes ocorreram de maneira diferente entre os professores.
Alguns acreditam que passaram a ter uma visao ampliada da natureza
humana e uma maior compreensao do processo de constituicao da
criminalidade; outros reconheceram uma espécie de bloqueio emocio-
nal, tornando-se mais resistentes diante de situacoes de sofrimento do
outro; e, por ultimo, afirmaram terem se tornado pessoas mais descon-
fiadas, ou menos confiantes, nas relagoes interpessoais fora da unidade
prisional (DUARTE, SIVIERI-PEREIRA, 2018b).

Ciampa (1998, p.88) define identidade humana como metamor-
fose, ou seja, um “processo permanente de formagao e transformacao
do sujeito humano que se da dentro de condigoes materiais e historicas
dadas”. Nesse sentido, identidade tem carater dinamico e pode ser vista
como o resultado provisorio da intersecgdo entre a historia da pessoa,
de seu contexto historico e social e de suas particularidades.

Mediante as analises efetuadas na presente unidade tematica, fri-
samos que as especificidades cotidianas do trabalho docente, o perfil
do aluno e da(s) instituigio(es) podem conferir caracteristicas singula-
res 2 identidade profissional e pessoal de seus atores (BOLIVAR, 2006;
CASTELLS, 1999; CIAMPA,1997).

Consideragdes finais

Em uma sociedade em que as minorias ainda sdo silenciadas
pela midia, pelo anonimato, por preconceitos historicos, e pela falta de
expressao, buscamos, nessa pesquisa, dar voz aos professores-atores
da educagdo de uma unidade prisional, enfatizando, ao lado dos au-
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tores-militantes da educagdo escolar instituida nesses espacos de apri-
slonamento, a importancia e a responsabilidade da universidade e das
politicas publicas de ensino de se investir em uma reforma educacional,
incluindo os professores e seus saberes no sentido de construir novos e
democraticos modelos de ensino no interior das instituicdes prisionais,
locais nos quais ainda vigora a velha légica opressora e totalitaria desde
os primoérdios do carcere.

Na militancia por essa reforma e pela liberdade da educacao
escolar aprisionada na prisao, faz-se necessaria a quebra de paradig-
mas historicos e cristalizados no meio prisional que ainda acredita nos
mecanismos de punicdo e de segregacdo para a reinser¢io social das
pessoas aprisionadas. Para a melhoria da educagao em espagos de apri-
slonamento, o professor nao deve ser um instrumento de perpetuagao
de paradigmas de exclusio, dominag¢io e submissao de homens e mu-
lheres em situagdo de privagdo de liberdade, mas atores da concepgio
de que a educacio ¢ transformadora e deve ser libertadora.

No entanto, concebemos que, nesse processo de transformacao
social da educagdo escolar no interior das prisoes, os professores, mui-
tas vezes anonimos e tao silenciados como as pessoas que convivem
nesses espacos, devem ser vistos, ouvidos e reconhecidos socialmente
por seu papel e pela dimensao de sua identidade profissional. Estamos
convictos de que a valorizacao dos aspectos subjetivos e das especifi-
cidades de sua experiéncia profissional podem conferir conhecimentos
relevantes para a area da educagio, uma vez que os conhecimentos sio
gerados, construidos e ressignificados na pratica profissional docente.

Ha que se reconhecer, e delegar aos docentes, o direito de fa-
larem por si mesmos das proprias experiéncias, de modo que sejam
eles os construtores dos sabetes de sua realidade, bem como a de seu
grupo profissional, em oposi¢ao aos saberes massivamente constitui-
dos e impostos pelas categorias dominantes que desconhecem, ou des-
consideram, as especificidades do contexto educacional em espagos de
ptivacao de liberdade. Nesse sentido, os professores nao foram conce-
bidos, nessa pesquisa, apenas como “objeto de pesquisa”, mas como
arquitetos dos conhecimentos ora apresentados.

Entendemos que o processo de constituicio da identidade pro-
fissional docente alia dimensdes pessoais as especificidades dos alunos
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em situagdo de privagdo de liberdade, isso porque é na interacdo das
diferentes dimensdes citadas, que emergem transformacdes na identi-
dade profissional de professores que atuam na educagio de jovens e
adultos em privacao de liberdade.

Como parte dos resultados, sugerimos que a relagio professor/
aluno exerce influéncias diretas sobre a maneira pela qual o professor
constitui a sua autoimagem. O aluno, nessa relagdo, ¢ como um espe-
lho no qual o professor se olha e direciona o seu comportamento e sua
pratica docente. Por meio do contato com o aluno e, sobretudo por
meio de seu feedback, o professor encontra sua realizacao profissional
e sua autoestima enquanto docente em um contexto institucional re-
pleto de limites e burocracias.

Mas, se por um lado os alunos conferem sentimentos positivos e
satisfagdo profissional aos docentes pesquisados, identificamos, por ou-
tro lado, que frequentemente, os professores se sentem desvalorizados e
incompreendidos pela sociedade que vé a docéncia em unidades prisio-
nais como perda de tempo por parte dos professores que e/ou acredi-
tam que a educagdo escolar seja um mérito que as pessoas que convivem
em espagos de privacao e restricao de liberdade nao deveriam ter.

Intuimos também, por meio dos achados, que as especificidades
e as caracteristicas do contexto educacional inserido em espagos de apri-
sionamento podem conferir sobre a identidade profissional do professor
caractetfsticas, sentimentos, receios e comportamentos singulares, isto €, a
realidade do carcere, as regras, os padrdes, os limites, a rotina de trabalho e
as especificidades dos alunos levam os docentes a um processo de atuali-
zacao do “eu” que se desdobra para se adaptar as demandas da instituicao
total e de seus alunos. As transformagdes ocorrem tanto no ambito pes-
soal como profissional, uma vez que nio podemos separar a identidade
profissional de um individuo de suas dimensoes pessoais e vice-versa.

De acordo com as reflexdes discutidas ao longo desta pesquisa,
consideramos a educagao escolar em espacos de aprisionamento um
lugar de construgio e reconstrucao dos modos de ser e de atuar na
profissao docente. Nesse ambiente, paralelo a realidade social, identi-
ficamos um campo altamente fecundo para os estudos da constitui¢ao
da identidade docente, uma vez que suas especificidades rompem os
modelos da educacao escolar tradicional.
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O diferencial desse campo nao ¢ somente o fato de o professor
atuar em uma instituicao total repleta de limitagoes e de barreiras, mas
o proprio aluno com suas demandas e necessidades proprias. Essa rela-
¢ao do professor com seus alunos, ressaltada ao longo desta pesquisa,
levou-nos a reflexdo de como esses atores adaptam sua identidade pro-
fissional, e pessoal, para corresponder as demandas de seus alunos que
nao se limitam as necessidades intelectuais (conteudistas ou curticulares).
A tarefa de ser professor nas instituicoes prisionais exige do professor,
acostumado com a educagao tradicional, uma constante adaptagao e rea-
daptacao de sua identidade a realidade do mundo do carcere.

Observamos que alguns docentes, consciente ou inconscien-
temente, teciam criticas ao sistema prisional, como se buscassem, de
alguma forma, defender, por um sentimento de justica, os direitos e a
dignidade das pessoas em privacao de liberdade independente do crime
ou dos crimes que tenham cometido.

As especificidades do meio prisional levam o professor a atualizar
ou modificar, significativamente, sua identidade profissional construida
ao longo de sua historia. Porquanto, o professor que antes atuava em
escolas de sujeitos livres, na educacao prisional tem que lidar com os
aspectos paradoxais entre a institui¢ao escolar e a instituicio carceraria.

Mediante tanta singularidade, refletimos sobre a necessidade
de se investir na formagao complementar desses profissionais que, na
maioria das vezes, sdo inseridos nessas escolas sem qualquer base que
fundamente a sua pratica. Se a educagio ¢ o caminho para a formagao
e a conscientizagdo humana, e se ela ¢ direito de todo cidadio, por que
se tem investido tio pouco em pesquisas em torno dos professores dos
sistemas prisionais que todos os dias lidam com essa demanda educa-
cional especifica da sociedade?

Sabemos que a educagio escolar em espagos de privagao de liber-
dade inclui-se entre as categorias educacionais menos refletidas e mais
marginalizadas, nao somente no que se refere ao fato de o aluno por si
s6 nao set bem visto pela sociedade, mas em relacao a figura do proprio
professor que insiste na educagio como um meio de libertar pessoas
presas e livres, fora ou dentro de espagos de privacao de liberdade.

Nessa otica, ¢ importante lembrar que, muitas vezes, a resisténcia
de tirar a profissio docente do siléncio e do anonimato das “celas de
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aula” nao parte somente da sociedade, como também da dire¢ao das ins-
tituicoes prisionais, e da propria instituicao escolar inserida nesses espa-
cos de aprisionamento, que nao valorizam, ou se mostram pouco moti-
vadas, frente a iniciativa de novos pesquisadores. Embora as institui¢oes
tenham aceitado participar liviemente desse estudo, muitas resisténcias
foram colocadas no sentido de limitar o fornecimento de informagoes
e de ter acesso as dependéncias da instituicao. Consideramos que esse
movimento de resisténcia nio deve, no entanto, desmotivar 0s novos
pesquisadores, uma vez que toda pesquisa deve subsidiar-se em compro-
missos éticos que visam ao crescimento social.

Acreditamos que a educagio deve agenciar a transformacao da
comunidade, promovendo a capacidade ctitica dos individuos, permi-
tindo-os e motivando-os a transcendéncia dos limites impostos pelas
concepgdes dominantes. Sob essa perspectiva, afirmamos que pesqui-
sar sobre educacdo escolar em espagos de aprisionamento também ¢é
militar pelas minorias (professores e alunos) que convivem sob a exclu-
540 e segregacao desses espagos.

Consideramos que a educacao escolar em institui¢oes prisionais
ainda ¢ um campo em vias de construcao de sua propria identidade.
Enquanto categoria do vasto campo da educacdo, a defini¢io de suas
bases, valores, praticas e missoes tornam-se fundamentais para a com-
preensao das multiplas faces da identidade de seus atores.

Frente a fecundidade dos possiveis estudos cientificos em unida-
des prisionais, sugerimos que novas pesquisas concentrem seus estudos
na promogao de uma maior interagao entre as diferentes equipes de tra-
balho no sentido de levar até as pessoas em privagio de liberdade uma
educacdo realmente integral, democritica e participativa. A educagao
nao ¢, e nao deve ser, apenas um papel da escola. Enfermeiros, advo-
gados, psicdlogos, assistentes sociais e agentes penitenciarios podem, e
devem, em nossa concepcao, participar ativamente no interior das salas
de aula, levando agoes educativas libertadoras e profundamente calcadas
no respeito e na dignidade humana as pessoas em privagao de liberdade.
E, a0 conviverem de maneira diferente, realmente proximas as pessoas
em privacao de liberdade, esperamos significativas transformagdes na
identidade dessas categorias profissionais, abrindo espago para que os
alunos, nessa relacao dialética, experimentem um sistema prisional me-
108 aVErsivo € CONtroverso.
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CAPITULO IV

PROFISSAO-PROFESSOR: Heréi ou
Vilao da Educacio? !

Wellington Félix Cornélio? - UFTM
Helena de Ornellas Sivieti-Pereira® - UFTM

Introdugao

Santos e herdis, artistas e profetas voltam a ser importantes para
o pensamento social, como em Homero, ou em muitas das mais antigas
tradi¢des religiosas, desequilibrando nao s6 o jogo esportivo e a guerra,
mas também o préprio processo cultural. Presenciamos seres humanos
mais preocupados em cuidar dos seus pequenos mundos repletos de
herdis, alimentando a concepgao individualista, definida entre o “meu
eu” e o “meu hero6i”.

1 Pesquisa desenvolvida em Dissertagio de Mestrado intitulada: “O Imaginario do ‘Pro-
fessor-Herdi’ na Cultura da Escola Pablica do Estado de Minas Gerais”, defendida
no Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro (UFTM), em dezembro de 2017, sob a orientacio da Prof.* Dr*. Helena de
OrnellasSivieri-Pereira.

2 Sobre o autor: Advogado e Cientista Social. Especialista em Ciéncias da Religiao.
Mestre e Doutorando em Educagido pela Universidade Federal do Triangulo Mi-
neiro (UFTM). Académico do Curso de Filosofia na Universidade Catdlica de
Brasilia (UCB). Professor de Educacio Basica. ‘Professor-Formadot’ na Casa do
Hducador ‘Prof.* Dedé Prais’, instituicdo de formacio profissional continuada
dos Professores da Rede Municipal de Uberaba. Conselheiro Regional do Tridn-
gulo Mineiro da Associa¢io dos Docentes, Discentes e Pesquisadores de Ensino
Religioso e Ciéncias da Religido de Minas Gerais (ADPER-MG). E-mail: wfc.
cientistasocial@gmail.com

3 Sobre a autora: Psicéloga, doutora em Psicologia pela USP/RP. Pés-doutorado em
Educagio pela UFSCar ¢ pela Universidade do Minho (Braga/Portugal). Docente do
Departamento de Psicologia e do Programa de P6s-Graduagao em Educacio da Uni-
versidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM). E-mail: helena.pereira@uftm.edu.br.
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Segundo Nascimento Filho (2006), hoje muitos acham que ne-
cessitam de um herdi. Sao levados, na verdade, a acreditar nessa ne-
cessidade. Para milhoes de pessoas cujas vidas se apresentam como
meras repeticoes de tarefas rotineiras, negando a criatividade diluida
em rotinas e agoes pré-determinadas, a “utilidade” de herdis parece ser
mais expressiva. Este homem comum parece viver seu cotidiano por
uma imposi¢ao e “necessidade exterior”.

A pergunta ‘quem precisa’, podemos responder que hoje
muitos acreditam precisar de um herdi. Melhor seria di-
zet, talvez, que hoje muitos sao levados a acreditar na
necessidade de um heroi. [...] interessa-nos saber como
o homem comum, aquele que vive o seu cotidiano e
que o experimenta como a ‘esséncia de sua realidade.
¢ levado a ter necessidade de herdis” (NASCIMENTO
FILHO, 2000, p. 40).

Neste sentido, o herdi pode adquirir uma diversidade de fungoes
[para criadores e receptores], em conformidade as necessidades do sis-
tema dominante, processo cultural, praticas e interagoes sociais.

Exemplo oportuno a ser considerado é a Escola Pablica Con-
temporanea e suas inumeras funcdes que tém exigido do professor
um oficio a ser cumprido, além da sua formacio profissional. Muitas
vezes, o professor se sente convocado a desempenhar as fungdes de
assistente social, enfermeiro, psicologico, conselheiro e orientador sen-
timental, entre outras.

Nessa concepeao, essas exigencias colaboram para um sentido
de desprofissionalizacao, de perda de identidade profissional da cons-
tatacao de que ensinar, as vezes, nao ¢ o mais importante (NORO-
NHA, 2001 apud OLIVEIRA, 2004). Por outro lado, percebe-se que
nao podera atender a esta convocacao por nao ter as habilidades neces-
sarias para tal realidade.

Desta forma, ha uma dicotomia e, 20 mesmo tempo, uma intet-
-relagdo (interface) simbolica e dialética, pois o professor transfigura a
sua imagem, apresentando-se ora como her6i [cumprindo todas essas
funcoes e outras mais...] e ora como vilao [naturalmente deixando al-
guma exigéncia, que extrapola o oficio de professot].
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Essa situagdo € refor¢ada mais ainda por um discurso fantasioso,
baseado no comunitarismo, no voluntariado, na aparente “promog¢ao”
de uma educagdo para todos, acentuado pela falsa e enganosa ideia da
gestao “ampla” e “participativa” [que na pratica, esvazia a importancia
do gestor, resultando um vacuo e um paradoxo quanto as efetivas res-
ponsabilidades], identificando, nesse contexto, um processo de desqua-
lificacao e desvalorizagdo sofrido pelos professores.

Tais mudancas, recentes na organizacao escolat, indicam uma flexi-
bilidade nas matrizes curriculares e processos avaliativos, resultando novos
padroes no ambiente escolar e um novo perfil de trabalhadores docentes.

Porém, essas mudangas, aparentemente promissoras, demons-
tram mais uma pregacao sobre a pratica do que a propria realidade. Em
sintese, ha um abismo entre o que ¢ difundido nos programas de refor-
ma educacional e o que ¢ de fato implementado nas escolas, apresen-
tando-se uma grande defasagem. Verdadeiramente, para se compreen-
der as mudangas reais que ocorrem no cotidiano docente, necessario se
faz chegar até o interior, o “chdo” e a “esséncia” da escola.

Vejamos o entendimento dos autores, a seguir:

Tais fronteiras [as da Educagio] transformam o profes-
sor num Sisifo, que nelas vé limitagoes, como correntes
que o amarram e lhe impdem tarefas impossiveis. Mas,
se tais fronteiras sio consideradas legitimas, elas podem
levar a conhecimentos que permitam a formulagio da
teoria educacional, baseada nao no “idealismo narcisis-
ta”, mas na ciencia (ALEXANDER et al, 1981, p. 467).

Vale ressaltar que perdura no Brasil a tradicao catdlica romana,
que transformou o trabalho em castigo numa agdo destinada a sal-
vaciot. Achamos o trabalho um horror, o famoso “batente”, nome
indicativo de um obstaculo. O fato é que nao temos a glorificagio do
trabalhador, nao ha realizagdo plena no trabalho, e, sim, “sofrimento”.

4 Diferentemente da tradico protestante que considera o trabalho fonte de riqueza e
prosperidade a0 homem. Isto ¢, a tiqueza se torna uma comprovacio de honestidade
e idoneidade religiosa para o individuo, convivendo de forma harmoénica e compativel
com os ditames e desejos de Deus.
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E no caso especifico do professor, condi¢oes adicionais, simbdlicas,
intensificam esse processo, pois ele “sacerdotizou” e “sacralizou” seu
trabalho, encobrindo ele mesmo de uma aura missionaria e salvadora.
Existe uma resisténcia de se considerarem trabalhadores e temem a
explicita proletarizagdo real que a categoria profissional sofreu e talvez,
temam a proximidade com outras categorias de trabalhadores, a quem
“transmitem o saber” e “salvam das trevas da ignorancia” (OLIVEI-
RA, 2001). Acompanhando essa compreensao, a medida que a cate-
goria docente se aviltava em termos de salario e se encontrava perante
dificuldades organizativas, instaurou-se “um processo de representa-
¢ao social de heroicizagido, encobrindo a consciéncia do que acontecia
na realidade” (Ibidemn, 2001, p. 09). Em resumo, esta “rede representa-
cional” incentivou a visao e atitudes de se considerar o magistério um
dom ou uma missao.

No presente trabalho de cunho descritivo, propomos nas pagi-
nas seguintes, relatar pesquisa de dissertacao de mestrado relacionada
a tematica ora acima apresentada, de abordagem qualitativa, analiti-
co-descritiva, de forma interpretativista®. Os dados obtidos foram
tratados pela técnica denominada Analise de Contetdo, descrita por
Bardin (2009).

A proposta de investigacao foi desenvolvida em duas (02) Es-
colas Publicas da Rede Estadual, ambas com contingentes acima de
quinhentos (500) alunos e situadas na cidade de Uberaba/MG. Quan-
to ao delineamento metodoldgico, tal estudo foi definido, envolvendo
analises acerca da realidade docente e das relagdes pedagdgicas, de-
monstradas por meio de depoimentos de docentes, alunos e pais ou
responsaveis, que participam assiduamente do cotidiano das escolas
pesquisadas, totalizando treze (13) pessoas incluidas na pesquisa.

5 Contrapondo o paradigma positivista, entre o século XIX e XX, surge uma abordagem
alternativa, visando a um olhar atento as causas do fenémeno social, comportamental
e fisico, denominada interpretativista. Esta perspectiva propoe a andlise do fen6meno
social, a partir dos significados que o constituem (SCHWANDT, 2006), admitindo a
subjetividade na apreensio da realidade social e utilizando-a como método vélido de
compreensio dos processos e fendmenos sociais. Tal paradigma compreende, como
essencial, no estudo dos fendmenos socioculturais, a interpretacio das “teias de signi-
ficados” produzidas, reproduzidas e ressignificadas pela cultura humana.
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Objetivos da Pesquisa e Problematizagao

As questoes da pesquisa foram pautadas sob os respecti-
vos enfoques:

1) Enfrentando as “batalhas” e desafios da Educagao,
esta “honraria” [tornar-se herdi| seria um mérito ou um
encargo imposto pela Escola e pela Sociedade, pesando-
-lhe um fardo que estaria obrigado a carregar?

2) Como lidar com esta situagdo em que o professor en-
contra-se desmotivado, com seus baixos salatios, com a
precarizacdao e desvalorizacao do seu trabalho, cansado
pelas jornadas exaustivas mas que, inversamente e con-
traditoriamente, perante a sociedade, a familia e a comu-
nidade, é referenciado e elevado a condicao e ao status
de herdi destemido, que enfrenta os problemas sociais da
Educacio Brasileira?

3) Dentre os varios efeitos dessa possivel acomodagao
dos envolvidos no processo educacional, poderfamos
considerar a exploracao exacerbada nas relagoes do tra-
balho docente?

O objetivo geral da pesquisa foi dedicadoa investigar e identifi-
car os efeitos do imaginario do “professor-her6i” na cultura de Escolas
da Rede Estadual de Ensino, na cidade de Uberaba.

Quanto aos objetivos especificos, a proposta buscou identifi-
car elementos de construcdo da cultura no ambiente escolar; corre-
lacionar o imaginario do “professor-her6i” dentre esses elementos
de construcao da cultura das escolas pesquisadas; e ainda, verificar a
hipétese dos riscos, dificuldades ou prejuizos resultantes da acomo-
dagdo dos personagens envolvidos no processo educacional, cuja
cultura é baseada, predominantemente, no imaginario de “profes-
sores-herdis”.
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O Desenho da Pesquisa e Metodologia

E oportuno destacar a definicio de Richardson (1989, p. 70), es-
clarecendo-nos que “método em pesquisa significa escolha de procedi-
mentos sistematicos para a descti¢ao e explicagio dos fenomenos”. Pe-
reira e Queiros discorrem sobre os dois principais métodos utilizados:

Os métodos sao divididos em dois tipos fundamental-
mente, o método qualitativo, definido por um axioma
de crengas do pesquisador; e 0 método quantitativo, de-
finido por estudos que expressam analises numéricas.
Muito se argumenta em favor de um tipo de método ba-
seando tais argumentacoes pelo tipo de problema, pela
subdrea pesquisada, pelas caracteristicas de cada méto-
do e técnicas a serem utilizadas e principalmente pelo
objeto de estudo (PEREIRA; QUEIROS, 2012, p. 68).

A denominagio “pesquisa qualitativa”, derivada de um movi-
mento reformista que surgiu na comunidade académica no inicio dos
anos de 1970 (SCHWANDT, 20006), questionava pesquisas cientificas
socials “somente experimentais” ou “quase-experimentais”, instru-
mentalizadas por uma “postura quantificadora que se apresentava li-
vte, como se Nao estivesse sujeita a nenhuma expressio teodrica de-
terminada, dando resposta a uma dimensdo positivista da explicagio
dos fendémenos sociais” (TRIVINOS, 1987, p. 116 apud PEREIRA;
QUEIROS, 2012, p. 67).

Denzin e Lincoln (2006) explicam quanto a acepgao do termo,
sob a seguinte dtica:

A palavra qualitativa implica uma énfase sobre as qua-
lidades das entidades e sobre os processos e os signifi-
cados que nao sio examinados ou medidos experimen-
talmente (se é que sao medidos de alguma forma), em
termos de quantidade, volume, intensidade ou frequén-
cia. Os pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza
socialmente construida da realidade, a intima relacdo
entre o pesquisador e o que ¢ estudado, e as limitages
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situacionais que influenciam a investigagdo. Esses pesqui-
sadores enfatizam a natureza repleta de valores da inves-
tigagdo. Buscam solugdes para as questoes que realcam
o modo como a experiéncia social é criada e adquire sig-
nificado. Ja os estudos quantitativos enfatizam o ato de
medir e analisar as relacoes causais entre variaveis, e nao
processo. (DENZIN; LINCOLN, 20006, p. 23).

Porquanto, a pesquisa qualitativa é multidisciplinar (Ibid.,
2012) e dispoe de uma série de instrumentos ou procedimentos, tais
como o estudo de caso, textos observacionais, historicos, diarios,
analise de contetdo, analise do discurso, grupo focal, dentre outros
(op. cit. p. 23).

Como ja exposto em nossa introducao, a proposta de investiga-
cdo utilizou e situou o locus social, Escola Publica, onde também nio
seria diferente a percepe¢ao da figura de um “salvador” dos problemas
da Educacio Brasileira em que se estabelece, sutilmente, a simbologia
do “professor-herdi”.

Salientando suas especificidades e sua natureza multipla, laica
e democratica, optou-se pela Escola Publica por ser onde ha maior
diversidade cultural e social entre os envolvidos no processo educa-
cional. Acreditou-se que tal locusseria cenario ideal de concentracao e
integracdo da linguagem, vivéncia, convivéncia, dos conflitos de ordem
social, bem como de relagdes de classe e maior efervescéncia ideoldgi-
ca socioeducacional.

O material coletado, relativo aos depoimentos, foi obtido por
meio de gravagoes extraidas a partir de entrevistas no formato semies-
truturado. As gravagoes transcritas e as perguntas do roteiro levaram
em consideracao a pratica docente, as dificuldades, os desafios, den-
tre outras informagdes pertinentes, no caso dos professores; e ainda,
quanto aos pais, familiares e alunos, as perguntas fazem referéncia as
expectativas quanto aos professores, a instituicao de ensino, as eventu-
ais frustracoes, dentre outras informacoes.

Empregou-se o “fechamento amostral” por saturagdo tedrica,
originalmente conceituado por Glaser & Strauss (1967) e aprimorado
pot outros autores.
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O fechamento amostral por saturacao teorica é opera-
cionalmente definido como a suspensao de inclusao de
novos participantes quando os dados obtidos passam
a apresentar, na avaliagdio do pesquisador, uma certa
redundancia ou repeti¢do, niao sendo considerado re-
levante persistir na coleta de dados. Noutras palavras,
as informagdes fornecidas pelos novos participantes da
pesquisa pouco acrescentariam ao material ja obtido,
ndo mais contribuindo significativamente para o aper-
feicoamento da reflexdo tedrica fundamentada nos da-
dos que estdo sendo coletados (FONTANELLA BJB et

al, 2008, p. 17).

Thiry-Cherques (2009, p. 21) considera o critério de satura-
¢ao “[...] um processo de validagaoobjetiva em pesquisas que adotam
métodos, abordam temas e colhem informacoes em setores e areas
em que ¢ impossivel, ou desnecessario, o tratamento probabilistico
da amostra”.

Desta forma, foram considerados os vatios sujeitos envolvidos
na relacao cotidiana da escola e, a0 promovermos o exame dos discur-
s0s, da cultura e simbologia presentes em seus depoimentos, pensamos
a respeito das resultantes e efeitos que se constituem.

Vejamos o quadro a seguir para melhor detalhamento dos
sujeitos:
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Por se tratar de uma pesquisa de cunho qualitativo, buscou-se
nos participantes especificados sujeitos com vinculacao mais significa-
tiva com a problematica em discussdo e maior envolvimento no /ocus-
social (Escola) escolhido.

Os sujeitos da pesquisa foram submetidos a entrevista, seguindo
os critérios referidos anteriormente, tais como, por exemplo, a partici-
pacdo assidua do cotidiano da escola, preferencialmente por meio de
associagoes, colegiado e¢/ou grémio estudantil.

A coleta de dados nas escolas escolhidas foi realizada, cumprin-
do todas as entrevistas previstas, com a participagao de cinco (05) pro-
fessores; quatro (04) alunos (dois alunos e duas alunas); e quatro (04)
pais/maes/tesponsaveis.

Foram utilizados pseudonimos para os entrevistados e omitidos
os nomes das correspondentes escolas para serem resguardadas as suas
identidades, bem como garantido o compromisso de sigilo e confiden-
cialidade da pesquisa.

Conforme referido anteriormente, os dados obtidos foram tra-
tados pela técnica denominada Analise de Contetudo, descrita por Bar-
din, como

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagoes.
Nio se trata de um instrumento, mas de um leque de ape-
trechos; ou, com maior rigot, serd um unico instrumento,
mas marcado por uma grande disparidade de formas e
adaptavel a um campo de aplicagio muito vasto: as co-

municagoes. (BARDIN, 2009, p. 31)

Seguindo as fases fundamentais da analise de conteudo (pré-a-
nalise, exploracao do material e tratamento dos resultados), utilizando
o modelo misto, foram estipuladas categorias analiticas (categorias ini-
clais) e, posteriormente, a categorizacao final das unidades de analises
(categorias finais).

Vejamos nos quadros a seguir as categorizagoes constituidas:
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Quadro 02 — Categorizagoes Iniciais e Finais.

CATEGORIAS INICIAIS

* Magistério: Sacerdécio * Professor: Culpado
* Magistério: Missdo/Chamamento  * Professor: Especialista/Profissional
* Magistério: Vocagio/Dom/Amor ¢ Professor: Perdedor/Negligente

* Professor: Polivalente

CATEGORIAS FINAIS

Professor- Herdi Professor-Vilao

Fonte: Dados fornecidos pelo Autor da Dissertagao, 2017.

Silva et a/ (2005) especifica que a analise de conteido propde
uma decomposi¢ao do discurso e a identificagdo de unidades de analise
para categoriza¢do das situagdes, possibilitando a reconstrucao de sig-
nificados, no intuito de se compreender com profundidade a realidade
do grupo pesquisado. As autoras esclarecem, ainda, que tal técnica nio
obedece a etapas rigidas, mas prevalece esta reconstrugdo de signifi-
cados realizada, simultaneamente, com as percepgoes do pesquisador,
nem sempre possiveis de serem claramente delimitadas.

Categorizagoes, Resultados e Discussoes
Concluidas as categorizagdes e analises iniciais, passaremos a
demonstracao dos resultados da pesquisa, utilizando o quadro abaixo

e, em seguida, explicaremos o caminho percorrido, cada categoria e
discussdes pertinentes.
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Quadro 03 — Categorizagoes Finais: Resultados.

CATEGORIAS FINAIS

Fonte: Dados fornecidos pelo Autor da Dissertagio, 2017.

A visdo interpretativa da realidade, pelo ponto de vista exte-
riotizado no discurso dos entrevistados, bem como orientada pelas
hipéteses da pesquisa e do referencial teérico, possibilitaram o sur-
gimento das categorias iniciais acima organizadas. Destas categorias
iniciais, resultaram duas categorias finais, sugeridas a partir da signi-
ficagdo (ou imaginario) do professor-heréi e do professor-vilao. Tais
categorias iniciais foram aglutinadas em funcio da tematica aborda-
da, sendo as primeiras quatro (04) agrupadas a categoria final do pro-
fessor-heréi e as demais, trés (03) categorias, agregadas a categoria
final do professor-vilao, totalizadas em sete (07) unidades, que exa-
minaremos adiante detalhadamente:
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A) PROFESSOR-HEROTL: dentro desta categoria final, estio
descritas quatro categorias iniciais que se referem ao magistério sa-
cerdé6cio; 20 magistério missio/chamamento; a0 magistério vocagio/
dom/amor; e ao professor polivalente.

1. Magistério Sacerddcio: A ideia do trabalho docente ligado
ao sacerddcio ¢ fruto da tradigdo brasileira catolica que considera o
trabalho um “horror” e, no caso do professor, ha ainda condi¢oes sim-
bolicas que intensificam esse processo de sacerdotizagdo, e até sacrali-
zagdo do trabalho docente, segundo Oliveira (2001). Giraldes (2011),
em um outro sentido, defende que o importante ¢ seguir por um ca-
minho ao cerne do magistério, alcancavel na visio das atitudes, das
experiéncias de vida, perpassando, neste contexto, pelo “sacerdécio”
ou pela “doagao plena”.

Parafraseando Sivieri-Pereira (2008, p. 202),

em relagdo as caracteristicas da profissao docente, ¢ com-
preensivel que os professores apresentem dificuldade
pois a docéncia ¢ uma profissao que durante muito tem-
po foi negligenciada em termos de categorizagao de suas
fungoes e especificidades, muitas vezes identificada como
sacerddcio. |grifo da autora]

Dos sujeitos ouvidos, seis entrevistados corroboram com a lite-
ratura correlacionada, reproduzindo a nogao de magistério sacerdécio.
A aluna Monica, ao ser indagada sobre o porqué de o professor, mes-
mo sendo desvalorizado, exercer sua profissao com dedicacao, e insistir
com o aluno, responde:

Eu acho que ¢ o amor pelo que ele faz, entenden? O professor Ru-
bens fala que esta na sala de aula por nma cansa, nm compromisso
qute ele fez; com ele mesmo e os alunos dele; ele opton por ndo desistir,
ele optou por acreditar na gente, que podemos ter um futuro, en acho
qute € 1550 que 05 professores pensan...

Ja a professora Magali perguntada sobre sua realizagdo profis-
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sional nos revela:
[-..] mas en gosto muito do que fago, entdo fago com amor |[...Jeu
penso no que quer e tento fazer por ele, né, entdo... E nao trabalho
50 para ele, ai eu trabalho para todos por agueles que querem, entao
assint eu gosto do que eu fago.

Igualmente, o professor Juca ressalta sua satisfacao, apesar da
pressao social e familiar, sobre questdo salarial.

en estou 1ao satisfeito que queria continsar sempre dentro da pro-
[fissao, mas ¢ isso entao... |...] embora o saldrio seja pouco e de ve
em quando nas conversas familiares: ‘vocé deveria fazer outro con-
curso para ganbar mais’ |...] € ... a gente vive uma pressao social,
principalmente sobre a questao de saldrio, mas ¢ uma coisa que en
gostaria mesmo de continuar, de fazer aquilo que eu gosto.

O Professor Sousa manifesta também, que apesar das questoes
salariais, sente-se satisfeito e realizado com a profissao docente. Vejamos:

Plenamente, dentro da minha consciéncia da minha cabeca, sou nma
pessoa que me sinto bastante realizado em fungio da idade também.
[-..] as vezes as pessoas confundem, se discute men nivel econdmico,
Sfinanceiro. |...] Nio ganho um bom saldrio |...]. Assim, a contento,
mas, na questao da realizagao profissional, sim, estou satisfeito.

Em consonancia, outro professor entrevistado, Linus, sente-se
satisfeito sob o aspecto da “devog¢ao”; contudo, comparando o salario
de um professor com a remuneragdo de um frentista:

Entao vocé fala assim: Ab, essa coisa de professor devoto, profes-
sor... Isso ainda existe?” Nesses lugares que a gente estd, existe
porgue pelo saldrio a gente nao ficaria aqui nao, ganhar dois mil
para fazer o que gente fag, com certeza vocé nao ficaria. O frentista
de posto ganha isso, entende? Entdo, vocé fala assim: ‘Como ¢, vocé
esta satisfeito?’. Nio, nao estou! Eu nao estou satisfeito porque
como profissional, en nio sou realizado. Agora como devogao, af
sim, ai eu me sinto satisfeito, porque eu sei que eu fago muito mais
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para sociedade e para populagao do que um miédico.
E, por fim, o pai Catlito reproduz também tal pensamento, tal-
vez relacionando a profissao docente, a caridade ou filantropia:

Entao tenha paciéncia para ensinar. Nao tem que trabalhar por
cansa de saldrio, ficar preocupado com saldrio, sempre vai ser um
péssimo professor. Se preocupe em ensinary o saldrio ¢ a sua grati-
ficagdo, o salario.

Em suma, a ideia do magistério sacerddcio, oriunda da idade
média, que parecia nao ser tao vivaz em épocas contemporaneas ainda
ultrapassa as fronteiras temporais na pos-modernidade.

2. Magistério Missdo/Chamamento: Concebendo a ideia de
chamamento e saga missionaria em suas falas, nove sujeitos expressaram
tal significacdo. Retomando Oliveira (2001), corroborada pelas opinioes
dos sujeitos relacionados, a medida que os professores se aviltavam em
termos salariais e se encontravam perante suas dificuldades organizativas,
segundo a autora, ja citada anteriormente, “um processo de representacao
social de heroicizagao encobria a consciéncia do que acontecia na realidade
(OLIVEIRA, 2001, p. 09)”. Em sintese, esta “rede imaginaria” incentivou
avisdo e atitudes de se considerar o magistério um dom [nossa proxima ca-
tegoria] ou uma missao. O aluno Gabriel manifesta tal sentido ao afirmar
que [...[ndo nasceu para ser professor, ou seja, ha uma predestinacao divina
[nascer para isso ou aquilo] para se exercer a profissio docente.

A professora Magali reforca a ideia da “missao do professor-he-
161”, que enfrenta as batalhas da educagio, sujeita a perigos e dificulda-
des, declarando que:

[-..] et penso que sim, nds somos herdis, que a gente trabalha sem re-
cursos né? [...| nds trabalhamos com alunos com poncas condiges|....|
com a comunidade né, usudria de drogas né? [...] a gente tem que ser
herdi porque a gente tem que dar conta de dar anla, a gente tem que
conseguir resgatar esse aluno e trabalbar com esse aluno, também por-
quie a gente sabe que estd sujeito a qualguer momento uma agressao.
Entio, nds somos herdis. A gente tem que trabalhar, o nosso salario
ndo € muito mas, mesmo assin, a gente acorda todo dia e vai a luta.
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Entio, para mim, professor-herdi encaixa nisso dat.
O professor Juca destaca a questio do chamamento, utilizando
o termo “encantamento”, dando uma conotagdo magica e surreal ao
escolher a profissio:

Eu acho que fui encantado pela profissao; esse encanto veio real-
mente dos livros do Paulo Freire, alids, nao, dos livros do Rubem
Alves [...]. Mas foi por essa possibilidade de... ajudar as pessoas de
uma maneira geral, serem melbores pessoas, entao foi mais por esse
encanto que e levet |...|

Na sequéncia, outro professor, Sousa, destaca um “chamado
interior”, frisando que desde adolescente foi “conduzido” e “vocacio-
nado” para o exercicio da docéncia:

[...] desde que en estava terminando o ciclo, hoje o ciclo médio,
da nossa educagdo, eu jd mostrava claramente os pendores para
sala de anla, para edncacao. |...] ja existia um embriaoginbo,
uma sementinba la dentro da minha formacao que, posterior-
mente, me impulsionon para o ... lado da educagao, entio foi
identidade mesmo, en ndo fui forcado, en nao improvisei |...| en
acho que deve existir muitos fatores, né... para o profissional da
educagao, mas, a vocagdo estd la tambémy se ele nao tiver uma
identidade, um chamado interior, para trilhar essa estrada, en

acho que fica dificil |...]

O professor Linus complementa com os aspectos da devocao,
da predestinagio e do carater missionario e humanitario:

[..] na realidade, vocé lida com pessoas, mas o importante nao
¢ nem o conteiido, sao os valores que vocé passa para pessoa. E
entdo, além de profissional, vocé tem a questao da devogao mesmo,
daguela coisa de nascido para aquilo.

Ja o pai Catlito, de maneira peculiar, utiliza tal categoria em sen-
tido diverso se referindo a profissao docente como uma espécie de

maldi¢do eterna, da qual o professor nunca se deixaria libertar:
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Se aquele aluno tem dificnldade... nao vai explicar dez; vees para
ele, vocé tem que explicar cem, mil vezes... E sua obrigagao, ¢ do
professor. Vocé optou por ser professor, eu nao fui ld pedir e nenbhum
aluno... ‘Vai ser professor!”. Nao. 1 océ estudon, vocé resolven fazer
pedagogia, seguir essa linha de ensinar. E tio bonito...

A mae Dita relembra, também, os aspectos samaritanos, missio-
narios e devotos da profissio docente:

E muito linda, ¢ muito linda ¢ hoje néo ¢ valorizada, infelizmente,
nao é. E ¢ uma responsabilidade que vocé tem dentro da sala de anla,
de cuidar de vinte ou trinta alunos e cada aluno com nma educagdo,
cada um com jeito de ser |...]

Ao final, Rosa, aluna de uma das escolas pesquisadas, reafirma a
esséncia missionaria e messianica do trabalho docente:

Ele estd sempre se doando, estd sempre se expondo. Por exenplo, no Rio
de Janeiro, os professores estio sempre se expondo a questies de risco. Os
professores aqui de Uberaba, da parte da noite, sempre estio na questao
de risco e nao tém um retorno. Os alunos estao ponco ligando, muitos co-
memoram por nao ter anla. E nmay estd dificil ser professor hoje e dia.

Correlacionando, Zimmermann e Rubio (2016) consideram que
a trajetoria do professor se aproxima do mito de Quiron, o centauro
mestre dos herdis. “[...] o chamado do professor, que por sua vez impli-
ca no enfretamento diario de um cotidiano que envolve os desafios de
novas aulas, novas turmas, novas dificuldades [...]| ZIMMERMANN e
RUBIO, 2016, p. 269).”

Igualmente, Campbell (1993) defende a ideia de que os mesmos
mitos estdo por tras de todas as historias e, em toda narrativa, o her6i
cumpre uma mesma jornada: partida, preenchimento e retorno. Primei-
ro ele recebe um chamado que ndo pode recusar. Em seguida, parte
em uma busca e quando cumpre sua tarefa, volta para dividir a dadiva
recebida com seu povo. Nesse sentido, o professor heréi enfrenta seus
inimigos e desafios...
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3. Magistério Vocagdo/Dom/Amor: Segundo Costa (1995)
apud Bohnen (2011), em nosso pais o magistério historicamente
esteve associado a catequese, isto é, a igreja catolica que misturava
questoes “ditas pedagdgicas” a missoes religiosas. Tal tradi¢ao foi
assimilada pela nossa cultura escolar e, nos dias atuais “hd uma visao
social que tende a associar a docéncia com vocagao, missao, ativida-
de a ser exercida por pessoas abnegadas, desprendidas” (BOHNEN,
2011, p. 65). Segundo a mesma autora, essa visio pode ser percebida
também “como um despertar para a educagio”, ou mesmo relacio-
nada ao trabalho pastoral e trabalho voluntario. O referencial tedrico
exposto também trata a respeito do ideal do magistério vocagio/
dom/amor, pois a presente categoria chega a ser muito semelhante as
anteriores. Corroboram com tal concepgio: Oliveira (2001); Giraldes
(2011) e Sivieri-Pereira (2008), além de Bohnen (2011).

Sete sujeitos sinalizaram por tal categoria, salientando que des-
tacaremos as principais falas, iniciando-se pela aluna Monica, que rea-
firma a nocao do “dom para ensinar’:

[-..] néo ser, acho que cada nm nasce com um dom, nma especialidade
e eu acho que a minha € essa. Vocé sente que tem aquele dom para
ensinar |...] O que eu quero ser? Entao eles despertaram em mim essa
paixdo pela sala de anla, por ensinar.

O aluno Gabriel ja faz mencao a0 magistério por amor, com-
parando a relacdo docente a relagdes familiares, ao responder de qual
professor ele mais gosta:

Professora Xabéu de matematical...]. Ela explica bem, atenciosa, ela
trata vocé como um filho dela, entenden? |...] Professora Vilma |...]

ela era, 1ipo uma avé para min.

Ja Sousa acredita que o professor ¢ um predestinado, vocaciona-
do, escolhido por um chamado interior, confirmado a seguir:

[-..[foi uma vocagao porque en acho que deve existir muitos fatores,
Hé... para o profissional da educagio, mas, a vocagio estd la também.
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[-] en entendo que atrds entio, dessa questao vocacional, que eu
acredito gue ela deve existir]...]

O professor Linus, ao ser indagado sobre “o que setia o profes-
sor para ele”, nos respondeu:

E... Néo s¢i, néo sei dizer, ¢ tuds, né? E minba profissiio, é 0 que en
Jaco, en vivo para isso aqui, en vivo minha vida toda. E isso aqu, en
no tenho nenbum momento fora disso daqui. Eu ainda tenho energia
para isso, mas hoje, para mim, ¢ tudo |...|Entdo, en quero ficar e é
1sso! Enquanto eu tiver energia, é isso!

E, finalmente, o pal entrevistado, Carlito, enfatiza a nocao da
pratica do ensino relacionada ao dom, a vocagao e ao amor vincula-
dos aqueles individuos escolhidos, particularmente sugerindo a escolha
como sublime, divina ou até transcendental.

Vejamos:

Ensinar é dom, cara, é dom [...] Cara, entenden? Entao o professor
em primeiro lugar, ele antes de virar professor, de comegar a estudar
para isso, ele tem que ter o dom...] O mien negicio ¢ fazer pedagogia,
en amo 1550, eu amo trabalhar com crianca, en amo adolescente, en
amo ensinar.’

E importante observar como os discursos de maneira aleatéria
se coincidem, inclusive com a utilizacao de palavras idénticas (dom,
amot, vocagao...), assimiladas pelo nosso sistema cultural e reproduzi-
das pelo senso comum.

4. Magistério Polivalente: A literatura cientifica relacionada a
polivaléncia do magistério tem compreendido que tal “qualificagao” é
resultante do pacote de novos desafios do professor na contempora-
neidade. Sao alguns dos principais exemplos: as ultimas mudangas so-
ciais; a complexidade cada vez maior nas relagdes; 0s questionamentos
manifestados sobre o sentido e eficiéncia do oficio docente; as novas
tecnologias que modificaram a relagio com o saber; bem como, a me-
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diacdo, as dificuldades do mercado de trabalho, o crescimento do de-
semprego, as mudangas nas estruturas familiares, o pluralismo cultural
e os diferentes niveis de aprendizagem dos alunos...

Outrossim, as tarefas dos professores se multiplicaram, incluin-
do questdes administrativas e burocraticas, acarretando altos niveis de
pressao e estresse (ALTET, 2016). Muitas vezes, o professor se sente
convocado a desempenhar as fungdes de assistente social, enfermeiro,
psicologo, conselheiro e orientador sentimental, entre outras funcdes.
Inclusive uma aluna ouvida em nossa pesquisa sugeriu, de forma sutil,
que uma das suas melhores professoras somente chegou a tal prefe-
réncia, “a melhor professora”, porque “possufa uma relacao familiar”,
isto ¢, era parente (tia) da estudante. Nessa concepgao, como ja men-
cionado, essas exigéncias colaboram para um sentido de desprofissio-
nalizacao, de perda de identidade profissional da constatacao de que
ensinar, as vezes, nao ¢ o mais importante (NORONHA, 2001 apud
OLIVEIRA, 2004).

Em consonancia ao aludido, o aluno Zeca revela-nos que o pro-
fessor tem que ser “além de professor” para ser considerado o melhor:

Professor... assin... que eu tive uma melhor relagao na escola e até
Jora, foi 0 Rémulo. O ano passado ele me dava anla de educagao fisica;
a gente tinha uma relagao muito boa, porque nds dois gostamos de
Jutebol |...] O professor tem que ser amigo do aluno. Para mim isso é
essencial pro aluno aprender e respeitar o professor]... .

Ja o professor Chico reproduz a consciéncia do “ser além de
professor”:

Vocé tem que ser meio pai, vocé tem que ser psicologo, tem que domi-
nar o conteildo, tem que ter numa diddtica; as vees conseguir levar e
Jalar a mesma lingna que o aluno.
Do mesmo modo Linus também reproduz a nocao do “ser
além”, das multi habilidades do professor, inclusive com qualidades de
ordem pessoal e familiar:
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[-..] aqui vocé ¢ professor, vocé ¢ psicilog, vocé ¢ dentista, vocé é uma
Série de coisas e vocé carrega valores da sua formagao familiar.

A avo Jurema fala sobre “atencao”, conduzindo a construgao de
uma imagem de professor confidente, orientador sentimental que da
conselhos, dicas pessoais...

[.[Tem aqueles professores que dao mais atengio, né, e tem aqueles
qute dao menos atengao. Entio eu acho que mais atengao tambénm, que
muito aluno reclama: Professor nao me den atencao’; ‘Enu falei pro
professor, ele ndo ligon’.

Em resumo, as falas expressam um “além-professor”, ora ami-
go, ora conselheiro, ora psicologo... entre outras multi habilidades de-
mandadas nos altimos tempos.

Em consonancia as questoes da pesquisa pautadas de inicio,
bem como os respectivos enfoques, objetivos (geral e especificos),
ap6s uma decomposi¢ao dos discursos dos depoimentos obtidos pro-
curou-se a identificagdo de unidades de analises, o que nos permitiu
construir tais categorizagoes.

Concluindo acerca da presente categoria final que denomina-
mos de “professor-herdi” e suas respectivas categorias iniciais (magis-
tério-sacerdocio, magistério-missio-chamamento, magistério-vocagao-
-dom-amor e professor-polivalente), como ja mencionado, seguindo
“pistas” dos dizeres, 0s treze ouvidos reconheceram um protagonismo
a profissao docente. Contudo, antagonicamente, nao bastando ser um
profissional com atribui¢des técnico-académicas de exceléncia, mas
um “professor ideal” com qualidades extraordinarias. Ou seja, essas
qualidades extraordinarias (as categorias iniciais) associadas a proje¢ao
simbdlica do “professor ideal” se tornou um “ingrediente/componen-
te” para a constitui¢ao do revelado imaginario do professor-heroi.

B) PROFESSOR-VILAO: dentro desta categoria final estio
descritas trés categorias iniciais que se referem ao professor culpado, ao
professor especialista/ profissional e ao professor perdedor/ negligente.
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1. Professor Culpado: A universalizacao da escola agregou pre-
ceitos da sociedade burguesa. A escola funcionando como uma em-
presa, a valorizacao exagerada da eficiéncia, da reprodutibilidade, do
controle, da meritocracia e a execugao de projetos que desencadearam
um processo continuo de proletarizacao do professor e desqualificagio
profissional, estas sio algumas das questoes observadas por Morila e
Senatore (2010). De mais a mais, tais questes aliadas ainda, aos de-
fensores da necessidade de se “reinventar os professores” (BUENO,
2007 apud SILVA JUNIOR, 2016), sob a légica da racionalidade e da
producao sintonizada a mercantilizacdo da educacao (TARDIF, 2013
apnd SILVA JUNIOR, 2016), sugerem um encargo ao professor, tot-
nando-o “culpado” por todos os problemas educacionais.

Além disso, o resultado das avaliacoes externas tem sido dire-
tamente vinculado a qualidade de ensino, e mérito/competéncia dos
professores, o que repercute em desconforto, inseguranga, sofrimento
[em que muitas vezes se sentem desestimulados e frustrados até deci-
direm desistir da profissao]. Tais efeitos abalam a relagdo do professor
com a realizagdo do seu trabalho, sua satisfacao profissional e sua per-
manéncia na sala de aula (OLIVEIRA, 2010).

Os discursos coincidem com nossa literatura relacionada, por
exemplo, quando o pai Carlito responsabiliza “meia duzia de profes-
sores” (termo utilizado por ele) por todos os problemas da escola do
seu filho:

[-..] Ponto negativo, sao meia dizia...Meia dizia de professor que
atrapalba ao invés de ajudar: |...] Professor ligado a sindicato, que
tummultna a escola, nao s o trabalbo da diregao da escola (trabalho
qute € um trabalho top), como tumultua a vida dos meus filhos|...]

A mae Dita relaciona as faltas dos professores a qualidade de
ensino. Ela declara:

[-..] e acho que ha falta bastante de professor; entdo, quer dizer, fica
essa coisa, anla muito vaga, 1ém professores que pegam licenga, vocé vé
qute demora para ser contratado outro.
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A outra mae, Luiza, revoltada ao ter sua filha reprovada, ¢ enfatica:

[-w.]mas en acho que estd a desejar com os professores, néo todos, mas
tém alguns professores, que estdo sim, de marcagio com os alunos|...]
Numa sala de 42 alunos, 56 minha filha tomar bomba. ]a vim, ja
reclames, ji pedi para ver as provas. Eles nao mostram, sabe? e en-
tav, estou mmito desgostosa; ainda nao descen, ainda nio engoli essa
historia, nao |...] E a professora chegon nela, também depois disso!
Chegou e falou que foi melhor, o que ela fez,.

A aluna Rosa responsabiliza a professora da antiga escola por
sua reprovacao, pelo fato de a profissional nao saber lidar com a sua
discalculia, vejamos:

[-..] discalentia me atrapalhava muito e a professora gue eu tinha, nao
tinha aptidao para poder me ensinar entao.... e ai, en bombei. |...].

Ja o professor Chico vincula diretamente a sua pratica aos re-
sultados dos alunos, observando que “teve que ser ‘meio amigo’ deles
para suas aulas melhorarem”.

[o] Eu consegui um resultado um pouco melhor guando en passei a
ser meio anigo deles [...] ds vezes eles me onvem, nao porque enintini-
dei eles, eles me onvem porgue eles me respeitam...| [sic]

Encerrando a presente categoria, a avo entrevistada, Jurema, ao
nos relatar sobre sua trajetoria escolar, confidencia episédio marcante
de sua vida, em que até hoje, responsabiliza, inconscientemente, a sua
professora pela morte de sua coleguinha:

[owe] 22 dia ela foi e tava com febre...Uma amigninba de sala. |...] E
... a Diretora: ‘Nao, vocé nao esta com febre, nao; pode ficar tranqui-
la’. Ai de tarde terminon a anla, ela, minha amiguinba, foi embora,
Joi pro hospital e, no dia seguinte, ela morren. Ela tava com menings-
te. Veio a variola e ela morren. Af e cnlpava a professora da morte
dela |...] fiquei com aquilo no coragio e cnlpava a professora, que ¢
essa Dona Nenza.
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Paradoxalmente a figura do professor polivalente, o professor
culpado ndo conseguird naturalmente realizar as inumeras tarefas e
funcdes, inclusive administrativas ¢ burocraticas, a ele confiadas. De
um lado, marcado e estigmatizado como culpado pela sociedade, que
nao enxerga esta multiplicacao das tarefas, acarretando ao professor
altos niveis de pressao e estresse (ALTET, 2016) e, por outro lado,
conforme ja exposto, estas exigéncias colaboram para um sentido de
desprofissionalizacao, de perda de identidade profissional e da consta-
tacao de que ensinar, as vezes, nao é o mais importante (NORONHA,
2001 apud OLIVEIRA, 2004).

2. Professor Especialista/Profissional e 3. Professor Per-
dedor/Negligente: Inobstante as diferenciacoes das nomenclaturas e
dos sentidos, agrupamos as duas dltimas categorias associadas a cate-
goria final do professor vildo, tendo em vista as afinidades e proximida-
des entre os discursos produzidos e o referencial tedrico relacionado.
Vale salientar que os efeitos da subjetividade do “professor especia-
lista/profissional”, e do “professor perdedor/negligente” no imagina-
rio do professor-vilao sao praticamente coincidentes. Notaremos com
mais clareza quando visualizarmos os dizeres a seguir relacionados.

Ao explicarmos tais categorias sob o aspecto tedrico, partire-
mos da compreensao de Lévi-Strauss (2004) acerca das dualidades da
vida, por exemplo: amor/6dio, homem/mulher, bem/mal, polivalen-
te/especialista, herdi/vilao, pois elas se situam no dmago do sistema
cultural que usamos para retirar o sentido da realidade. O mito, se-
gundo o autor, aplica-se a esses grupos de dualidades, com o intuito
de reafirma-los como forma legitima de se refletir sobre o mundo. Fi-
gueiredo e Bonini (2017), ao analisarem a representacao do professor
produzida pela midia brasileira, ressaltam que atualmente, no que tange
ao oficio docente e o professor, € clara a percepgao de uma separagio:
de um lado o professor indispensavel para a educagao geral (o “profes-
sor-herdi”; vocacionado, a quem todos possuem uma divida pelos seus
feitos messianicos) e do outro lado, o professor sofredor, mal remune-
rado, perdedor social e da profissao sem atratividade, nada promissora.
Libaneo (2004, p. 74) ainda nos alerta que o processo de desvalori-
zagdo socioeconomica do professor vem interferindo diretamente na
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imagem da profissao. “Os governos tém sido incapazes de garantir a
valorizacao salarial dos professores, levando a uma degradagio social
e economica da profissao e a um rebaixamento evidente”. Ao analisar
a identidade profissional dos professores, ele ressalta a precariza¢ao
do trabalho, que acelera a desvalorizacao social do trabalho docente,
prejudica elementos constitutivos da identidade, particularmente dos
futuros professores com a profissao.

Tal “colapso existencial” acontece porque a identidade com a
profissao diz respeito a carga pessoal e social que a profissio acarreta
para a pessoa. “Se o professor perde o significado do trabalho tanto
para si proprio, como para a sociedade, ele perde a identidade com a
sua profissao” (ibidem, 2004, p. 14).

Os dados permitem ratificar tais assertivas. O pai Carlito em sua
entrevista afirmou:

Na minba época, professor falava, a gente respeitava. Hoje nao existe
respeito; hoje o aluno enfia o dedio na cara do professor, cospe na cara
do professor, ¢ um absurdo! Mas, grande parte desses alunos serem
assim € culpa do professor, também do pai que nao sabe educar, do
professor que nao sabe ensinar, que nao tem feeling’ para ser profes-
sor, nao gosta de ser professor.

E, contraditoriamente, ele valoriza a nogao de professor espe-
cialista, conforme podemos observar a seguir:

Aula de portugués ¢ para dar anla de portugués, é para ensinar a
minba filha, o portugnés. |...] O professor ensina, professor da teoria,
feoria, teoria e o pai ¢ mae em casa, reforca essa teoria, mostrando
na pritica |...| nao professores que é... foge do curriculo, ensinam da
cabeca deles o que achanm.

Quanto a mie Dita, recuperamos discurso ja desctito acima,
acerca do professor negligente que nio pode faltar:

[-..] tem professores que pegam licenca, vocé vé que demora para ser
contratado outro. |...] acho que tem que tfer o professor, ele tem que
estar presente na sala, ndo ¢ faltar |[...].
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A outra mae entrevistada, Jurema, observa a figura do professor
vilao especialista e perdedor, declarando:

[-..] Se vocé comecar a dar sorrisinho para aluno, fazer gracinha para
aluno, eles perdem o respeito, o professor, ele tem que ter antoridad,
0 pai acha ruim de falar, hoje os pais nao tio dando respeito pros
[ilhos respeitar os professores |...] Eles gritam com o professor, man-
dam o professor tomar naquele lugar, falam barbaridades, vocé estd
entendendo?

O professor Chico resgata negativamente a ideia do professor
especialista (conteudista):

[-..] ele chama Felisbino e leciona lg em Carneirinho. Para ser mais
especifico Estrela da Barra distrito de Carneirinho. O cara, ele ¢
nntito bom, cara centrado, 5o que ele ¢ um professor meio contendista,
tradicional, aquele cara sériof...] Eu jd tive duas, duas diddticas,
assim no men inicio en tentei ser aquele perfil mais durao, tente,
tal, mais rigido, tudo... Tradicional. EE eu percebi principalmente no
ensino médio (ds vezes no fundamental que os meninos... s vezes
Junciona), mas no ensino miédio, en percebi que nao funcionava |...J.
Eu consegui, um resultado, um pouco melbor, guando eu passei a ser
meio aniigo deles.

A aluna Rosa, igualmente, deprecia o professor especialista em
seu depoimento a seguir:

A gente nao pode generalizar porgue tem muitos professores que en-
sinam simplesmente, nao liga, ndo procura, ndo vai atrds, ndo se
importa. Mas tem muito professor que é, sim, hero.

E, finalmente, o professor Linus relacionando a figura do profes-
sor her6i/ polivalente a figura do professor vilio/ especialista, conclui:

Na realidade vocé lida com pessoas, mas o importante nao é nem o
contedid, sio os valores que vocé passa para pessoa. Entao, além de
profissional, vocé tem a questio da devogao mesmo, daguela coisa de
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nascido para aqguilo. |...] E nao tem como vocé ser extremanmente
profissional, lidando nessa dreay entao, vocé tem que ser profissional,
mas vocé tem que trabalhar dentro dos caminhos da profissao. Mas,
ndo dd para ser extremamente profissional porque vocé nio consegue
se desvencilbar de tudo aquilo que acontece dentro da escola, ainda
mais uma escola de periferia como a nossa, que atende um pitblico ex-
tremamente heterogéneo, e complexo, e cheio de dissondncias de valores
Sfamiliares e tudo mais.

A guisa de encerramento, retomando Oliveira (2016), Figueire-
do e Bonini (2017), o oficio docente mudou, evoluiu e relacionam tais
mudangas a “desvalorizagio da imagem do professor”. Questoes sobre
a ampliacao de tarefas, diversificagdo, complexificacao e obrigacio de
alcance de resultados em uma cultura do desempenho sao exemplos dos
novos desafios do magistério. Os “novos tempos” demandam que os
estabelecimentos de ensino e seus docentes estejam a postos a responder
as mais variadas complexidades (questdes sociais, linguisticas, culturais,
de diversidade, tolerancia) dos alunos e, ainda, lutarem contra o possivel
fracasso escolar. Contudo, esse “desempoderamento” do professor, de
carater ideoldgico, serve a ideologia liberal e neoliberal, que enxerga a
educacdo como produto e inibe uma visdo reflexiva da escola.

Uma educagdo como produto prestigia o mercado, o ensino
apostilado, tecnicista, dos sistemas eletronicos de ensino repetitivos,
numa logica das facilidades empresariais, promessas ilusoriamente
triunfantes, eivadas de interesses particulares da coisificagao do indivi-
dualismo e do capital.

Igualmente, conforme ja acima explicitado, em consonancia as
questdes da pesquisa pautadas no inicio como enfoques, objetivos (ge-
ral e especificos), apds a decomposicao dos discursos dos depoimen-
tos obtidos, identificamos unidades de anlises, possibilitando-nos a
formatagdo de tais categorizagoes que, neste caso, sao dicotomicas as
primeiras categorias apresentadas (e complementares também).

Destarte, concluindo acerca da segunda categoria final deno-
minada “professor-vildo”, bem como suas categorias iniciais (profes-
sor-culpado, professor-especialista-profissional e professor-perdedor-
-negligente), da mesma forma, seguindo “vestigios” dos dizeres dos
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entrevistados, nove dos treze ouvidos identificaram um “outro lado
do profissional docente”. Também de forma antagonica e/ou inversa,
melhor dizendo, aquele “professor nao-ideal”, mesmo possuindo atti-
bui¢des técnico-académicas de exceléncia, que nao atinge as qualidades
extraordinarias. Alids, nessa situagdo, “qualidades” que se transformam
em dualidades, isto €, “defeitos/distor¢es profissionais” (categorias
iniciais) associadas a uma segunda projecao simbolica, o “professor
nao-ideal”; “componente indispensavel” para a concep¢io da figura
denotada de professor-vilio.

Consideragdes finais

O presente estudo procurou relatar a pesquisa propriamente
dita, desenvolvida em dissertacao de mestrado relacionada ao imagi-
nario do “professor-heréi” na Hscola Publica e seus efeitos nos co-
tidianos escolares. Tanto as abordagens de natureza empirica, quan-
to as discussoes tedrico-conceituais, de cunho filosofico, sociolégico
e antropoldgico, relacionaram-se diretamente as tematicas da area de
formacao e constitui¢ao identitaria do professor e do trabalho docente.

Pelas entrevistas realizadas, percebemos que existem inimeras
visOes e compreensoes sobre o papel e a fungdo da Escola nos dias atu-
ais. Chamou-nos a atengdo quando alguns dos sujeitos entrevistados
se referiram a Escola como uma “segunda casa” ou sugetindo como
“lugar mais de cuidar, do que ensinar”. Curiosamente, perguntadas al-
gumas maes sobre o que achavam mais importante em uma escola,
falaram sobre “seguranca”.

Outro ponto observado é a confusao acerca dos papéis, ao afir-
marem alguns entrevistados que os professores teriam que ser amigos
dos alunos para que eles aprendessem com maior facilidade. Por conse-
guinte, ha uma instabilidade quanto a verdadeira func¢io ou atribuigio
da profissao-professor na contemporaneidade. Explicitamente todos
os entrevistados, cada um a seu modo e peculiaridade, mesmo reco-
nhecendo o protagonismo do professor, fizeram mengio ou associa-
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cio do trabalho docente 2 um “dom”, “talento”, “missio/chamamen-

» <C <

to”, “sacerddcio”; “vocagao”, “amor” e “polivaléncia”, remetendo-nos
a figura do herdi. Alias, nove (09) dos treze (13) entrevistados, em seus
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dizeres, relacionaram também, a figura do “professor-vilao” pelo fato
de estarem vinculados a algumas das nossas categorias criadas: “culpa-
do”; ou “especialista/profissional”; ou “perdedor/negligente”.

Contudo, em relacao aos professores entrevistados, embora fa-
cam ligacao do magistério a “sacerddcio”, “talento”, “dom”, eles nao
planejaram serem professores. A maioria escolheu a profissao por faci-
lidades (faculdade mais proxima, vestibular mais facil...), por questoes
conjunturais, financeiras, entre outros motivos. Um deles, inclusive,
utilizou a expressio “ser professor por acidente”. Todos também afir-
maram gostar da profissao e se sentirem recompensados, nio obstante
a desvalorizacio do trabalho docente e seus baixos salatios.

Nossa cultura brasileira tende a instrumentalizar herdis ou vi-
16es de certa utilidade, conforme as conveniéncias dos sistemas de
dominacao e que repercutem nos ambientes escolares. A mesclagem
entre a cultura da escola e a cultura escolar influencia as praticas, agoes
e comportamentos da Escola.

Nesta perspectiva, conjugando os resultados da pesquisa a as-
pectos sociologicos, e antropolégicos, é possivel correlacionar o ima-
ginario do “professor-heréi” as questoes referentes a sua identidade
(ou crise de identidade, daf distorcida a imagem do vilao), ao trabalho
docente (ou precarizagdo do trabalho docente) e as suas resultantes: a
desprofissionalizacao e a desvalorizacao do magistério.

Enfim, a extensa literatura esposada, reforcada pelo conteudo
empirico obtido, leva-nos a constatagio de que o professor, orientado
pelo fenémeno simbdlico das relagdes sociais e culturais, é maquiado
pela perfumaria do herdi e vive atualmente os dilemas asperos do co-
tidiano do vilao.

Referéncias

ALEXANDER, E et al. A Historia da Psicanalise através dos seus
pioneiros. Rio de Janeiro: Imago, 1981.

ALTET, M. Profissionalizacao do oficio de professor e da formagao em
questao: explorar as contribui¢des da pesquisa para fortalecer e refundar
a profissao. In: SPAZZIANI, M. L. (Org,) Profissdo de professor: ce-

130 FORMAGCAO DE PROFESSORES, POLITICAS E PRATICAS:



narios, tensoes e perspectivas. Sao Paulo: Editora UNESP, 2016. Confe-
réncia de Abertura. Cap. 1, p. 39-66.

BARDIN, L. Analise de Contetdo. Lisboa: Edi¢oes 70, LDA, 2009.

BOHNEN, N. T. A Jornada do Herdi: A narrativa autobiografica na
construgao da identidade profissional do professor. 2011. 91 f. Disserta-

cao (Programa de Pés-Graduagao em Mestrado em Letras e Linguistica)
— Faculdade de Letras, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2011.

CAMPBELL, J. O poder do mito. Sao Paulo: Associacao Palas
Athena, 1993.

DENZIN, N. K,; LINCOLN, Y. S. A disciplina e a pratica da pesquisa
qualitativa. In . (Org) Planejamento da pesquisa qualitativa:
teorias e abordagens. 2. ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

FIGUEIREDO, D. C.; BONINI, A. Recontextualizacio e sedimenta-
¢ao do discurso e da pratica social: como a midia constréi uma repre-
sentacao negativa para o professor e para a escola publica. Delta: Do-
cumentac¢do de Estudos em Linguistica Tedrica e Aplicada, Sao Paulo,
vol. 33, n.° 3, p. 759-786, July/Sept. 2017. Disponivel em: <http://
www.scielo.br/pdf/delta/v33n3/1678-460X-delta-33-03-00759.pdf>
Acesso em: 10. nov. 2017,

FONTANELLA, B. J. B. et al. Amostragem por saturacio em pesquisas
qualitativas em satde: contribuicdes tedricas. Caderno Saude Publica,
Rio de Janeiro, Jan 2008, n® 24 (1); p. 17-27.

GIRALDES, A. R. Mestres e Heroéis: Mitohermenéutica da Forma-
cao da Identidade de Professores. 2011. 133 f. Dissertacao. (Mestrado
em Cultura, Organizacao e Educagio) Faculdade de Educagao, Univer-
sidade de Sio Paulo, Sio Paulo, 2011. Disponivel em: <http://www.
teses.usp.br/ teses/disponiveis/48/48134/tde-28072011-155915/pu-
blico/antonio_giraldes.pdf> Acesso em: 25. ago. 2014.

RESULTADOS DE PESQUISAS ATUAIS 131



GLASER, B. G.; STRAUSS, A. The discovery of grounded theory.
New York: AldinePublishing, 1967.

LEVI-STRAUSS, C. Mitolégicas I - O cru e o cozido, R.J: Cosac e
Naify, 2004.

LIBANEO, J. C. A identidade profissional dos professores e o desen-
volvimento de competéncias. In: . Organizagdo e gestio da
escola: teoria e pratica. Goiania: Alternativa, 2004, p. 73-93.

MORILA, A. P; SENATORE, R. C. M. Trabalho e Educaciao em Marx
e Gramsci. Revista Estudos do Trabalho UNESP, Matilia, Ano III,

Numero 6, 2010. Disponivel em: <http://www.estudosdotrabalho.ot-
g/8RevistaRET6.pdf>. Acesso em: 15. jun. 2017.

NASCIMENTO FILHO, N. O homem comum e a percepcao do he-
161 na sociedade contemporanea. Revista UNAERP, Ribeirao Preto,
v.1, p. 39-45, 2006.

OLIVEIRA, D. A. A profissio docente entre a perda de poder ¢ a afirma-
cao da autoridade: o recurso a formagcao. In: SPAZZIANI, M. L. (Org)
Profissao de professor: cenarios, tensoes e perspectivas. Sao Paulo: Edi-
tora UNESP, 2016. Parte I: Profissao de professor. Cap. 2, p. 71-93.

. A reestruturagao do trabalho docente:precarizagao e flexibi-
lizacao. Educagdo e Sociedade, Campinas, vol. 25, n. 89, p. 1127-
1144, Set/Dez 2004. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.
br>. Acesso em: 12, mar. 2012.

OLIVEIRA, E. S. G. Profissao Docente:O Périplo Herdico da Produgao
do Conhecimento.Revista Teias: Rio de Janeiro, Ano 2, n. 4, Artigos.
Jul/Dez, 2001. Disponivel: <http://www.petiodicos.proped.pro.bt/in-
dex.php/revistateias /article/view/79/80> Acesso em: 25. ago. 2014.

PEREIRA, E A. M,; QUEIROS, A. P. C. A consolidacao da pesquisa
social qualitativa: um aporte teérico. Revista Espago Académico, Ma-

132 FORMACAO DE PROFESSORES, POLITICAS E PRATICAS:



tinga, vol. 12, n. 134, p. 65-72, 2012. Disponivel: <http://www.petio-
dicos.uem.bt/ojs/index.php/EspacoAcademico/article/view/14729 >
Acesso em: 25. ago. 2014.

RICHARDSON, R. J. Pesquisa social: métodos e pesquisa. 2. ed. Sio
Paulo: Atlas, 1989.

SCHWANDT, T. A. Trés posturas epistemoldgicas para a investigagao
qualitativa: interpretativismo, hermenéutica e construcionismo social.
In: DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. (Org,). O Planejamento da
pesquisa qualitativa: teorias ¢ abordagens. 2. ed. Porto Alegre: Art-
med, 2006. p. 193-217.

SILVA C. R. et al. O uso da anlise de conteddo como uma ferramenta
para a pesquisa qualitativa: descrigao e aplicagdo do método. Otganiza-
¢oes Rurais & Agroindustriais -Revista Eletronica de Administragao da
UFLA, Lavras: UFLA, v. 7, 0. 1, p. 70-81, 2005. Disponivel: <http://revis-
ta.dac.ufla.br/index.php/ora/article/view /210> Acesso em: 18. jul. 2017.

SILVA JUNIOR, C. A. [Apresentacao]. In: SPAZZIANI, M. L. (Org,)
Profissdo de professor: cenarios, tensdes e perspectivas. Sao Paulo:
Editora UNESP, 2016. p. 15-35

SIVIERI-PEREIRA, H. O. O professor principiante e os espagos de
interagdo entre as dimensdes pessoais e profissionais da carreira do-
cente. 2008. 319 f. Tese (Doutorado) - Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras de Ribeirao Preto. Universidade de Sao Paulo, Ribeirao Preto, 2008.

THIRY-CHERQUES, H. R. Saturagdo em Pesquisa Qualitativa: Esti-
mativa Empirica de Dimensionamento. Revista PMKT: ABEP, 2009,
v. 2, n. 02, Relevancia 1012, p. 20-27.

ZIMMERMANN, M.A; RUBIO, K. A lembranca do professor de Edu-
cacao Hisica: a presenca de Quiron no processo de formacao do atleta.

In: RUBIO, K. (Org)) Narrativas Biograficas: Da busca a construgio
de um método. Sao Paulo: Lagos/Képos, 2016. cap. XV, p. 261-278.

RESULTADOS DE PESQUISAS ATUAIS 133



CAPITULOV

GESTAO EDUCACIONALE
PRATICAS PEDAGOGICAS:

Representagées Sociais de Gestores da
Educagio Basica.

Silvia Regina Sidney¢® - UNIUBE
Vania Maria de Oliveira Vieira’ - UNIUBE

Introdugao

Considerando a escola nao somente um espago de formagao, mas
sobretudo uma institui¢ao que desempenha uma funcao social, este estu-
do parte do principio de que o seu gestor, o lider desse processo, necessi-
ta apresentar um perfil com habilidades e competéncias especificas para
enfrentar os desafios de sua pratica. Essas habilidades e competéncias
devem atender as novas demandas que a escola enfrenta no contexto de
uma sociedade que busca se democratizar e se transformar.

Nesse ambito, surge a necessidade de organiza¢ao do trabalho
escolar, de forma articulada, por meio de uma gestio democratica que
reconheca a importancia da participacao consciente e esclarecida das
pessoas na condugao do seu trabalho. Esse estilo de organizacio da es-
cola volta-se para uma agdo coordenada de forma coletiva, em que to-
dos os envolvidos no trabalho escolar se sintam atores desse processo
(AGUIAR, 2009). E nesse sentido que cabe a0 gestor desempenhar um
papel de mobilizador na comunidade escolar, atento a criagio de condi-
¢oes que favorecam o desenvolvimento da sua equipe gestora - dire¢io,
vice dire¢do e coordenacao pedagdgica, na busca de um processo forma-
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7 Doutora em Educagio — vaniacamila@uol.com.br

134 FORMACAO DE PROFESSORES, POLITICAS E PRATICAS:



tivo e crescimento profissional, promovendo a seguranga necessatia para
um bom desempenho do seu trabalho.

A partir desses principios surgem algumas inquieta¢des configu-
rando como problema de pesquisa: de que forma os gestores pensam,
caracterizam e possibilitam as condi¢des para a realizacao das praticas
pedagdgicas nas escolas em que atuam? Desse problema emergem ou-
tras questoes que também serdo discutidas neste estudo: as representa-
¢oes sociais dos gestores reconhecem a importancia das praticas pedago-
gicas realizadas pelos professores? De que modo essas praticas ocorrem?
As condi¢des em que elas sao realizadas tém contribuido, ou nao, para o
trabalho junto aos professores?

Metodologia

Para discutir essas questoes elegemos, nesse estudo, o objeto de
pesquisa as priticas pedagigicas na perspectiva dos gestores da Educagao Bd-
sica. Para o seu desenvolvimento tomamos como objetivo geral identi-
ficar e compreender as representagoes sociais dos gestores de escolas
publicas de Educacao Basica de Uberaba/MG sobre as praticas pedagd-
gicas de professores.

Este estudo, de natureza quantiqualitativa, desctitiva, apoia-se na
Teoria das Representagoes Sociais de Moscovici (2003) e na subteoria do
Nicleo Central de Abric (2000), como referencial tedrico-metodolégico.

Participaram desta pesquisa 41 gestores, entre diretores e vice-
-diretores de 20 escolas municipais e estaduais da Educagao Basica de
Uberaba/MG. Para a escolha dessas escolas observou-se a localizacio
geografica, de modo que diferentes bairros fossem contemplados.

Os dados foram coletados a partir de um questionario contendo
questoes abertas e fechadas e da técnica de associagdo livre de palavras,
tratadas pelo software EVOC (baseado no método Vergés [1999] — com
a finalidade de combinar a frequéncia com a ordem de emissao das pa-
lavras. Esse soffware busca identificar, nas Representacdes Sociais, os ele-
mentos centrais e periféricos.

F sabido que a drea da educagio se mostra um campo privilegiado
para observar como as representagoes sociais se constroem, evoluem e
se transformam no interior dos grupos sociais. Permite, também, escla-
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recer o papel dessas construgoes nas relagoes desses grupos com o obje-
to de sua representacao. Dessa forma, ¢ objetivo desta pesquisa compre-
ender as representagoes sociais de um grupo de gestores escolares sobre
as praticas pedagogicas que se efetivam no cotidiano da escola.

Sobre a Teoria das Representagdes Sociais e a Subteoria do Nu-
cleo Central de Abric

A Teoria das Representagoes Sociais (TRS), referencial teérico-
-metodolégico deste estudo, surgiu a partir das pesquisas desenvolvi-
das por Serge Moscovici, na Franga, em 1961, com a colaboragio de
Denise Jodelet.

Para Moscovici (2003, p. 30), a Teoria das Representagdes Sociais
se fundamenta na realidade de que “todos nés percebemos o mundo tal
como ¢ e todas as nossas percepgoes, ideias e atribuicoes sio respostas a
estimulos do ambiente fisico, ou quase fisico, em que n6s vivemos”. Para
esse autot, as representacoes sociais sao entendidas como modalidades
de conhecimentos praticos, que se constituiem em um conjunto de ex-
plicacdes, crengas e ideias que nos permitem evocar um dado aconteci-
mento, uma pessoa ou um objeto. Elas so resultantes da interacao social
de um determinado grupo (MOSCOVICI, 2003).

As representagdes sociais sio vistas pela Psicologia Social
como mecanismos que fazem com que uma sociedade se organize
por meio de elementos como habitos, culturas, convengdes, crengas.
As raizes dessa teoria estdo na Sociologia e na Antropologia, com
maior énfase nos autores Durkheim e Levi-Bruhl, quando eles se
baseiam no conceito de representagao coletiva para elaborar teorias
sobre religido e misticismo.

Para Jordelet (1989), as representagdes sociais sio fenomenos
complexos, ativos e que atuam na vida social. Caracterizam-se por ele-
mentos diversos que geralmente sao estudados de maneira isolada; como,
por exemplo, elementos informativos, cognitivos, ideologicos, normati-
vos, crengas, valores, atitudes, opinides, sempre organizados como sabe-
res relacionados ao estado da realidade.

O individuo ¢ constituido socialmente, pois ¢ por meio de suas
observagoes e vivéncias que se dao as condi¢des de exprimir e verbalizar
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os seus pensamentos. Assim, adquirimos a liberdade da imaginagao e o
desejo de dar sentido aos fatos e as coisas. A partir desse movimento,
surgem as representagoes sociais e, para compreender como elas se de-
senvolvem e afloram,ha processos a que Moscovici da o nome de “Ob-
jetivagao” e “Ancoragem”.

Objetivagdo ¢ a forma como se organizam os elementos cons-
tituintes da representacao e o percurso, por meio do qual tais elemen-
tos adquirem materialidade. E o processo que transforma o abstrato em
conctreto, consolidando as ideias e trazendo aquilo que, até entio, inexis-
te para o universo do conhecido.

Ancoragem ¢ um processo de divulgagio e populatizacio do
novo, revelando-se como uma verdade para certo grupo. Para Moscovici
(2003, p. 62): “Pela classificagio do que ¢é inclassificavel, pelo fato de dar
um nome ao que nio tinha nome, n6s somos capazes de imagina-lo, de
representa-lo. De fato, a representacdo é, fundamentalmente, um sistema
de classificacao e de denotacao, de alocagao de categorias e nomes”.

O processo de ancoragem ¢ o enraizamento social da representa-
c¢ao. Tem como funcao realizar a integragdo do objeto representado num
sistema de pensamento ja popularizado. Assim, os novos elementos de
conhecimento sao integrados e familiarizados no cotidiano.

Com relagao a subteoria do Nucleo Central, Abric (1994, p. 73), o
seu criador afirma que toda representacao esta organizada em torno de
um nucleo central e um sistema periférico. O nucleo central é estavel,
rigido e resistente a mudangas. Ja o sistema periférico é flexivel, de facil
adaptacao, relativamente heterogéneo e mais sensivel a mudangas. Para
Abtic (2003), apenas identificar o conteido de determinada representa-
¢ao social ndo é o bastante para se conhecé-la e defini-la. Ea 0rganizagao
estrutural desse contetdo que é essencial e deve ser buscada.

Gestao escolar e as praticas pedagogicas de professores

Concordamos com Veiga (2013, p. 159) quando afirma que a
escola “desenvolve-se num espago e tempo histérico. Compreender os
problemas postos pela pratica pedagdgica passa a ser uma exigéncia da
gestdo democratica. O projeto ¢ a identidade da escola, que otienta as
acoes pedagogicas”.
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Desse modo, para Veiga (2013), compreender o tempo escolar
como dinamico significa rever a propria historia da escola, os seus
curriculos, os seus procedimentos de ensino, as avalia¢oes, o dialo-
gar com o conjunto de profissionais e alunos, enfim, repensar a sua
finalidade social.

E nesse cenatio que entram, neste estudo, as praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores: o gestor educacional considera as pra-
ticas pedagogicas dos professores? Como essas praticas sao planejadas
e desenvolvidas na visao dos gestores? Elas consideram o vinculo com
a propria historia e, 20 mesmo tempo, criam possibilidades de inovagao,
nao ficam estagnadas no tempo? A forma como os gestores pensam,
caracterizam e possibilitam as condigdes para a realizagio das praticas
pedagdgicas, desenvolvidas em sua escola, tem contribuido, para o traba-
lho junto aos professores?

E eminente que uma gestio escolar nio pode limitar-se somente
a organiza¢ao administrativa da escola. Para isso, bastatia que o gestor
tivesse apenas uma formacao estritamente de carater técnico, a mat-
gem das agoes politicas e pedagogicas. Por isso, as propostas dos cur-
sos de Pedagogia (graduagdo) e pos-graduacao lato sensu ou stricto
sensu sobre o tema gestdao escolar buscam desenvolver habilidades e
competéncias para a gestao administrativa e pedagdgica de uma insti-
tuicao de ensino.

Ademais, o embasamento legal para a oferta dessa formacao esta
na atual LDB - 9394/96, que reconhece “a expetiéncia docente como
pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras fun¢des
de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino” (BRA-
SIL, 1996, paragrafo unico, art. 67).

Cury (2001) recomenda que, além do curticulo, o professor deve
ter interesse em participar da gestao democratica desenvolvida na esco-
la, quer como docente, quer como gestor. Actesce, ainda, que o gestor
“deve ser contemplado com processos de formagao geral iguais a todo
e qualquer educador. Ao mesmo tempo, ele deve receber uma formagao
especifica que o credencie as inumeras tarefas e funcdes que lhe sao exi-
gidas” (CURY, 2001, p. 106).

Ainda com relacao a formacao do gestor, ressaltamos a impot-
tancia desse processo formativo garantir o desenvolvimento de conhe-
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cimentos, habilidades, valores e atitudes voltados, nao s6 para uma com-
peténcia técnica e politica, como também para a compreensao das agdes
pedagdgicas da escola. Para isso, é preciso que se tenha uma postura
critica e atual, que possibilite a construgao de uma concepgio de escola
como um organismo de transformacao social.

O processo de organizagao escolar dispoe de fungdes que sao
as propriedades comuns ao sistema organizacional de uma instituicao, a
partir das quais se definem agOes e operagdes necessarias ao seu funcio-
namento. As praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores, neste
estudo, sao consideradas parte delas.

Neste estudo estamos considerando como praticas pedagdgicas o
planejamento escolar, as estratégias de aula, a avaliacao da aprendizagem
e a relagdo professor/aluno.

a) O Planejamento como pratica pedagogica

O gestor educacional deve tornar-se referéncia para a comuni
dade escolar, criando condi¢bes que favorecam o desenvolvimento dos
profissionais que atuam na escola, além de promover a seguranca ne-
cessaria para o bom desempenho do trabalho educativo. S6 assim sera
possivel compreender o seu papel na construgdo, e na consolidagao, da
proposta coletiva de educagio desenvolvida pela escola.

Quantoao planejamento de aula como uma pratica pedagogica
dos professores, a visao do gestor escolar deve ser voltada para a realiza-
cao de suas fungdes educativas, isto é, possibilitar condi¢des para que o
planejamento ocorra com €xito, estabelecer ritmo na execugao das agdes
planejadas, conhecer os seus resultados e reforgar agdes efetivas no sen-
tido de melhorar os resultados esperados.

Segundo Luck (2009), o gestor escolar deve dividir suas atribui-
¢oes e seu tempo para se inteirar de todas as demandas de escola e dele-
gar funcdes relativas a elas. Assim, deve apropriar-se de tudo que aconte-
ce na instituicao escolar — e o planejamento dos professores ¢ uma delas.
Isso s6 ¢ possivel quando a triade delegar, monitorar e avaliar estiver em
sintonia com toda a estrutura da escola. “E através do monitoramento e
avaliacao realizados de forma participativa, que os profissionais da escola
tomam ciéncia objetiva de como de fato ocorre o desempenho da escola,

RESULTADOS DE PESQUISAS ATUAIS 139



por segmentos € em conjunto, € quais os respectivos resultados promo-
vidos” (LUCK, 2009, p. 50).

Desse modo, faz-se necessario que o gestor reconheg¢a a impor-
tancia da realizacdo de um planejamento global, e ndo s6 de aula, e ofe-
reca condicdes para que ele ocorra e possa ser executado na sua escola.

b) Estratégias de aula

E consenso entre os autores, dentre eles, Menegolla e Sant’Anna
(2012), que a forma como o professor planeja suas aulas e escolhe as
estratégias de ensino ¢ determinante para que os alunos tenham maior
ou menor interesse pelo contetido ministrado.

Sabemos que o trabalho docente ¢ um desafio constante. Estabe-
lecer relagdes interpessoais com os alunos, de modo que o processo en-
sino-aprendizagem seja articulado, ndo é uma tarefa facil. E os métodos
ou as estratégias de ensino utilizados pelos professores, na condugio de
suas aulas, podem colaborar para que se cumpram os objetivos propos-
tos e se minimize a complexidade dessa tarefa.

Gil (1997, p. 67) define estratégia de ensino como sendo um meio
“para facilitar a aprendizagem dos alunos”. Actesce, ainda, que “o pro-
fessor se vale de estratégias, ou seja, da aplicagdo dos meios disponiveis
com vistas a consecugio de seus objetivos”.

Abreu (1990) também concorda com a definicio de estratégia
apresentada por Gil (1997). Ambos a definem com foco na aprendi-
zagem do aluno. “Essencialmente, estratégias sio os meios que o pro-
fessor utiliza em sala de aula para facilitar a aprendizagem dos alunos,
ou seja, para conduzi-los em direcio aos objetivos daquela aula |...]
(ABREU, 1990, p. 50).

As estratégias de ensino devem ser coerentes com propostas, €
objetivos claros, realizaveis, de modo que se possam estabelecer didlogos
entre o professor e o aluno, isto é, devem guardar relagdes estreitas com
o processo ensino-aprendizagem. Do mesmo modo que se atenta ao
planejamento, discutido anteriormente, o gestor escolar também precisa
estar atento as estratégias de ensino utilizadas pelos seus professores.
Cabe a ele preparar sua equipe de forma que possa ampliar as condigoes
e possibilidades para o conhecimento e utilizagao de estratégias adequa-
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das a aprendizagem dos alunos. Sao estratégias que favorecem a aprendi-
zagem do aluno? Sao adequadas ao conteudo e perfil dos alunos? Essas
sao questoes que devem fazer parte da agdo do gestor.

¢) A avaliagdo da aprendizagem

A todo momento avaliamos algo, ou passamos por uma avalia-
¢a0, até mesmo nas agoes corriqueiras do cotidiano. A avaliagdo apare-
ce de forma natural e espontanea, geralmente ligada a um objetivo ou
ideal de vida.

O termo avaliar ¢ comumente empregado para atribuir valor a
um objeto. Assim, a avaliagio permite diversos significados, tais como:
verificar, calcular, medir, apreciar, classificar, diagnosticar, entre outros.

No ambito educacional, a avaliacao ¢ considerada uma pratica pe-
dagogica da aprendizagem, é um pressuposto basico para uma educagio
democratica. Dentro dessa perspectiva, Luckesi (2002, p.118) pondera
que: “A avaliagdo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso, con-
tribui em todo o percurso da agdo planificada. [...] ¢ uma ferramenta da
qual o ser humano nio se livra. Ela faz parte de seu modo de agir e, por
iss0, € necessario que seja usada da melhor forma possivel”.

Sousa (1994, p. 89) alerta para a forma como a avaliagio tem
sido realizada nas escolas, ao longo dos tempos, “utilizada muitas vezes
de forma reducionista, como se avaliar pudesse limitar-se a aplicacao
de um instrumento de coleta de informacées. E comum ouvir-se “Vou
fazer uma avaliagdo”, quando se vai aplicar uma prova ou um teste”.
Para essa autora avaliar “exige antes que se defina aonde se quer che-
gat, que se estabelecam os critérios, para, em seguida, escolherem-se os
procedimentos, inclusive aqueles referentes a coleta de dados”. (SOU-
SA, 1994, p. 89).

Desse modo, pois, avaliar ndo consiste somente em aplicar provas
e atribuir notas e conceitos. A avaliacdo da aprendizagem deve ocorrer
de forma continua, buscando compreender as facilidades e dificuldades
de assimilagdo dos conteudos por parte dos alunos.

Concordamos que herdamos um conceito de avaliagio com
rafzes excludentes — realizada somente para verificar se os alunos ti-
nham memorizado os conteudos ministrados e que constavam na
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grade escolar. Por sermos frutos dessa educagio, ainda ha resquicios
dessa concepeao de avaliacao, segundo a qual avaliar o aluno significa
aplicar provas, registrar notas e atribuir conceitos. Com essa mesma
linha de pensamento, Hadji (2001, p.10) propde uma “avaliacao que
se consagre a regulacao das aprendizagens, capaz de orientar o alu-
no para que ele proprio possa situar suas dificuldades, analisa-las e
descobrir, ou pelo menos, operacionalizar os procedimentos que lhes
permitam progredit”.

E a visio do gestor sobre a avaliagio desenvolvida pelos seus
professores? Que concepgao de avaliagio possui o gestor escolar? Ele
compreende a relagio estreita entre avaliar e aprender? Seus professores
tém uma compreensao de avaliagio formativa? A escola propicia espa-
cos formativos com telagao a avaliagio escolar?

d) A relagio professor-aluno

Ao considerarmos, neste estudo, a relagio professor-aluno como
uma pratica pedagogica, partimos do principio de que entendemos essa
pratica como condi¢ao importante para a efetivagiao do processo ensino-
-aprendizagem. Para nds, a relagao professor-aluno ¢ o que da sentido ao
processo educativo. Intrinsecas a essa relacao, estdo presentes as concep-
¢oes acerca do planejamento de aula, das estratégias a serem utilizadas e
da avaliagao do processo ensino-aprendizagem.

De acordo com os PCNs, a construcao de conhecimento ¢ dada
por meio da interacao professores-alunos e alunos-alunos. Cabe a0 pro-
fessor criar situacdes que propiciem a interagio e a aprendizagem. F por
meio dela que o aluno constrdi, modifica, interpreta e enriquece signifi-
cados. “Cada aluno ¢ sujeito de seu processo de aprendizagem, enquanto
o professor ¢ o mediador na interagio dos alunos com os objetos de
conhecimento” (PCNs; 1998, p. 93).

Para Vygotsky (1984), a interacao ¢é responsavel pelo desenvolvi-
mento do individuo. Na relagdo entre professor e aluno, hd uma constan-
te interacao entre 0s processos internos e as influéncias do mundo social
que o individuo assimilara a sua propria maneira. Assim, a interagao na
sala de aula colaborara no processo de aprendizagem, na perspectiva de
construgao do conhecimento, que implica diretamente a agao partilhada,
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ja que é por meio dos outros que as relagdes entre sujeito e objeto de
conhecimento sdo estabelecidas.

Segundo Wallon (1986. p.85), “A sala de aula tem de ser uma ofi-
cina de convivéncia e o professor o profissional das relagoes, pois ele é
o modelo para o aluno e como tal sera imitado em suas atividades, em
suas convicgoes, e em seu entusiasmo”. Nesse sentido, ¢ preciso, entio,
construir relagoes saudaveis no ambiente escolar, de modo que todos
sejam respeitados em suas diferencas. E necessario também ter clareza
de que o respeito pelo aluno passa, principalmente, pela forma como o
professor planeja o seu conteudo, escolhe as estratégias de ensino e avalia
0 processo ensino-aprendizagem.

Essas relagdes também dizem respeito a0 modo como o gestor
concebe e compreende o ambiente escolar. O gestor reconhece a influ-
encia da relagdo professor-aluno no processo ensino-aprendizagem? Ha
acoes no sentido de fortalecer essas relacoes?

E nesse sentido que caminham nossos estudos. Vamos discutir se
a forma como os gestores pensam, caracterizam e possibilitam as con-
digdes para a realizagdo das praticas pedagogicas, desenvolvidas em suas
escolas, tem contribuido, ou nao, para o trabalho junto aos professores.

Dialogo com os dados coletados: o que mostram as representa-
¢Oes sociais dos gestores

Para facilitar a compreensdo das analises organizamos o didlogo
com os dados, a partir da seguinte estrutura: perfil dos gestores, papel
dos gestores, praticas pedagogicas na visao dos gestores e Técnica de
Associagao Livre de Palavras — o EVOC.

1) Perfil dos participantes

Quanto ao perfil dos participantes, podemos dizer que se
trata de um grupo predominantemente feminino, com idade aci-
ma de 40 anos, portanto, cronologicamente um grupo maduro e
com experiéncia no cargo ha mais de 5 anos. Com relagdo a maior
titulacio académica, a maioria possui pos-graduacao lato sensu e
nenhum possui mestrado ou doutorado. A maioria, 56% e 43,9%,
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respectivamente, optou por ser gestor pela realizacdo profissional e
pelo gosto de ser gestor.

Partindo do principio de que tais caracteristicas podem influen-
ciar a construgdo das representagdes sociais dos gestores sobre as pra-
ticas pedagdgicas de seus professores, parece correto afirmar que o
perfil apresentado por eles contém elementos que podem favorecer
representacoes positivas, uma vez que mostram maturidade cronolo-
gica, experiéncia no cargo e optaram por ser gestores pela realizagao e
pelo gosto profissional.

2) Sobre o papel do gestor

De acordo com os estudos realizados nesta pesquisa, o papel do
gestor escolar ndo se resume a administracao da escola, mas ao de um
membro da comunidade escolar responsavel pela escola e pelos proble-
mas educacionais de forma global.

Para investigar a compreensao e o sentimento dos gestores sobre
as fungoes que exercem no cargo, elencamos algumas afirmagoes com
relacao a elas, e solicitamos que definissem cada uma com as expressoes:
Dificil de realizar; Facil de realizar; Nao tenho tempo para realizar; Acho
importante; Nao acho importante.
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Tabela 1 — Sentimentos com relagdo as funcdes do gestor

Compreensdo e sentimentos

Fungoes : geStor -----

2. Cuidar das financas 10
da escola.

4. Acompanhar o
cotidiano da sala de
aula e 0 avanco na
aprendizagem dos
alunos.

6. Conduzit a ela- 1 19,5
boracio e desenvol-

vimento do projeto

politico-pedagdgico

da escola.
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Compreensdo e sentimentos

Fung()es : . . - . - -

9. Ser parceiro do
coordenador peda-
gbgico na gestio da
aprendizagem dos
alunos.

11. Possibilitar as 12,2 853 0 0,0
condigées para o

desenvolvimen-

to das praticas

pedagdgicas dos
professores.

Fonte: dados da pesquisa

Com relagdo ao papel dos gestores, a maioria dos participantes
considerou importantes todas as fungdes a eles atribuidas e, dentre elas,
a de possibilitar condi¢des para o desenvolvimento das praticas peda-
gogicas, além de incentivar, apoiar e implementar projetos inovadores.
Assim, esses elementos também podem estar contribuindo para cons-
trugdes positivas de representagdes sociais, como pode ser observado
na tabela 01.
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3) Praticas pedagdgicas na visio do gestor

Quanto ao planejamento escolar, de acordo com os gestores, a
maiotia dos professores de suas escolas o realiza regularmente, com o
intuito de verificar se os objetivos previstos foram alcangados, o que
precisa ser replanejado e constatar a relevancia dos contetidos para a
formagao do aluno.

No que refere as estratégias de ensino, os dados mostram que a
maioria dos professores, na perspectiva dos gestores, 36 ou seja, 87,8%,
utiliza o livro didatico como estratégia de aula. Em seguida, a “aula ex-
positiva com o auxilio de recursos audiovisuais e quadro de giz” foi assi-
nalada por 34 gestores, perfazendo 82,9%. Na sequéncia, temos o item
“atividades em grupo”, assinalado por 31 gestores (75,6%) e “aula ex-
positiva e dialogada” por 28 gestores, compreendendo 68,2% deles.Os
resultados parecem evidenciar que as escolhas das estratégias adotadas
pelos professores conotam uma forma considerada tradicional de aulas,
em que o livro didatico e aulas expositivas, com o auxilio de recursos
audiovisuais e quadro de giz, ainda sdo majoritarios quanto as demais
estratégias sugeridas nas opgoes da pesquisa.

No que tange as avaliagoes, na visao da maioria dos gestores, elas
sao realizadas pelos professores “coerentes quanto ao contetdo apresen-
tado para os alunos e o nivel de complexidade das questoes”, (65,8%).
Sdo também “processuais e formativas”, alternativa assinalada por 60,9%
dos participantes. Nessa mesma linha de pensamento, encontramos Za-
balza (1995, p. 239) que corrobora os dados apresentados pelos parti-
cipantes, mostrando como uma avalicao deve ser. Relacionado a esses
resultados, encontramos Zabalza (1995, p. 239) que afirma “ndo é (ndo
deveria ser) algo separado do processo de ensino-aprendizagem, nao ¢é
um apéndice independente do referido processo (esta nesse processo) e
joga um papel especifico em relagdo ao conjunto de componentes que
integram o ensino como um todo (esta num sistema)”.

No que diz respeito a “relacao professor-aluno”, para a maioria
dos gestores ela é positiva. A afirmativa “relagio em que o professor € o
facilitador da aprendizagem, aberto as novas experiéncias, procura com-
preender os sentimentos e os problemas de seus alunos” foi assinalada
por 65,8% dos gestores. Confirmando o carater positivo da relagio pro-
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fessor-aluno, a afirmativa “muito boa e contribui para a aprendizagem
dos alunos” foi assinalada por 46,3% dos participantes, seguida de “rela-
¢ao pautada no didlogo e respeito - professor e aluno aprendem juntos”,
por 41,4% dos gestores.

Por ultimo, perguntamos aos gestores se as condi¢coes em que
as praticas pedagdgicas sio desenvolvidas em suas escolas tém contri-
buido para o trabalho junto aos professores, no relacionado as praticas
pedagdgicas, e de que modo isso ocorre. Dos 41 gestores, 37, ou seja
90,2%, afirmaram que as condigdes tém contribuido para o trabalho
junto aos professores. Os demais, 2, ndo se posicionaram e 0s outros
2 disseram que nem sempre as condi¢des contribuem.Dos 37 gestores
que afirmaram positivamente com relagdo as condigoes serem favora-
veis para o desenvolvimento das praticas, 29,2% as atribuem a forma-
¢ao continuada dos professores, 14,6% ao bom relacionamento e a tro-
ca de conhecimentos entre os professores e, ainda,12,1% a realizacio
das reunides de médulo 2.

4) Técnica de Associagao Livre de Palavras — o EVOC

Além de identificarmos as representacoes sociais dos gestores so-
bre as praticas pedagogicas dos professores, identificamos, também, o
nucleo central e periférico dessas representagoes. Nosso intuito foi o de
descrever a estrutura central e periférica das representacoes, lembrando
a afirmativa de Abric (2000) de que toda representac¢do social esta estru-
turada em torno de um nucleo central e um sistema periférico.

Para isso, aplicamos a Técnica de Associacao Livre de Palavras, a
partir da frase indutora: “As praticas pedagdgicas dos professores”. Apos
a evocagao de trés palavras, pedimos que assinalassem a mais importan-
te, justificando sua escolha e, em seguida, atribuissem o significado (ou
sinobnimo) das outras duas.

Na sequéncia, processamos o conjunto das palavras evocadas
no software EVOC, elaborado por Pierre Verges (2002), que permi-
te o processamento de calculos estatisticos, construindo matrizes de
co-ocorreéncias, que formam a base para a construgio do quadro de
quatro casas ou quadrantes. Com base nesse processamento, chega-
mos ao provavel nucleo central e sistema periférico da representagio
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social dos 41 gestores que participaram da pesquisa, como mostra a
figura 1:

Figura 1 — Quadrantes do EVOC

@ Fermer Fréquence Minimale I 3
ﬁ . Fréquence Intermediaire | 7 Z
er
Rang moyen 2,0 Z
Rang < 2 Rang >= 2
agdo 8 1,625 - aprendizagem 7 2,143 -
inovadoras 7 1,857
Fréquence
>=
7
< » < »
compromisso 5 1,400 - alunos 4 2,250 -
formagido 6 1333 criatividade 4 2,000
3 planejamento 6 1,667 desatualizadas 5 2,000
X eficiente 3 2,000
& estratégias 3 2333
Fréquence
<
6
< » < »
Fonte: EVOC

No primeiro quadrante, posicionam-se os provaveis elementos do
nucleo central - “agdo” e “inovadoras”. No segundo, terceiro e quarto qua-
drantes, encontram-se os elementos que representam a zona de perifetia.
Esses elementos periféricos constituem-se de evocagdes flexiveis, insta-
veis, modificaveis e sensivels ao contexto imediato (ABRIC, 1994). As evo-
cacoes que aparecem nesses quadrantes foram realizadas por um nimero
menor de sujeitos, 0 que, consequentemente, apresenta uma baixa frequ-
éncia e pouca representatividade. Sao eles: no segundo quadrante supetior
a direita, encontramos a palavra “aprendizagem”; no terceiro inferior a
direita as palavras “alunos”, “criatividade”, “desatualizadas”, “eficientes”
e “estratégias”; eo quarto e ultimo quadrante, encontram-se as palavras
“compromisso”, “formacio” e “planejamento”. E correto afirmar que
todos esses elementos, tanto do nucleo central como periférico, indicam as
representacoes atribuidas pelos gestores em relagdo as praticas pedagogi-
cas desenvolvidas pelos seus professores nas escolas em que atuam.
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Nucleo Central e sistema periférico das representagdes sociais

Reafirmando as palavras de Abric (2000), os elementos do nu-
cleo central sdo os que apresentam conota¢do de coesdo, estabilidade e
coerencia. Eles guardam relagdes com a memoria coletiva e a viveéncia
do grupo pesquisado, ou seja, dos 41 gestores das escolas publicas do
Municipio de Uberaba. Esses elementos apresentam também certa ho-
mogeneidade de comportamento e percep¢ao desse grupo com relagao
as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores. Provavelmente
as palavras desse quadrante, “agdo” e “inovadoras” constituem o nucleo
central das representacdes.

A palavra “acdao”, a mais citada pelos participantes, foi evocada
oito vezes. De acordo com os sindnimos e justificativas atribuidas a ela,
pode-se dizer que para os gestores participantes desta pesquisa, as prati-
cas pedagogicas realizadas pelos professores de suas escolas se apresen-
tam como uma atitude de a¢do que transforma, que intervém, no sentido
de agir na pritica. E o desempenho do professor demonstrado em suas
acoes docentes, como pode ser observado no exemplo seguinte. %4 pra-
tica pedagdgica ¢ a aio do professor na sala de aula. E necessirio que o professor
tenha postura investigativa, para realizar com os educandos a praxis reflexiva da
teoria a pritica in loco (G11)8”.

A segunda palavra do nucleo central, “inovadoras”, foi citada
sete vezes, e provavelmente, como a palavra “acdo”, foram citadas
nas primeiras evocagoes e assinaladas como sendo as mais impor-
tantes. Para esse grupo de gestores, as praticas pedagogicas dos seus
professores podem ser compreendidas como sendo uma agao que
transforma e intervém, devem ser inovadoras no sentido de ‘“Znovar”
(G24), “fazer diferente, ser moderno” (G33), “aceitar o nove” (GO8), “tornar
0 ensino agraddvel, mostrar reciprocidade entre aluno e professor” (G40), “apre-
sentar novidades e nao achar que aprendi assim, ensino assim” (G29).

A justificativa abaixo complementa a compreensao de como
estdo sendo construidas as representagdes sociais dos gestores: “4

8 As falas dos sujeitos, nas respostas do questionario, foram transcritas, neste texto, em
italico e na forma de citagdo direta. Para preservar a identidade dos participantes, eles
foram nomeados pela letra G, seguida de um nimero de 1 a 41.
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parceria com a UFTM através do PIBID incentivam os professores para uma
nova pratica (G10)”.

Interessante observar que o G(10), ao justificar a importancia da
palavra “inovadora”, assim o faz, referindo-se a participagdo de seus pro-
fessores na realizagio do Projeto PIBID?, em parceria com a UFTM.
Para esse gestor, inovar lembra realizar praticas novas, como as ofereci-
das por esse projeto.

Portanto, vale dizer que o provavel nicleo central das represen-
tagoes sociais, construidas pelos gestores sobre as praticas pedagogicas
de seus professores, guarda estreita relacdo com sentimentos que dizem
respeito a uma pratica entendida como agao que transforma, modifica o
contexto escolar, mas que, necessatiamente, precisa ser inovadora.

Os demais quadrantes constituem o sistema periférico das repre-
sentacdes. De acordo com Abric (2000), esse sistema possui as fungoes
de concretizagao, regulagio e defesa.

No segundo quadrante, acima e a direita do sistema periférico,
encontra-se a palavra “aprendizagem”, citada por 7 participantes. Essa
palavra possui uma frequéncia alta, mas foi evocada nas ultimas po-
sicoes. De acordo com os gestores, as praticas pedagogicas dos seus
professores estdo relacionadas com o processo de aprendizagem dos
alunos e assim se pronunciam.

O terceiro quadrante, situado no lado inferior, a direita, é cons-
tituido por elementos menos proeminentes da estrutura da represen-
tacao que correspondem a periferia distante, ou segunda periferia. No
entanto, eles sio importantes para a compreensao do processo dinami-
co das representagdes, quais sejam: “alunos”, “criatividade”, “desatua-
lizadas”, “eficientes” e “estratégias’.

O quarto quadrante, situado no lado inferior, a esquerda, tam-
bém denominado de “zona de contraste”, abriga os elementos citados
numa frequéncia baixa; porém, as evocagdes ocorreram primeiramen-
te, isto ¢, sdo citados por poucos sujeitos, os quais, por sua vez, indi-

9 O PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao 2 Docéncia visa promover a
inser¢ao dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua forma-
¢do académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientacio
de um docente da licenciatura e de um professor da escola.
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cam-nos como muito importantes. Sao eles: “compromisso”, “forma-
cao” e “planejamento”.

Portanto, para os gestores participantes desta pesquisa, prova-
velmente o nucleo central das representagdes sociais, construidas por
cles, sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos seus profes-
sores, familiariza-se com elementos que dizem respeito a uma pratica
entendida como agao que transforma e modifica o contexto escolar,
mas que, necessatiamente, precisa ser inovadora. Contrastando com
esses elementos (agdo e inovadoras), ou mesmo confrontando esta
ideia, encontramos também evocagdes que sugerem discussoes e re-
flexdes sobre essas representacdes. Presentes no quarto quadrante,
as palavras “compromisso”, “formac¢ao” e “planejamento”, situadas
numa zona de contraste, podem ser compreendidas como condigdes e
necessidades para que, de fato, as praticas pedagogicas dos professores
se efetivem como agoes inovadoras. O compromisso, a formagio e o
planejamento podem se apresentar, nesse aspecto, aqui, como refle-
x0es que conferem a viabilidade do nucleo central.

A possibilidade de tornar o nao familiar, com relacdo a essas
praticas pedagogicas, em situagdes conhecidas, oferece elementos que
permitem refletir e propor encaminhamentos no sentido de auxiliar
o desempenho do gestor educacional nas escolas e as condigdes para
que os professores desenvolvam suas praticas pedagogicas com €xito.

Consideragdes finais

Este estudo partiu do principio de que a gestao escolar, como
aponta Liick (2009), versa sobre diferentes segmentos da escola, com
a finalidade unica de garantir as instituigoes escolares condigdes neces-
satias para que elas possam desempenhar, de fato, o seu papel - o de
ensinar com qualidade e formar cidadaos preparados para a vida pessoal
e profissional. Dentre os diversos segmentos, destacamos, neste estudo,
a gestdo escolar pedagogica.

Ora, se por um lado, a gestdo escolar deve cuidar de varios seg-
mentos tais como o pedagogico, administrativo, financeiro, recursos
humanos, comunicagdo e processos, por outro, gerenciar uma escola
relaciona-se diretamente com a organiza¢ao e o planejamento do siste-
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ma educacional, de modo que o aprendizado dos alunos possa ocorrer
de forma efetiva. Nesse contexto, surgiu o nosso problema de pesqui-
sa: de que forma os gestores pensam, caracterizam e possibilitam as
condi¢oes para a realizagdo das praticas pedagogicas nas escolas em
que atuam?

No que se referente as questoes abertas e fechadas do questio-
nario, pudemos, por meio dos processos de ancoragem e objetivagao,
identificar as possiveis representacdes sociais dos gestores sobre as pra-
ticas pedagogicas realizadas pelos professores. Tanto as informagdes do
perfil, quanto as do papel dos gestores e das praticas pedagbgicas na
visao dos gestores, mostram elementos ancorados na ideia de que tam-
bém ¢ func¢io do gestor cuidar das questoes pedagogicas, possibilitando
condi¢Oes para que elas ocorram de modo a facilitar o processo de ensi-
no-aprendizagem.

Quanto ao Nucleo Central, e sistema periférico das represen-
tagoes socials, identificados a partir da Técnica de Associagao Livre
de Palavras, processadas no software EVOC, podemos tracar algu-
mas consideragoes.

Aparentemente, as evocagoes responsaveis pelo nucleo central,
“acdo” e “inovadoras” se mostram como elementos positivos nas repre-
sentagdes, por um grupo familiarizar-se com o fato de que as praticas pe-
dagdgicas sao reconhecidas por ele como sendo agdes que transformam
e modificam o contexto escolar, mas que, necessatiamente, precisam ser
inovadas. Entretanto, essas evocagoes podem ter outra interpretagao, sob
outro ponto de vista. Diferentemente das analises das outras questoes do
questionario, a TALP (Técnica de Associagio Livre de Palavras) pos-
sibilita identificar informagdes, muitas vezes, implicitas, ou submersas,
na comunicacio humana. F o que pode ser observado com as palavras
“acao” e “inovadoras”. Essas evocacdes, considerando o fato de serem
de natureza muito mais administrativa do que pedagogica, deveriam ce-
der lugar a outras palavras presentes no sistema periférico, de cunho
intrinsecamente pedagdgico, como “aprendizagem”, “formacio” e
“planejamento”. Desse modo, se nas outras questoes do questionario
foi possivel ter um controle maior sobre as respostas, nessas parece
que foi mais dificil, pois a estrutura das representacdes sociais mostra
elementos com potencial muito mais pedagogico, distante do nucleo
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central. Assim, o fato de as praticas pedagdgicas serem reconhecidas
como pertencentes ao contexto das fun¢des pedagogicas dos gestores,
ainda ndo consta, no nucleo central, conteudo estavel, rigido e resis-
tente a mudancas.

E importante também considerar que, concomitante a0 proces-
so de objetivacao, a ancoragem consiste em um dos mecanismos que
conferem as representagdes sociais a possibilidade de tornar familiar
algo que antes era estranho (MOSCOVICI, 2003). Dessa forma, pet-
mite o processo de acomodagio de algo, antes considerado ameagador
a0 nosso sistema de categorias. O que era estranho passa a ser familiar,
permitindo, assim, pensar, refletir e tomar decisdes mais adequadas.

Posto isso, esperamos que esses conhecimentos possam subsi-
diar discussoes, reflexdes e estudos no campo da educacio, principal-
mente com relacao as funcoes dos gestores das escolas de Educacao
Basica e as praticas pedagogicas realizadas pelos professores, como
também desencadear agdes junto a Secretaria Municipal de Educacgao
de Uberaba e a Superintendéncia Regional de Ensino de Uberaba, no
que diz respeito a formagao continuada dos gestores e professores
do municipio.
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CAPITULO VI

A PROFISSIONALIZACAO EA
IDENTIDADE PROFISSIONAL
DOCENTE DOS PROFESSORES DO
ENSINO TECNICO: um estudo de caso

Diego dos Santos Leon! - UFTM
Helena de Ornellas Sivieti-Pereira?2 — UFTM

Introdugao

Este artigo discorre sobre o desenvolvimento e os resultados
da pesquisa de mestrado realizado no Programa de Pé6s-Graduagao
em Educacio da Universidade Federal do Triangulo Mineiro, que teve
como objeto de pesquisa cinco docentes da educacio profissional® que
atuam em uma escola técnica publica, vinculada ao Centro Estadual de
Educagio Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS), localizada no interior
do estado de Sao Paulo.

Pretendeu-se, com esta pesquisa, analisar os professores do en-
sino profissional, a partir de duas perspectivas: o processo de profissiona-
lizacao e a construgao da identidade profissional docente. Considerando-se a
docéncia como profissao, o processo de profissionalizacao dos pro-
fessores que atuam no ensino profissional possui certas peculiaridades
quando comparado ao processo dos professores da Educacao Basica,

1 Bacharel e Licenciado em Histéria (UNESP) e Licenciado em Pedagogia (UFSCar).
Mestre em Educagio pela Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM).
E-mail:dileon2@gmail.com.

2 Psicologa, doutora em Psicologia pela USP/RP. Pés-doutorado em Educagio pela
UFSCar e pela Universidade do Minho (Braga/Portugal). E-mail: helena.sivieri@
gmail.com.

2 Nesta pesquisa, considera-se como Educagido Profissional, nica e exclusivamente,
a Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio
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ja que estes cursaram o Ensino Superior nas mais diversas areas do co-
nhecimento e nao tiveram contato com as disciplinas especificas para
a formacao de professores. Dessa forma, como nao houve uma for-
magao inicial, ¢ importante investigar o processo de formagao para a
docéncia, buscando responder ao seguinte questionamento: “Como os
professores da Educacao Profissional buscaram conhecimentos pro-
prios da profissao docente”?

Outra reflexao refere-se ao processo constitutivo da identidade
profissional docente que emerge dos diversos embates que o professor
atravessa em seu cotidiano, no contato com os alunos, com seus pares,
e nas experiéncias vivenciadas na escola. Vai se constituindo, assim,
uma nova identidade, a identidade profissional docente que cada um
vive e significa de forma diferente. Desvelar o processo da constitui-
cao identitaria ¢ pertinente no intuito de compreender 0s processos
de significacdo e ressignificacao que os docentes do Ensino Técnico
atribuem durante sua carreira profissional.

O ensino profissional e a profissionalizagao de seus professores

A partir de uma revisio bibliografica (OLIVEIRA JUNIOR,
2008; SIMIONATO, 2011; COSTA, 2012; FLORENTINO, 2013;
PENA, 2014) nota-se que, embora o ensino técnico tenha se consoli-
dado como uma modalidade de ensino, o mesmo nao podemos afirmar
sobre a formacao de professores especifica para atuar neste segmento.

Para Costa (2012), ndo existem politicas publicas para a forma-
cao de professores destinadas ao ensino profissional, a exce¢ao de me-
didas emergenciais de cunho paliativo e imediatista. Simionato (2011)
concorda ao dizer que a formagao do professor para esta modalida-
de precisa sair de uma condi¢do emergencial para que seja realmente
implementado um processo de formagiao pedagogica profissional do
futuro docente.

Ja Oliveira Janior (2008) reforca a ideia da auséncia de uma po-
litica de Estado consistente para a formacao de professores destinados
ao Ensino Profissional, que fica relegada a “autorizagdes provisorias™;
também aponta que ndo ha, em ambito universitario, um dialogo entre
a academia e a formagdo de professores para o ensino profissional.

RESULTADOS DE PESQUISAS ATUAIS 159



Da mesma forma, Pena (2011) faz referéncia a uma “quase completa
auséncia de formacao de professores do Ensino Técnico” e, quando
esta ocorre, acontece a partir de cursos de formagio docente de forma
precaria e emergencial.

Segundo Oliveira (2005 apud GARIGLIO; BURNIER, 2012),
ao invés de uma politica de formacdo de professores para a Educa-
cao Profissional, o correto seria dizer uma politica de nao formagio na
medida em que esta “[...] vem sendo tratada, no pafs, como algo espe-
cial, emergencial, sem integralidade propria e viabilizando propostas
de formagao aligeirada e superficial, que carece de marco regulatério”
(GARIGLIO; BURNIER, 2012, p. 213).

Além disso, constata-se na literatura uma intima relacio entre o
ensino profissional e mercado de trabalho, sendo que esta modalidade
foi criada para atender as necessidades do mundo empresarial (SILVA
JUNIOR, 2014; GARIGLIO, 2014). Esta relacio induz a uma conse-
quéncia danosa: a criacao de uma ideia reducionista de que para ser
professor do ensino profissional basta saber o conteido especifico,
reduzindo a importancia dos conhecimentos pedagégicos.

Percebe-se que, a formacao de professores para o ensino profis-
sional nao se encontra em discussao nos principais féruns de educagao
do pafs, tais como a Associagdao Nacional de Pés-graduagao e Pesquisa
em Educacao (ANPED) ou nos Encontros Nacionais de Didatica e
Pratica de Ensino (SILVA JUNIOR, 2014; GARIGLIO, 2014).

Urbanetz (2012), ao realizar um levantamento de dados sobre o
tema “Formacao de professores para a Educagio Profissional” de 2000
a 2009, na plataforma CAPES, conclui que ha uma precariedade sobre
a producdo de conhecimento em relagdo a esta tematica, mesmo com
a crescente expansao da Educacao Profissional no pafs. Os estudos do
tipo Estado da Arte sobre formagio de professores do ensino profissio-
nal reforcam o silenciamento de pesquisadores dedicados ao tema.

O desinteresse sobre o tema formacao de professores para o
ensino profissional contribui para uma visao estereotipada de que estes
profissionais ndo pertencem a area da educagio: siao profissionais de
outras dreas que por ora encontram-se lecionando e espera-se deles
apenas o dominio do contetdo das areas que pretendem lecionar (GA-
RIGLIO, 2014; BURNIER, 2014). Nesta visao reducionista, cabe a
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esses profissionais que se encontram na educacao apenas transmitir a
experiéncia do chao de fabrica.

Embora os saberes do mercado produtivo sejam realmente
importantes, ndo podemos dizer que eles sio os unicos, pois ha uma
complexidade de saberes envolvida na acao docente. Maurice Tardif e
Clermont Gauthier sdo importantes pesquisadores que afirmam que
o ato educativo e a formagao do professor estao além dos saberes do
conteudo. Repensar de que forma o amalgama de saberes esta integra-
do na pratica do professor da Educacio Profissional é reivindicar uma
formacao para este docente que esta envolvido na a¢ao educativa.

Os saberes docentes na pratica do professor do ensino profissional

Uma caracteristica em comum entre os professores é que todos
estes se dedicam ao ensino. No entanto, o processo de profissionaliza-
¢ao dos docentes nao ¢ algo uniforme e tal fato ¢ melhor compreen-
dido quando observamos os professores do ensino profissional, pois
seu processo de formagao para a docéncia nao se inicia por meio da
licenciatura, o que é comum para os professores da Educacao Basica.

Porém, ¢ preciso repensar que a profissionalizacao vai além da
formagao inicial nas licenciaturas e que continua durante toda a carreira
profissional. Ha uma relagdo intrinseca entre a identidade profissional
docente e o processo de profissionaliza¢ao, bem como a emergeéncia de
saberes que despontam da pratica efetiva, constituindo-se nos saberes
proprios da profissio de professor.

A identidade profissional especifica da docéncia esta relacionada
ao processo de profissionaliza¢do que ocorre por meio da formagio
inicial, dos processos de formagao continuada, das dinamicas com o0s
pares, de experiéncias e trocas no contexto escolar. O “ser professor”
envolve uma série de variaveis que ocorre no decorrer de um longo
processo, onde aprende-se a como agir, tomar decisoes e se reconhecer
como um formador das futuras geracoes (IZA et. al., 2014).

Tardif (2010) parte do seguinte questionamento: “Quais sao os
saberes que os professores utilizam efetivamente em seu trabalho didrio para
desempenbar suas tarefas e atingir seus objetivos?” (TARDIFE, 2010, p. 245)
e aponta quatro tipos de diferentes saberes envolvidos na atividade
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docente: os saberes da formagdo profissional; os saberes disciplinares; os
saberes curriculares e os saberes expetienciais. Em sua concepgao, o con-
ceito de saber possui um sentido amplo que nio compreende apenas os
saberes técnicos, mas também as competéncias e habilidades, que se cons-
tituem no docente o saber, o saber-fazer e o saber-set.

Figura 1 - Saberes docentes na perspectiva de Tardif (2010).
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Os saberes sio compreendidos como elementos constitutivos
da pratica docente e lhe conferem o status de profissdao com caracte-
risticas e um corpus de saberes proprios. Os saberes docentes surgem
no contexto da propria realidade e nascem nos discursos dos docen-
tes, que apontam razdes que visam a sua motivacio (SILVA JUNIOR,
2014; GARIGLIO, 2014).

O saber docente ¢ plural, opondo-se a0 modelo da racionali-
dade técnica pois ndo sao “para” a pratica e sim “da” pratica, ja que
emergem dela mesma em consonancia com as condi¢oes profissionais
do professor (TARDIE, 2010).

Deve-se, também, ter em mente que as fontes da aprendizagem
nao se limitam aos processos formais: a etapa anterior a formagao ini-
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cial, os livros didaticos e programas curriculares, além da propria agao
docente e experiéncia também se constituem fontes de aprendizagem.
Reali e Reyes (2008) apontam que a aprendizagem da atividade docente
¢ um processo continuo, que nao se limita aos espagos formais e tra-
dicionais de formacao e demarcam que a principal fonte de aprendiza-
gem ¢ a propria atividade de ensinar.

Ja Gauthier (2013) aponta que o ensino deve ser entendido como
a mobilizacao de varios saberes e que a0 longo do tempo formam uma
espécie de “reservatorio” que pode ser acessado pelo docente, sempre
que possivel, para responder a uma situagao especifica.

Para o autor, hd uma ideia compartilhada pelo senso comum
de que basta conhecer o contetdo, ou ter talento e dom para a do-
céncia, para ser professor. Esse tipo de pensamento contribuiu para
caracterizar a acdo docente como um oficio sem saberes e acabou
por prejudicar o processo de profissionalizacdo dos docentes. Nes-
sa perspectiva, para ensinar basta apenas transmitir conhecimentos
e conhecer o conteudo ou ainda que ensinar ¢ apenas uma questao
de talento. B certo que os saberes da experiéncia sio importan-
tes, mas “toma-los como exclusivos é mais uma vez contribuir para
manter o ensino na ignorancia” (GAUTHIER, 1998 apud ALMEI-
DA; BIAJONE, 2007).

O que se espera ¢ a construcao de um oficio de saberes que
mobilize conhecimentos, habilidades e experiéncias na vivéncia
pratica do docente. A pluralidade dos saberes ¢ destacada como
marca da a¢do docente. Em sua pesquisa, Gauthier (2013) propos
uma classificacio desses saberes (Saberes Disciplinares, Saberes
Curriculares, Saberes da Ciéncia da Educacio, Saberes da Tradicao
Pedagogica, Saberes Experenciais, Saberes da A¢ao Pedagogica) e
defende a existéncia de um saber especifico dos professores, o saber
da agao pedagdgica, que o direciona a decidir por esta ou aquela agao
em cada caso especifico.
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Figura 2 - Saberes docentes na perspectiva de Gauthier (2013).
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Os professores da Educagio Profissional, na sua pratica, tam-
bém mobilizam e criam saberes. O saber-fazer pedagdgico na educagio
profissional vai além dos conhecimentos cientificos, pois, para esses
professores, os saberes provenientes da experiencia pratica e do mun-
do do trabalho sao valotizados, pois trazem a realidade para o contexto
da sala de aula, que é compartilhada, e ressignificada, com os alunos
(GARIGLIO; BURNIER, 2014).

E importante demarcar que na pratica docente outros saberes
sdo criados pelos professores da Educagdo Profissional, criando um
repertério validado pela propria experiéncia. Nota-se que a agdo do-
cente na educagdo profissional ¢ tio complexa quanto em outras mo-
dalidades de ensino e que os professores criam e mobilizam saberes.
Mesmo que para estes professores os saberes do chao de fabrica sejam
importantes, passam também a dar importancia para outros saberes
que surgem no contexto educacional.
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O caminho da pesquisa: coleta de dados e analise

Compreende-se que a pesquisa desenvolvida se configura de
cunho qualitativo, cujo objetivo é compreender o subjetivo das expe-
riencias individuais de cada participante, por meio de seus discursos.

A Escola Técnica Estadual Pedro Badran, localizada no muni-
cipio de Sdo Joaquim da Barra/SP, é o local de trabalho dos docentes
pesquisados. A unidade escolar ¢ integrante do Centro de Educagio
Tecnolbgica Paula Souza (CEETEPS) e oferta cursos no petiodo no-
turno nas seguintes habilitagdes: Ensino Técnico modulat, conco-
mitante ou subsequente em Administragdo, Marketing, Secretariado,
Quimica, Meio Ambiente, Eletroeletronica, Instrumentagao Industrial,
Seguranga do Trabalho e Informatica. No perfodo da manha, e a tarde,
oferta o curso Técnico Integrado em Informatica.

Cinco professores participaram deste estudo, de acordo com os
seguintes critérios de inclusdo: (a) lecionar na instituicio mencionada,
como docentes contratados por regime indeterminado; e (b) ja tiveram
contato ha, pelo menos dois anos, com as turmas do ensino técnico.
Os participantes desta pesquisa estao discriminados na tabela a seguir:

Tabela 01: caracteristicas da amostra da pesquisa

Tempo de Curso de
Formagio atuagdo na atuagio

unidade
escolar

35 Feminino Graduagio em 10 anos Técnico
Professor RN Engenharia em Meio
A Agronomica; Ambiente
Mestrado em
Agroecologia
42 Feminino Graduacio em 09 anos Técnico em
Professor [ Quimica Industrial; Quimica;
Especializagio Técnico
B s .
em Ciéncia e em Meio
Tecnologia Ambiente
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Tempo de Curso de
Formagio atuagdo na atuagdo

unidade
escolar

46 Feminino Graduacao em 24 anos Técnico em
anos Processamento Informatica;
de Dados; Técnico em
Professor Especizt]i.zagio Informatica
em Analise de Integrado
c Sistemas a0 Ensino
Médio
Professor 45 Masculino Graduacao 08 anos Técnico em
D anos em Ciéncia da Informatica;
Computagio; Técnico em
Especializagao Informatica
em Sistemas de Integrado
Informacio a0 Ensino
Médio
Professor 47 Masculino Graduagiao em 09 anos Técnico em
E anos Engenharia Quimica
Quimica;
Especializagao

em Ciéncia e
Tecnologia

Para a coleta de dados, foram utilizados dois instrumentos: as
entrevistas semiestruturadas e o grupo focal. Os sujeitos pesquisa-
dos foram contatados pore-mail, por meio do qual foram expostas a
natureza da pesquisa, seus objetivos e metodologia. Os participantes
também tomaram conhecimentoda confidencialidade e do sigilo dos
dados, tendo sido utilizados pseudonimos para garantir a integridade
e 0 anonimato dos sujeitos.

As entrevistas foram realizadas com todos os professores, de
forma individual. Foram gravadas e, posteriormente transcritas eo cor-
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reram na propria unidade escolar, em dias diferentes para cada entre-
vistado e, em média, duraram em torno de uma hora.

O grupo focal também foi realizado com todos os professores
participantes dessa pesquisa, logo apds o término de todas as entre-
vistas. O objetivo era discutit, em grupo, a identidade docente, a car-
reira profissional e reviver, por meio das falas, momentos marcantes
do processo de profissionalizagdo. Esta etapa também foi realizada na
propria instituicao escolat, e as falas foram gravadas em video e, pos-
teriormente transcritas.

Os dados colhidos foram analisados por meio da Andlise do
Discurso, na perspectiva do russo Mikhail Bakhtin. Por esta metodo-
logia, buscam-se palavras, expressoes e elementos linguisticos que se
relacionam com a propria historia social do falante; o enunciado nio
pode ser dissociado do contexto social em que emerge. Assim, sen-
tido ndo se limita a dimensao linguistica, mas também se constitui no
contexto social (CAVALCANTE FILHO, TORGA, 2011; BRAIT,
MELO, 2016).

E por meio do jogo de palavras que o individuo constréi e inter-
preta sua realidade. Todo discurso que fale sobre algo da realidade, na
pratica nao esta voltado para a realidade, mas sim em didlogo — ora de
concordancia, ora de discordancia — com outros discursos que perpas-
sam e entremeiam o seu proprio discurso.

Quando alguém diz “é mulher”, ndo esta simplesmente
enunciando um dado da realidade. Se estiver declarando
isso com admiracao, mostrando que as mulheres sao do-
tadas de uma fibra incomum, estara opondo-se a outros
discursos, que embebem essa afirmacao de desdém, que
insistem em manifestar a inferioridade do sexo femini-
no, como se costuma fazer em nosso pafs, por exemplo,
ao ver alguém cometer uma manobra inabil no transito
e a0 notar que o motorista ¢ mulher. O discurso com
apreciagao admirativa dialoga com o discurso com en-
tonacao desdenhosa, um constitui-se a partir do outro
(FIORIN, 2016, p. 23)
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De acordo com Bakhtin (2003), o individuo se forma no e por
meio do didlogo. Em contato com o discurso do outro ¢ que o indivi-
duo replica, negando ou aceitando, o discurso externo. Neste ato, o in-
dividuo fala de si, marcando sua identidade dentro do contexto histori-
co-social do qual faz parte e toma consciéncia “|...] através dos outros:

deles eu recebo as palavras, as formas e a tonalidade para a formagao
da primeira nogao de mim mesmo” (BAKHTIN, 2003, p. 373-374).

Conversando com os professores: sua historia de vida e profis-
sionalizagdo

A docéncia, para os participantes desta pesquisa, surgiu como
uma surpresa, ou um convite, e vinculada a outra atividade profis-
sional que ja exerciam. Os entrevistados nao esperavam tornarem-se
professores e esta atividade surgiu de forma paralela ao oficio ja exer-
cido por eles?.

Professora B (E): “Nesta época [na minha graduagao]
sinceramente eu nunca esperava ser professora. Eu ti-
nha muita vontade de trabalhar na area de quimica, prin-
cipalmente na parte ambiental. Af um colega meu [pro-
fessor da escola] me encontrou e perguntou se eu estava
trabalhando. Eu falei que nao e estava a procura de um
emprego. Ele falou: vai dar aula. Bu respondi: ndo, nunca
pensei nisso. Af ele me falou que tinha concurso aqui na
escola. [...] Eu me interessei pelo componente, porque
eu percebi novamente que eu ia voltar a trabalhar com
agua... que eu gostava muito. Entdo, sinceramente, foi
muito mais pelo tema... porque af eu ia voltar para o
laboratorio, fazer analise de agua, tratamento de agua”.

O “tornar-se” professor nio ¢ um ato individual: acontece den-
tro de um contexto social e familiar em que o individuo estd imerso e
busca em suas relagoes interpessoais apoio para este novo desafio:

3 Dara caracterizar as falas dos professores, utilizaremos as siglas (E) quando se tratar
de uma fala colhida nas entrevistas ¢ (GF) quando se tratar do grupo focal.
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Professor E (E): “Eu troquei uma ideia sim com ela
[a irma professora]. A principio ela me falou: ndo, vocé
[ndo] val mexer com isso agora na sua vida... af eu ex-
pliquei o meu ponto de vista: olha eu ja to proximo a
aposentadoria, meu trabalho eu nio posso continuar,
entdo eu vou fazer o que? Eu sou muito novo, entio
ndo posso ficar em casa, entdo eu preciso tentar alguma
outra coisa né... af acho que todo mundo entendeu, me
deram forca, uns me chamaram de louco, amigos, que
sabendo da minha jornada que ja era um pouco longa
na empresa, eu ainda encarar a sala de aula, que setia no
periodo contrario. la trabalhar mais, me sobrecarregar”.

Os professores também relataram seus sentimentos e vivencias
quando iniciaram sua carreira. Ser professor iniciante significa vencer
desafios em duas instancias: a primeira relaciona-se a esfera profissional,
que compreende os saberes e conhecimentos necessarios para traba-
lhar como professor; a segunda relaciona-se a esfera pessoal, de se iden-
tificar ou nao com a profissio, com a carreira e constituir (ou nao) uma
nova identidade profissional.

As pesquisas apontam que o inicio da carreira profissional émar-
cada por situagoes dificeis e inesperadas (GARCIA, 1998; HUBER-
MAN, 1995; TARDIF ¢ RAYMOND, 2000; FONTANA, 2000). A
entrada na docéncia é uma etapa de tensoes e aprendizagens em con-
textos desconhecidos pelo iniciante, em que adquirem conhecimento
profissional que possibilitam a sua permanéncia na profissao. Os pri-
meiros anos vivenciados pelos professores tem influéncia direta sobre
a decisao de permanecet, ou nao, na carreira docente.

Compartilhar as dificuldades do inicio da docéncia pode ser
uma solucao para o enfrentamento desta etapa profissional e vivenciar
estas experiéncias no isolamento levam ao aumento das frustragoes, da
ansiedade e do sentimento de incompeténcia.

Nesta pesquisa, os professores refletiram sobre a entrada na do-
céncia e a inseguranga, o medo da indisciplina e o estado de ansiedade:
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Professor E (E): “Lembro, nossa, como foti assustador!
A lousa, o quadro, era aquele ainda de giz... e af eu en-
trei na sala de aula, conhecia ja alguns [alunos] que tra-
balhavam comigo na metaldrgica e estavam ali para se
profissionalizar, diplomat... o diretor da escola me levou
na sala, me apresentou e me deixou la. E af eu comecei
a falar um pouquinho do que era a matéria, do que a
gente ia fazer, me apresentei, falei minha funcio, onde
eu trabalhava, o que eu ja tinha feito... uma apresentagao
rapida, assim... e eu encostei na lousa, pus a2 mao assim
atras. A hora que eu desencostei, a minha mao tinha su-
ado tanto [risos] e o quadro tava cheio de mao, de marca
de mao. Eu estava muito tenso! Isso eu me lembro por-
que ¢ uma coisa que eu nunca vou esquecet!

Os primeiros anos sao como um choque de realidade (TARDIE,
2010) e os professores nesse processo descobrem os limites de seus sa-
beres pedagdgicos, encontrando formas para aprenderem a lidar com
as condicdes reais de ensino. E na propria pratica que esta reavaliacio
¢ construida, pols aprendem fazendo e buscam uma aprovacao para si
e para os outros que também podem lecionar, criando uma maneira
pessoal de ensinar os macetes da profissio, os tracos da identidade
profissional (TARDIF, 2010).

Quando a docéncia passa a ocupar um maior espago na vida
e cobrar mais responsabilidade, esfor¢o e dedicacao, os professores
passam a “sentir-se” cada vez mais envolvidos com essa nova identi-
dade profissional:

Professor D (E): “Eu brinco que lecionar mesmo, com
todo o entendimento, foi em 2011... antes parece que
eu s6 ministrava aula. De 2009 até 2010 eu nao pegava
muito aula, ndo me sentia como professot. Preciso preparar
anla, preciso corrigir isso, tenho que fazer esta avaliagdo. Quando
vocé tem poucas aulas, vocé brinca de dar aula, um bico”.

Medos e angustias na carreira docente também fizeram parte do
processo da constitui¢ao da identidade: os professores relataram a falta
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de profissionalizacao para a docéncia, inseguranca, medo da indisci-
plina e dificuldades em conciliar o tempo para preparacao do material
didatico e das aulas com suas outras atividades.

Professora B (GF): “Essa parte da indisciplina foi até um
pouco de inseguranca minha de achar, de pensar que os
meus colegas iriam achar que eu nio ia dar conta, por exem-
plo... E uma inseguranca minha. Mas nio aconteceu...”.

Professora B (E): “Eu nio fui preparada para ser pro-
fessora na faculdade... e# nao tinha diddtica” “Pelo jeito que
ta a educacao hoje... a gente vé na midia o que o professor
sofre dentro da sala de aula, a diferenca dos alunos de
hoje com da nossa época... tudo isso me assustou”.

Os medos foram vencidos gradativamente, com o incremento
do repertorio dos conhecimentos pedagogicos: os professores apren-
deram a lidar melhor com as situagdes praticas e, neste processo, foram
construindo a sua identidade profissional:

Professora A (GF): “Acho que depois naturalmente,
com o dia a dia assim, com o passar das aulas, vai conhe-
cendo mais”.

Professor E (E): “Eu acho que com o tempo... a propria
pratica foi me dando um pouquinho mais de seguranca...
eu acho que a palavra é mais ou menos isso”.

Os professores entrevistados foram aprendendo a pratica no
cotidiano e nao se deram conta que cada vez mais estavam imersos
no universo escolar até que manter-se como professor veio como uma
resposta natural, uma consequéncia da superagio dos medos e da iden-
tificagio com a profissao.

Professora A (E): Hoje eu me sinto feliz, assim... Hoje
eu me vejo professora, ndo consigo me ver em outra pro-
fissao. Ndo sei se conseguiria agora trabalhar em uma em-
ptesa como agronoma mesmo.
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Professor E (E): Me sinto feliz. Td no meu sangue jd.
Entao, eu penso assim: toda a carga que eu tenho da
industria, porque ¢ cansativo, trabalhar o dia inteiro...
na realidade eu vejo a escola como... eu venho recarre-
gar minha bateria aqui. Essa vivéncia com alunos me
traz uma motivagao, sabe... porque eu realmente nao me
vejo mais fora da sala de aula.

Uma caracterfstica fundamental para a constitui¢ao da identi-
dade docente, a0 que parece set, ¢ o tempo de docéncia. A entrada
na doceéncia do ensino profissional é permeada por duvidas, princi-
palmente em relacao a continuidade do exercicio do magistério pois
esta ainda parece ser transitoria: nota-se que quanto maior o tempo de
expetiéncia profissional docente, e contato com o mundo escolar, mais
se fortalece a identidade enquanto professor.

Para Huberman (1995), a fase da estabilizacao na carreira docen-
te ¢ acompanhada por uma sensa¢ao de confianga em seu trabalho e os
docentes preocupam-se menos consigo mesmos e mais com os objeti-
vos do ensino, além de desenvolverem um repertério pedagdgico para
enfrentar situagoes reais. Os professores vao se adaptando ao meio da
escola, com doses diferentes de ansiedade, sofrimento, envolvimen-
to e alegria e vao tornando-se cada vez mais professores experientes
(TANCREDI, 2008). A aprendizagem da docéncia e a constitui¢ao da
identidade profissional docente constituem-se em um continunm que se
realiza ao longo da carreira.

A identidade profissional ¢ um lugar de conflitos, um espago de
construgdo do ser e de sua profissao, (re)construida e (re)elaborada por
meio da profissionalizacao, pois, enquanto o professor busca novos sabe-
res para o seu repertorio profissional, (ré)afirma a sua identidade. E um
processo de construgao, social e historicamente determinado, que pode ser
entendido como o conjunto de representagdes sobre o professor por meio
de discursos que estabelecem os modos de agir e ser em seus contextos
profissionais e a negociacao individual de cada docente em seu contexto
profissional concreto (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005).

O processo da constituicao da identidade docente esta relacio-
nado a dois caminhos: @ aprendizagem sobre o ensinar e a aprendizagem
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sobre ser um professor. A aprendizagem sobte o ensinar compreende os saberes
que o docente deve adquirir em relagao ao contetdo, ao curriculo, as
estratégias pedagdgicas e a0 agir em contextos caracterizados pela impre-
visibilidade. |4 a aprendizagem sobre ser professorinclui a atividade do ensinar,
mas a ultrapassa, pois inclui também as responsabilidades politicas e so-
ciais de ser docente, sua participacao na escola e na comunidade.

A formagio profissional do professor nao pode ser compreen-
dida apenas na sua formagcao inicial, mas durante toda a sua historia de
vida, inclusive durante o seu processo de escolarizacao como aluno, ja
que neste momento os futuros professores terdo contato com o que
posteriormente chamarao de “bons modelos” (TANCREDI, 2008).

Professor E (E): “E quando eu estava estudando [en-
quanto aluno], gostava muito desta parte de exatas...
entdo, 1a atras, eu sempre tive bons professores de ma-
tematica e em algum momento eu imaginava lecionando
matematica, mas assim, um pensamento até meio que
bobo e olhava meus bons professores e falava serd que
vou ser dessa forma? Entao, assim, 1a atras, eu tive referén-
cias muito boas”.

O contato com os pares também ¢é importante fonte de aprendi-
zagem para a docéncia, principalmente quando ha espaco de compat-
tilhamento de saberes e praticas. Para muitos professores, a troca entre
os pares ¢ uma das formas mais efetivas de aprendizagem (TANCRE-
DI, 2008). Os professores também apontaram o dialogo e a troca com
os pares como uma forma de aprendizagem da docéncia, e até mesmo
como um elemento fundamental para a sua permanéncia na escola.

Professora A (E): “Professoras me ensinaram muito!
Tudo que eu precisava eu recorria a elas... e mesmo al-
guma coisa que eu tinha divida eu ia 12 e buscava alguma
coisa com as duas [outras professoras da mesma area|”.

Professor E (E): “Quer queira, quer nao, eu estava che-

gando naquele momento e ainda ndo tinha nada prepa-
rado de aula... eu sei que cada professor tem uma manei-
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ra de preparar aula, tem a sua maneira, o seu jeito... mas
eu peguei muita coisa pronta, vou ser sincero com vocé. As
vezes eu falava [com a outra professoral: eu preciso falar
de tal assunto, vocé tem alguma coisa? Ela me passava,
mas eu também pesquisava um pouco sobre isso, daqui-
lo que ela me passava. Entdo isso foi muito bom para
mim no comeco. Eu, neste momento, realmente eu tive
parceiros... porque se eu nao tivesse tido esses parceiros,
talvez eu ja ia falar: o/ha isso aqui nao td dando certo.

O processo de profissionalizagdo do professor perpassa pela
disseminacido do trabalho colaborativo no interior da unidade escolar,
na medida em que sio capazes de afirmarem-se como um grupo que
cria e compartilha saberes (PASSOS, 2009).

Professora B (GF): “Toda ideia que eu tinha eu com-
partilhava e toda ideia que eles tinham eu abragava...
tudo que eu ia fazer eu pedia opiniao de todos... eu nun-
ca trabalhei sozinha... até porque trabalhar sozinha eu
acho que ¢ burrice, ¢ dificil, ¢ bobeira. E tio bom traba-
thar em equipe!”.

Professora C (E): “Eu acho que a gente sempre tem
que ter um apoio extra, entdo alguém com quem vocé
possa fazer esta troca, pode ser um diretor, um coorde-
nador que te norteia também. Exu tenho dificuldade com nma
sala, como eu poderia trabalhar isso?

A mediacao por meio do didlogo para a constitui¢ao de si, en-
quanto profissional da educagdo, é de carater fundamental. Na con-
cepcao bakhtiniana, a palavra permite a constituicio do sujeito por
meio do contato com os outros; na relacio eu-outro o conhecimento
constréi um universo unico e de igual significado para os falantes.

Além disso, como ja apontavam pesquisas anteriores, o0 mundo
do trabalho foi destacado pelos docentes como uma outra fonte de
aprendizagem. Gariglio e Burnier (2014) apontam que para alguns pro-
fessores ¢ central a importancia da pratica profissional enquanto uma
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referéncia para a selegdo dos conteudos. Nesta perspectiva, os saberes
provenientes do mundo do trabalho sao importantes, o que foi nova-
mente destacado pelos professores:

Professor D (E): “Exemplos, daquilo que eu aprendi
na pratica trabalhando, fui levando para a sala... em in-
formatica, em algumas disciplinas. Dei aula de seguran-
ca da informacao, entdo trouxe exemplos: acontecen isso,
1850 ¢ iss0 na empresa que eu trabalhava”.

Professor E (E): “O meu forte é laboratorio. Aulas
tedricas eu vejo assim, nos até temos 1sso No curso,
que a gente procura tentar dividir, na hora de vocé
pegar os componentes, tentar dividir... quem trabalha
em industria pegar mais as partes praticas, que isso eu
acho até muito bom para o curso porque talvez uma
pessoa que tenha muito conhecimento teérico nao
conseguiria dar uma aula legal pratica... e a gente como
ja tem uma vivéncia em laboratério, vocé consegue se
sair melhor”.

Os professores que atuam, ou ja atuaram, em industrias ou em-
presas, avaliam positivamente os saberes do mercado produtivo, pois é
com eles que os alunos tém contato com exemplos praticos, ou de si-
tuacoes da realidade profissional,que irdo enfrentar apds o término do
curso. Dessa forma, os conhecimentos praticos sao destacados como
importantes saberes para a acao docente.

Outro elemento também apontado pelos professores como
fonte de saber ¢ a reflexdo, um olhar que volta a si a mesmo, sobre sua
profissao e sua pratica. Refletir pressupde enriquecer seu repertorio,
criticar e analisar fatos e processos cujo objetivo é modificar a propria
realidade e a pratica.

Um olhar reflexivo sobre a pratica possibilita a construgao de
novas formas de aprender e ensinar, de atuar, de resolver proble-
mas e conflitos, de mediar o conhecimento e, principalmente, uma
maior consciéncia sobre si e sua acao, refletindo em uma melhoria
da pratica.
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Professora A (GF): “S6 passei slide, serd que ficou
cansativo? Sera que falei muito? O que fiz naquele dia
que motivou ou nao motivou? ”.

Professora B (GF): “Eu percebi que aquele aluno ficou
incomodado, disperso... o que eu poderia mudar? ”.

Professor D (E): “Vocé pega hoje, principalmente no
técnico. Nos nao estamos mais recebendo alunos [mais
velhos|... nossa faixa etiria ¢ de dezenove anos. Nossa, mas
vocé 50 atende pessoas de dezenove anos? Nio, tem 1a alunos
de trinta e trinta e cinco. E como seria se eu for um pro-
fessor velho de nio aceitar a mudanca dessa faixa etaria,
como vai ser? Minha aula vai ser agradavel?”

Por meio das entrevistas realizadas e do grupo focal, percebe-
-se que os professores participantes demonstram abertura para ouvit
opinides, e aprender com elas, formando, assim, uma comunidade co-
laborativa. Além disso, agem em sua pratica profissional com respon-
sabilidade na formacao de futuros técnicos e empenho como agente
que, utilizando-se da reflexdo, é capaz de alterar sua propria pratica no
intuito de oferecer uma educagao de qualidade.

Consideragoes finais

A sala de aula representa um desafio para os professores do
ensino profissional. A identidade docente é constituida ao longo do
tempo, conforme cresce a seguranca na sala de aula, construindo um
repertério de saberes especificos da docéncia, criados por eles pro-
prios, disseminados entre eles e reconfigurado entre o grupo. E um
tipo de saber criado e legitimado pelos proprios professores, em sua
acao pratica, mas que nio nega a relagdo dialética com a teoria.

Esse processo s6 ocorre mediado pela reflexdo, empenho e res-
ponsabilidade do docente. Podemos dizer que estar professor nao é ser
professor. Estar assemelha-se a um carater transitorio, transformar a
profissao em um bico, ou um aumento de ganho financeiro. Ser pro-
fessor, ao contrario, compreende a integridade do profissional, com o
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aprofundamento das relagdes entre o professor e a escola. Ser profes-
sor ¢ uma escolha consciente, que traz consigo rendncias e conquis-
tas. Mesmo o professor que mantém a dualidade, trabalhando fora da
escola, carregando estas duas identidades, afirma: fambém son professor.
Isto indica um compromisso estreito, ndo apenas para com o outro, nas
para si também.

A aquisi¢ao do saber neste processo de exploragao é provenien-
te de varias fontes: o curso universitario, capacitagoes, licenciatura, lei-
turas, o outro. O outro professor — o par — acompanha nesta busca:
ajuda e orienta. Facilita apresentando materiais didaticos e novas meto-
dologias. Além disso, também pode ser alguém para ouvir as angustias
do professor iniciante.

A construgdo da identidade profissional sé pode ser entendida
como um processo complexo, nao-linear e marcado por um continuum.
A identidade nao ¢ algo posto, concluido e permanente; ao contrario,
esta em constante mudanca. Assim, a profissionalizacao destes docen-
tes deve ser entendida como um processo, que se inicia na sua vida
enquanto estudantes, por meio de professores que deixaram marcas
de como agirem na sala de aula. Todos esses saberes sao carregados e
contribuem para a formagdo da sua identidade como professores.

A pratica foi um importante elemento levantado pelos professo-
res participantes desta pesquisa. Conforme esses docentes ganhavam
experiéncia, conhecendo as caracteristicas peculiares de cada cultura
escolar, os medos e insegurancas foram aos poucos sendo vencidos,
dando origem a uma maior seguranca.

Observa-se que neste momento ha uma transicio entre dois
momentos: o estar professor e ser professor. Pelos discursos, estar pro-
fessor nao é apenas um estado transitorio, mas também nao se sen-
tir professor: apenas “dar aulas”, sem se envolver com os alunos ou
a comunidade escolar. Nao hda uma recusa da identidade docente;
mas o individuo nao sente ser: ¢ apenas alguém que vai, ministra o
conteudo. Porém, conforme o tempo passa, o professor comega a
fazer parte cada vez mais daquela unidade, a ser reconhecido como
professor, nao apenas pelos outros, mas por ele também. Este mo-
mento ¢ de consolidacao de sua identidade como professor, passar
a se sentir professor.
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Ao se afirmarem como professores, os docentes percorreram
um embate entre o seu mundo interno e o mundo externo do qual per-
tencem. E no confronto entre o negar e o aceitar que os professores
vao se constituindo como professores de uma forma bastante natural,
como demonstraram os dados e, a partir do momento no qual come-
caram a se ver como professores, todos afirmaram que ja nao saberiam
mais o que fazer longe da escola.

A atitude reflexiva também foi marcada pelos docentes, pois
por meio dela permite-se uma abertura ao novo, e olhar para si e sua
pratica. Quem nao se permite a esta abertura fica estagnado e impe-
dido de consolidar sua profissionalizagao. Refletir também significa
aprender consigo por meio de sua pratica, acrescentando novos sa-
beres ao seu repertorio.

Conclui-se, por meio deste estudo, que os professores do En-
sino Profissional, ao iniciar seu trabalho como docentes, vivenciam
novas experiéncias e trilham caminhos que conduzem a sua profissio-
nalizagio e constitui¢ao de sua identidade profissional. Neste processo,
venceram seus medos, superaram seus desafios e construiram saberes
proprios que lhes permitem agir na realidade.

As reflexdes desta pesquisa indicam que a formagao dos pro-
fessores para a Educacdo Profissional ainda é um campo aberto e
que necessita de uma legislacao especifica, no intuito de criar um
curriculo especifico para a formagao desses profissionais. No entan-
to, na falta dessa legislacdo, os professores criam caminhos para a
sua profissionalizacao que envolve a formagao continuada, a propria
pratica, o contato com os pares ¢ a reflexdo, na busca da articulacao
entre os conhecimentos do mercado, os saberes pedagdgicos, e sua
pratica educativa.
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CAPITULO VII

FORMA(;AO DE PROFESSORES
BACHAREIS DA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA:

uma proposta de intervencio didatica

Romes Belchior da Silva Junior! — UNIUBE
Marilene Ribeiro Resende? — UNIUBE

Introdugao

Segundo autores que tratam a formagio de professores para a
educacgdo profissional e tecnoldgica, ela esta a exigir um novo perfil
de profissional, considerando as mudangas organizacionais, 0 avango
cientifico e tecnolégico, como também as exigéncias com relagao a éti-
ca, a justica social e a sustentabilidade ambiental. (MACHADO, 2008;
MOURA, 2008). Essa constatagao nos leva a afirmar que a docéncia
nao pode ser exercida por pessoas sem uma formacao especifica, in-
cluindo a dimensao pedagdgica necessaria para o enfrentamento de
uma sala de aula, e dos desafios que sio postos para essa formagio
profissional, e tecnoldgica, na contemporaneidade.

Entretanto, historicamente, a docéncia na Educagio Profissio-
nal e Tecnoldgica vem sendo ocupada por técnicos, tecnologos, enge-
nheiros, especialistas na sua area, sem ter tido nenhum preparo para
atuar como professores. Sao profissionais de areas diversas, sem a qua-
lificacao pedagogica necessaria a docéncia, pois a histéria da educagio
profissional foi marcada pelo “fazer”, o que concorreu para uma forte

1 Mestre em Educagio - UNIUBE — e-ail: romesjuniot(@gmail.com
2 Doutora em Educacio Matematica — PUC/SP — ¢-mail: marilene.resende@uni-
ube.br
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presenca de professores leigos. (PORTAL/MEC, 2004).

O professor que atua na educacao técnica, além de deter os co-
nhecimentos disciplinares, de bases cientificas, ensinar o que sabe fazer
também deve dominar os conhecimentos acerca do mundo do traba-
lho e do mundo da cultura. “Educar para o trabalho deve refletir na
formagao integral do homem, mesmo tomando o trabalho como foco
do processo formativo”. (LEMOS; VIEIRA, 2010, p. 53).

A formagido docente requer uma formacao inicial, mas os pro-
fessores das disciplinas especificas dos cursos técnicos sao graduados,
em geral, em cursos de bacharelados, nao possuindo a formagao de-
sejada para o exercicio da docéncia, como nos aponta o Documento
Base/MEC/SETEC/2007 (BRASIL, 2007). Esse Documento indica,
ainda, que mesmo os que fizeram os cursos de licenciatura nao tém
uma formacao voltada para a integracio do ensino médio com o mun-
do do trabalho. Neste contexto, a formagao continuada passa a ter um
papel fundamental e estratégico, visando incorporar elementos novos
aos conhecimentos dos professores que atuam na educagao profissio-
nal, tais como conhecimentos especificos da area profissional, a for-
magao didatico-pedagdgica, a integragio entre a educa¢do profissional
e a educacio basica, a contextualizacao da escola e do ensino na con-
temporaneidade.

Essa ¢ uma demanda que vem ganhando corpo, se considerar-
mos a ¢nfase dada a educacao profissional e tecnoldgica nessas primei-
ras décadas do século XXI, inclusive com alteracdes nos documentos
que dispdem sobre essa modalidade. Nesse sentido, o Art. 39 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional foi substancialmente alterado
pela Lei n® 11.741, de julho de 2008, que objetivou redimensionar a
educacao profissional técnica de nivel médio e integrar as agoes nesse
campo, as agoes da educagdo de jovens e adultos e as da educagio
profissional e tecnologica. Neste artigo se estabelece que 4 educagio
profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educacao nacional,
integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educagao e as dimensoes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia”. (BRASIL, 1990).

Define, também, a sua abrangéncia, incluindo os seguintes cut-
sos: I — de formacao inicial e continuada ou qualificagdo profissional; IT
— de educagio profissional técnica de nivel médiose III — de educagio
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profissional tecnoldgica de graduagio e de pos-graduacao.

A Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio esta regula-
mentada na Se¢ao IV-A da LDB; tendo essa se¢do sido incluida a partir
da Lei n® 11.741 de 2008. O Art. 36 dessa se¢ao estabelece que o ensi-
no médio podera, além das finalidades previstas no artigo anteriot, as
quais visam a formagcdo geral do educando, prepara-lo para o exercicio
de profissoes técnicas.

A importancia e tamanho dessa modalidade podem ser atesta-
dos pelo nimero de cursos que podem ser ofertados. Segundo o Cata-
logo Nacional de Cursos Técnicos (MEC, 2014) e Catalogo Nacional
de Cursos Superiores de Tecnologia (MEC, 2015), encontram-se cata-
logados 185 cursos técnicos de nivel médio e 112 cursos tecnoldgicos
de nivel superior, divididos em 13 eixos tecnolégicos.

Quanto as politicas educacionais vigentes, a meta onze do Plano
Nacional de Educacao (2014-2024) — PNE (BRASIL, 2014) visa “tri-
plicar as matriculas da Educagdo Profissional técnica de nivel médio,
assegurando a qualidade de oferta e pelo menos 50% da expansio no
segmento publico.” Para que a meta seja alcancada, foram estabelecidas
14 estratégias. Dentre elas temos ofomento a expansao da oferta de
Educagio Profissional Técnica de nivel médio nas redes publicas esta-
duais de ensino; ampliacao da oferta de programas de reconhecimento
de saberes para fins de certificagdo profissional em nivel técnico; e es-
truturacao do sistema nacional de informacao profissional que articule
a oferta de formacao aos dados do mercado de trabalho.

Por sua vez, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa-
cao Profissional Técnica de Nivel Médio, aprovadas em 2012, no Art.
5°, estabelecem que esses cursos tém por finalidade “proporcionar ao
estudante conhecimentos, saberes e competéncias profissionais necessa-
tios a0 exercicio profissional e da cidadania, com base nos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos, socio- historicos e culturais”. Também sinalizam
para uma estruturagdao da proposta curricular que possibilite a0 aluno
atuar no mundo produtivo em constante mudanga, articulando teoria e
pratica, buscando a autonomia e desenvolvendo o espirito critico, isto
¢, trabalhar com perfis profissionais, “que contemplem conhecimentos,
competencias e saberes profissionais requeridos pela natureza do traba-
lho, pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelas demandas sociais, econo-
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micas e ambientais”. (BRASIL, CNE/CEB, 2012, p. 2).

Esses dados, que indicam crescimento, embasam a necessida-
de de investimentos na formacao inicial, e continuada, de professores
para atuar na educagao profissional e tecnologica, assim como na pes-
quisa que tome como objeto essa formagao.

Entretanto, o interesse pela formagao de professores como ob-
jeto de estudo tem se distanciado do campo da Didatica, pots, ao focar
em fundamentos, em politicas publicas para a formacao, ocorre a des-
preocupacao com as questoes da sala de aula, distanciando a academia
da pesquisa no campo da Didatica LONGAREZIL; PUENTES, 2016),
nela incluido o planejamento de ensino e seus reflexos na qualidade do
trabalho em sala de aula.

Atuando numa instituicio3 que oferece cursos técnicos de
nivel médio, observamos que o planejamento de ensino carece de
debates no que diz respeito a sua fundamentagio teérico-metodolo-
gica. Considerando como esse planejamento pode contribuir para a
formacao profissional dos professores de cursos técnicos, na medida
em que o ato de planejar envolve a reflexdo acerca das experiéncias
vivenciadas pelo docente, na sua relagio com os conteudos e com
os alunos, na busca de promover o seu desenvolvimento, decidimos
realizar uma pesquisa do tipo intervengao, orientada pela seguinte
questio: como um processo formativo, focando o planejamento de
ensino, pode contribuir para o desenvolvimento profissional de pro-
fessores de cursos técnicos, a partir da construgao de significados e
sentidos para os temas abordados? O objetivo geral foi, entao, pro-
por e analisar um processo formativo, na forma de um minicurso,
tendo em vista o desenvolvimento profissional dos professores de
cursos técnicos, focando o planejamento de ensino.

Desenvolvimento profissional docente e a organizagao do ensino

Adotamos neste trabalho o conceito de desenvolvimento pro-
fissional dos professores, que busca dar uma conotagdo de superagio

3 O primeiro autor atua como professor em cursos técnicos de nivel médio da escola
pesquisada.
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das tradicionaisformagao inicial de professores e formagao continuada.
“A formacdo de professores devera levar a uma aquisicao ou a um
aperfeicoamento da competéncia profissional dos docentes implicados
nas tarefas de formagao”. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 27).

Para esse autot, esse conceito busca valorizar as caracteristicas
contextuais, de evolugio e de continuidade, orientadas para a mudanga
e melhoria das praticas escolares. Abarca varias dimensoes que, na nos-
sa compreensao, nao estao fragmentadas, mas constituem elementos
de um todo, quais sejam: o desenvolvimento pedagdgico, entendido
como o aperfeicoamento do ensino; o desenvolvimento cognitivo, fru-
to da aquisicdo de novos conhecimentos e da oportunidade que eles
dao de aperfeicoamento de estratégias de processamento de informa-
¢ao por parte dos professores; o desenvolvimento tedrico propiciado
pela reflexdo do professor sobre a sua pratica; e o desenvolvimento do
conhecimento e compreensao de si mesmo, o que também esta relacio-
nado ao desenvolvimento da identidade docente.

Esse conceito de desenvolvimento profissional supoe a articu-
lagdo com o desenvolvimento do ensino, pois envolve situagoes de
planejamento, de situagoes de sala de aula, de reflexdo sobre a pratica;
com o desenvolvimento da escola, pois supoe um trabalho coletivo, a
reflexdo sobre os papéis e responsabilidades de todos os envolvidos no
contexto escolar; com o desenvolvimento da profissionalidade, pois
trata/interfere nas condigdes de trabalho, nos graus de autonomia, nas
acoes individuais e coletivas; e com o desenvolvimento curricular, pois
envolve a avaliagdo e inovagoes curriculares.

Assim, o termo desenvolvimento profissional aponta para o
“processo continuo de transformagao e constitui¢ao do sujeito, ao lon-
go do tempo, principalmente em uma comunidade profissional” (FIO-
RENTINI; CRECCI, 2013).

O interesse em pesquisar o desenvolvimento profissional de
professores de cursos técnicos surgiu, também, a partir de estudos que
tem levado em considera¢io o ato de como se aprende e as relagdes da
aprendizagem com o desenvolvimento do ser humano, isto ¢, com os
processos de humanizagdo, na perspectiva da Teoria Histérico-Cultu-
ral, cujas raizes e fundamentos estao na chamada “Escola de Vigotski”.

Nela Vigotski e seus parceiros estabeleceram bases tedricas
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para temas como origem e desenvolvimento do psiquismo, linguagem
¢ pensamento, aprendizagem, consciéncia, entre outros. (LIBANEO;
FREITAS, 2006). Se existe um questionamento de como se aprende,
deve também haver questionamentos acerca de como se planeja e se
ensina. Dessa forma, o planejamento se constitui como ferramenta ba-
sica para conseguir interferir, de forma positiva, no processo de ensino
e aprendizagem do aluno.
Para Vigotski (2010, p. 118),

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta
em desenvolvimento mental e pde em movimento va-
rios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizadoé
um aspecto necessario e universal do processo de de-
senvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas.

Ao se referir ao aprendizado “adequadamente organizado”, o
autor aponta para a importancia do planejamento das atividades de
ensino e aprendizagem, certamente fundamentadas numa concep¢ao
tebrica que dé sustentagao, e significado, aos atos de ensinar e apren-
der, na perspectiva do desenvolvimento das fun¢des psicologicas, cul-
turalmente organizadas.

O significado de planejamento que adotamos nesta pesquisa
apola-se em Libaneo e Freitas (2009), na perspectiva da Teoria Histori-
co-Cultural, quando consideram que a esséncia do ensino ¢ a mediacao
didatica da mediagdo cognitiva, isto ¢é, o trabalho do professor é o de
criar condigdes, pela organizaciao do ensino, a mediagao didatica, para
que o aluno desenvolva suas capacidades intelectuais por meio da aqui-
sicao de conhecimento — mediacao cognitiva.

Na teoria do ensino desenvolvimental, o aspecto essen-
cial do ensino é a mediagao didatica da mediagao cogni-
tiva. Ou seja, 0 ensino consiste na atuagao do professor
na relagdo do aluno com o objeto de estudo, ajudando-o
a formar e desenvolver capacidades intelectuais (concei-
tos), por meio dos contetudos. Por isso, os planos de en-
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sino estao diretamente relacionados com os processos
de formacio de agdes mentais que se dao na atividade de
aprendizagem. Ou seja, os objetivos registrados no plano
devem expressar resultados da aprendizagem do aluno
em termos de formagao de agdes mentais relacionadas
com os conteudos. (LIBANEO; FREITAS, 2009, p.1)

Na perspectiva da didatica desenvolvimental ¢ importante des-
tacar, com base nos autores citados, que a atividade de ensino é media-
da e é mediadora do desenvolvimento do estudante por meio das agoes
mentais que ocorrem na atividade de aprendizagem. Dentre as fun-
¢oes do planejamento, Libaneo (2013) indica, além da organizacao do
trabalho docente, a partir da previsio de objetivos, contetdos, méto-
dos e formas de avaliagio, a explicitacao dos pressupostos filosoficos,
politico-pedagdgicos que asseguram a articulacao entre as atividades da
escola e o contexto social no qual ela se insere. Isso quer dizer que a de-
finicao dos elementos que compdem o planejamento do professor nao
¢ neutra. A forma de elaboragio do planejamento deve atender, ainda,
a0s anseios da instituicao de ensino, de acordo com a cultura da escola.

Podemos afirmar que o planejamento envolve, na sua elabora-
¢ao e implementagdo, ndo apenas os aspectos estruturais, mas também,
e, principalmente, as concepgoes que o fundamentam — concepgdes de
homem, de educacao, de ensino, de aprendizagem e de avaliagio.

Segundo Davidov e Markova (1988, p. 192), o programa da
disciplina é a “descri¢do sistematica e hierarquica dos conhecimen-
tos e atitudes que devem ser assimilados”. Determina, por sua vez,
os métodos de ensino e os aspectos didaticos a eles relacionados.
Assim, posiciona-se o autor em relacao a importancia e complexi-
dade da definicao do programa, pois nao se trata somente de uma
questdo metodoldgica:

[..] a0 marcar a composicao dos conhecimentos a assimi-
lar, e suas relagoes, o programa projeta com isso o tipo
de pensamento que se forma nos escolares durante a as-
similagdo do material de estudo que se oferece. Portanto,
a elaboracao do programa e a determinacao do conteu-
do de uma ou outra disciplina escolar nao sio questoes
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estreitamente metodoldgicas, senao problemas radicais e
complexos de todo o sistema de ensino e educagio das
jovens geragoes. (DAVIDOV; MARKOVA, 1988, p. 192,

traducdo nossa)

Continuando, os autores explicam a complexidade da defini¢ao
do programa, argumentando que ela “ndo apenas supde a selegio de
conteudo das esferas correspondentes da consciéncia social, como
também [...] a compreensdo da natureza da relagdo entre o desenvolvi-
mento psiquico dos alunos e o contetdo dos conhecimentos e atitudes
assimilados.” (DAVIDOV; MARKOVA, 1988, p. 192)

As consideragoes acerca do planejamento nos fazem pensar que
o planejamento para cursos técnicos, os programas das disciplinas e os
demais elementos que o compdem nao podem focar, apenas, o “sabet-
-fazer” mas, considerar, principalmente, a relagao dos conteudos com o
desenvolvimento psiquico dos alunos, ou seja, com o desenvolvimento
do pensamento tedrico, dentro de um contexto historico e cultural.

A esséncia ¢ promover atividades educativas humanizadoras,
que possibilitem ao sujeito a apropriagio e o desenvolvimento das
qualidades humanas em suas maximas possibilidades; e atividades que
promovam planejamento, tomada de decisoes, escolha, confronto de
pontos de vista, levantamento de hipéteses, reflexdo, avaliagdo, de
modo a possibilitar ao grupo de alunos a realizacao dessas atividades
de forma independente, quando o grupo trabalha junto para chegar a
um objetivo: a construcao do conhecimento cientifico.

Nesse contexto, uma das preocupagodes do professor € selecio-
nar os contetidos da cultura humana que precisam ser apropriados pe-
los alunos e metodologicamente propor, sob forma de atividade, sua
apropriacao em sala de aula. Porém, um dos grandes desafios para os
professores, hoje, é mobilizar os alunos para o estudo e a aprendiza-
gem, a partir de necessidades de formagao do jovem.

A escola ¢ responsavel pelo processo de humanizacao, e o pro-
fessor ¢ o protagonista essencial dessa mediagao, ainda que nao o tnico.
E responsabilidade social da profissio docente promover o desenvol-
vimento das maximaspotencialidades humanas, buscando aprofundar
sua referéncia tedrica para pensar a pratica. Nesse sentido, o desenvol-
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vimento profissional docente passa a ser um elemento essencial, uma
condicao, para que o professor possa exercer a docéncia, buscando o
atendimento dessa responsabilidade social da profissao.

O experimento didatico-formativo realizado

Para a realizagio da pesquisa de campo, a partir dos objetivos
propostos, optamos pelo experimento didatico-formativo, uma inter-
vencdo didatica, porque querfamos provocar reflexdes que pudessem
gerar mudangas na pratica docente dos envolvidos, detectando neces-
sidades, gerando interesse, promovendo a reflexao sobre alguns pres-
supostos tedricos, inclusive sobre o conceito de educagio, de atividade,
de ensino e aprendizagem e, consequentemente, sobre o de planeja-
mento. Caracterizamos como expetimento porque querfamos também
testar se uma formagdo, ainda que rapida, poderia trazer contribuicoes
para o desenvolvimento profissional desses professores, no que diz
respeito, especialmente, a uma pratica didatico-pedagdgica fundamen-
tal, que ¢ o planejamento.

Para Davidov e Markova (1998, p. 15), o experimento didatico-
-formativo, que busca a organiza¢ao do ensino e promove o desenvol-
vimento do aluno, ¢ “[...] o estudo das peculiaridades de organizagio
do ensino experimental, e sua influéncia no desenvolvimento psiquico
dos alunos, requer aplicar um método especial de investigacao que, na
Psicologia se costuma chamar experimento formativo.”No caso desta
pesquisa, o experimento foi realizado com professores, tendo como
objetivo desenvolver um processo formativo, com foco no planeja-
mento de ensino. Entdo, as “atividades de ensino” foram organizadas
e desenvolvidas pelo pesquisador, buscando promover a aprendizagem
dos participantes. Portanto, trata-se de uma intervengio pedagogi-
ca do pesquisador junto aos professores, justificando, assim, o nome
experimento. Tal experimento propos-se a promover agdes mentais
desses professores, objetivando mudangas em seu pensar e fazer pe-
dagdgico, pois, para Freitas (2010, p. 60), o experimento didatico visa
“analisar mudangas qualitativas no pensamento do sujeito em funcao
de seu aprender e a partir do certo modo de ensinar.

A pesquisa foi organizada em quatro etapas: a primeiraconsistiu
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na revisio bibliografica e de diagnostico da realidade a ser pesquisa-
da; a segunda etapa, na elaboragio do sistema didatico experimental, a
partir das necessidades levantadas no diagnostico, tendo como foco o
planejamento de ensino; a terceira etapa, no desenvolvimento do expe-
rimento didatico-formativo, aliando teotia e pratica, realizado durante
4 meses com a realizagio de cinco encontros, perfazendo um total
aproximado de 15 horas presenciais, sendo as sessoes gravadas em au-
dio e video e depois transcritas; na quarta etapa, a analise dos dados e
elaboracao do relatorio.

O planejamento do experimento foi pensado a partir do concei-
to de atividade, segundo Leontiev (1978), que a define como processo
que ¢ dirigido por um motivo: “De acordo com a defini¢dao que acei-
tamos, chamamos de atividade um processo que ¢ eliciado e dirigido
por um motivo - aquele no qual uma ou outra necessidade ¢ objetivada.
Em outras palavras: por tras da relacdo entre atividades, ha uma relagio
entre motivos”. (LEONTIEV, 1978, p. 13).

Para ele, a atividade tem duas caractetisticas fundamentais:a
de orientacao e a de execugao. A de orientacao inclui as necessidades, os
motivos e as farefas, e a de execugdo inclui as agdes ¢ as gperagies. A
necessidade ¢ o fator que origina a atividade e € ela que motiva o sujeito
concretamente a ter objetivos e realizar as agdes. (SFORNI, 2004). O
motivo ¢ o componente afetivo da teoria, que se vincula as emogoes
do sujeito e relaciona-se ao sentido da atzvidade. O objetivo ¢ aquilo que
se pretende atingir naquela atividade, e, para alcanga-lo, utilizamos
das agdes, e das gperagies, que sao o modo de execugdo de uma deter-
minada tarefa.

Havia sido diagnosticada uma necessidade — a de formacao do-
cente, para compreender o planejamento em cursos técnicos de nivel
médio, de forma mais abrangente e¢ fundamentada teoricamente. A
partir dessa necessidade, o pesquisador buscou organizar o processo
formativo de modo a mobilizar os participantes, isto é, despertar neles
motivos para realizar as tarefas. Foram delineadas tarefas, envolvendo
as agoes € as operagoes que, segundo Montealegre (2005), se corres-
pondem com o objetivo e as condi¢oes da tarefa. A agdo esta relacio-
nada com a finalidade, quando o sujeito delimita e toma consciéncia
dessa finalidade. As operagdes estao relacionadas com as condigdes: os
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meios, os procedimentos e as técnicas para realizar a acao.

Assim, no primeiro encontro, a necessidade que deu origem a
atividade estava ligada a percep¢do do “ser professor”. Neste encontro,
dois aspectos tedricos eram fundamentais na atividade formativa: o pri-
meiro se referia a abordagem da educagio e do ensino-aprendizagem na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, e o segundo, a relagio entre o
aprendizado e o ensino que, adequadamente organizado, pode alavancar
o desenvolvimento, que ¢ um dos fundamentos centrais da teoria peda-
gbgica na perspectiva historico-cultural e a esséncia da atividade docente.
Organizar adequadamente o ensino supde o planejamento.

No segundo encontro, a necessidade estava relacionada a funda-
mentagdo tedrica de alguns aspectos basicos 20 pensar o planejamento
de ensino, quais sejam, as finalidades da educacio, o papel da escola e
o papel do professor, a questao da mediagio, a atividade de ensino e a
atividade de aprendizagem. A necessidade criada para a atividade de-
senvolvida no terceiro encontro foi a de escolher estratégias e técnicas
de ensino adequadas, quando se faz o planejamento. Neste encontro,
buscamos despertar nos participantes uma reflexo sobre suas praticas
de ensino, a partir da citacao de Luckesi (1994, p. 155), que, ao discutir
sobre as praticas de ensino no cotidiano escolar, pergunta: “Sera que nos
professores, ao estabelecermos nosso plano de ensino, ou quando vamos
decidir o que fazer na aula, nos perguntamos se as técnicas de ensino que
utilizaremos tém articulacao coerente com nossa proposta pedagogicar” O
objetivo foi discutir diversas estratégias de ensino e o uso das tecnologias.

Como a avaliagio da aprendizagem também compde o plane-
jamento de ensino, fundamenta-la teoricamente foi a necessidade que
moveu o quarto encontro. Os objetivos deste encontro foram: discutir
0s pressupostos e instrumentos de avaliagao para dinamizar a pratica
de ensino e fazer uma reflexdo sobre as suas praticas de ensino e a ma-
neira de avaliar os alunos.

O planejamento de ensino deve ter uma relagao com outras ins-
tancias de planejamento, de modo especial com o Projeto Pedagégico
do curso, com as Diretrizes Curriculares dos cursos. Assim, essa neces-
sidade gerou a organizacao do quinto encontro, cujos objetivos foram:
discutir a relagdo da disciplina lecionada com o Projeto Pedagdgico do
curso e elaborar um mapa conceitual de um dos conceitos fundamen-

192 FORMAGCAO DE PROFESSORES, POLITICAS E PRATICAS:



tais dessa disciplina, visando a organizagdo de seu ensino, tendo em
vista as habilidades e competéncias identificadas no projeto pedagdgi-
co do curso de sua atuacio.

Os participantes da pesquisa sao professores que atuam nos
cursos técnicos de nivel médio, de uma Instituicao de ensino de Ubera-
ba, com mais de 50 anos de histéria, formando profissionais da area de
eletronica, informatica e seguranca do trabalho. Atualmente, s6 oferece
trés cursos profissionalizantes, na modalidade presencial, no petiodo
noturno, com aulas tedricas e praticas, divididos em trés modulos com
duracio de seis meses cada um. F uma escola pequena, com poucos
alunos e professores.

Os professores, em sua maioria, tém graduagdo, na area de enge-
nharia, seguranca do trabalho, direito, administracao, e analise de siste-
mas. Todos sdo profissionais atuantes no mercado local e com menos
de dez anos no exercicio da docéncia. Dos nove professores, que tra-
balham na institui¢do pesquisada, que nao sao licenciados e ministram
disciplinas especificas da profissionalizacao, convidados para participar
do experimento, apenas trés se dispuseram, e consentiram em partici-
pat, assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Dados
do perfil desses participantes encontram-se a seguir.

Quadro 1 - Perfil dos participantes da pesquisa

Formagio Atuagio Docente

Participante | Sexo Académica

Ensino | Ensino
Técnico | Superior

P1 Fem.  Entre  Graduacio em X
31e40 Diteito
anos
P2 Fem.  Entre Graduagio em X X
31e¢40 Administracdo
anos e Psicologia
P3 Masc.  Menos Graduacao X
de 30  em Anilise de
anos Sistemas

Elaborado pelos autores pesquisadores
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Pode-se afirmar, a partir dos dados, que sao professores inician-
tes na atividade docente, que tém outras atividades profissionais ligadas
a sua formagao. Tém uma carga de trabalho superior a 40 horas sema-
nais, incluida a atividade docente. Dois deles nunca tiveram qualquer
formagao especifica para a docéncia.

Resultados e analise do experimento didatico-formativo

Nesta pesquisa nos propusemos a trabalhar com os professores o
planejamento de ensino, compartilhando conceitos que sao importantes
para fundamenta-lo, subsidia-lo e direciona-lo. Significados sobre educa-
cao, planejamento, estratégias de ensino, dentre outros, foram partilha-
dos pelos sujeitos nas relagdes sociais estabelecidas, assim como sentidos
foram apropriados, a partir da discussdo e socializacao desses conceitos.
Os significados partilhados e os sentidos construidos pelos professores
participantes consistiram no nucleo do processo formativo que busca-
mos empreender por meio do experimento didatico.

Para Vigotski (2010), ao discutir a relacdo entre pensamento e
linguagem, o significado da palavra ¢ uma categoria central, pois, se-
gundo ele, ¢ “unidade da palavra com o pensamento” (p. 398). Do
ponto de vista psicologico, Vigotski, na mesma obra, afirma que o sig-
nificado de uma palavra nao ¢ sendo uma generalizacao de conceito.
“Ja o sentido de uma palavra ¢ apenas a soma de todos os fatos psico-
légicos que ela desperta em nossa consciéncia” (p. 408). Portanto, os
significados sdo mais estaveis, ja os sentidos modificam-se de acordo
com a vida do sujeito e traduzem a relagao do sujeito com os fenoéme-
nos objetivos conscientizados.

Nesta se¢do, optamos por apresentar os resultados e as discus-
soes a partir dos objetivos propostos para as atividades,dos significa-
dos partilhados e dos sentidos apropriados, procurando evidéncias de
desenvolvimento profissional dos participantes.

Um dos objetivos das atividades desenvolvidas com os partici-
pantes da pesquisa foi provocar a reflexdo sobre a inser¢ao na docéncia
e sobre como eles se percebem professores. O que ficou evidenciado
¢ que esses professores nao escolheram a docéncia, aproveitaram uma
oportunidade. Entretanto, valorizam-na e estao buscando o desenvol-
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vimento profissional, o que pode ser atestado pelo interesse em fazer
o curso espontaneamente, num sabado de manha. Assim se manifesta-
ram sobre a entrada na docéncia:

Nao, en nunca tive vontade de ser professora. (P.1)

Eu também nao.(P.2)

Eu cai de paraguedas no curso de magistério e adorei. |...] Me
Jogaram no Grupo Brasil, e assim foi. O magistério foi uma
béngio para a minha vida. Eu son uma pessoa muito timida,
e eu era muito pior. Tanto que o Pé’ﬁOﬂ/ Jalava assim, que foi
descobrir que en tinha vog, apds os quinge on dezesseis anos,
depois que entrei para o magistério.” (P.1)

Eu estava precisando de emprego, e me convidaram para ocupar
uma vaga. B ai pediram uma anla expositiva, e en passei nessa
anla. E en comecer. (P.2)

A partir dos dialogos ,e das produgdes escritas, foi possivel per-
ceber, com algumas contradi¢oes, que os participantes valorizam a pro-
fissao docente e o ensino como forma de promover a aprendizagem e
a transformacio dos alunos, mas sio transmissores de conteudo, ainda
que busquem estratégias para bem desenvolver as suas aulas; perce-
bem-se como exemplos para o aluno, mas, ainda buscam a sua identi-
dade docente.

O Professor ¢ uma peca fundamental para o desenvolvimento,
aprendizado e formacio do aluno. E assim que me sinto frente a
esta profissdo que escolhi. Me vejo responsdvel por transmitir
conhecimento ¢ frente a muitas situagies, ser exemplo para
0 aluno. (P1)

[-..] € a profissao mais linda que existe, nds somos formadores,
somos transformadores, profissionais formadores de profissio-
nais. [...] Ser professor ¢ ensinar o que aprenden, de ountro pro-
fissional, de outro professor. Entao acho isso lindo. |... |professor
como profissional, falando tecnicamente, professor € pegar o con-
ceito que foi aplicado a ele, interpreta, mastiga e entrega aquilo
para o aluno, de uma forma mais coerente e mais simples. (P.3)
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Percebemos, na fala de (P.3), entusiasmo e encantamento com
a profissio docente pela possibilidade de ensinar o outro. Porém, o
conceito que ele tem sobre o processo de ensino é o do professor que
transmite o conteudo, isto ¢, “mastiga” e “entrega” ao aluno. Assim, o
professor ¢ o elemento principal no contexto da sala de aula ¢ o edu-
cando € o objeto a ser moldado. “Engolir, mastigar e entregar para o
aluno” reforca essa concepgao de ensino.

Por outro lado, ele considera o professor como transforma-
dor e formador de profissionais. Segundo Libaneo (2013, p. 38), “o
processo de ensino é uma atividade conjunta de professores e alunos,
organizados para que os alunos assimilem ativamente conhecimentos,
habilidades, atitudes e convic¢oes.”

Percebem-se como profissionais iniciantes, que se constituem
a partir dos exemplos que tém, da participacao em reunides e encon-
tros, das vivéncias. Estao buscando construir a sua identidade docente.

Apesar de ter dtimos exemplos familiares ¢ de colegas profissio-
nais, sinto-me uma crianga engatinbando e um vasto mundo de
conceitos, que aos poucos vao se interligando em reunioes, cursos
¢ encontros como esse proposto. |...] Ainda copio formulas de
bons exemplos de profissionais que observei em minha trajetdria
académica, mas com anxilio de profissionais e estudiosos. Creio
que um dia conseguirei elaborar um estilo praprio. (P3)

As percepeoes dos participantes do “ser docente” retratam o mo-
mento da carreira em que se encontram, além de serem reflexo do fato de
serem bacharéis e nao terem formagao especifica para a docéncia. Tardif
(2002), ao tratar os saberes docentes, e a formagao profissional, indica:
os saberes disciplinares, os saberes curticulares, os saberes pedagogicos e
saberes da experiéncia ou praticos. Portanto, uma gama de saberes que o
professor iniciante ainda nao construiu. Esses professores vao adaptando,
reconstruindo, reordenando ou simplificando os contetdos para torna-los
compreensiveis aos alunos, como nos afirma Marcelo Garcia (1999), mas
de forma intuitiva. As reflexdes desses professores apontam para a neces-
sidade da formacao continuada, ja que nao tiveram a formagao inicial. Ha
manifestagoes de desejo de desenvolvimento profissional docente.
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Outro objetivo perseguido na pesquisa foi o de promover a re-
flexdo acerca de alguns conceitos cuja compreensao interfere no pla-
nejamento. Discutir a relagdo entre educacao, papel da escola, papel
do professor, e da didatica, na criacao da necessidade para o querer
aprender. Ainda que os conceitos sejam densos e complexos, ¢ a sua
apropriacao requeira mais estudo, leitura e discussio, a atividade reali-
zada provocou a reflexio.

[...Jachei interessantes essas citagoes porque a maioria dos pro-
fessores, principalmente oriundos da graduagao, desconbece o pa-
pel da escola, o papel do professor, e da mediagao. (P.2)

Numa avaliagao das atividades desenvolvidas, os participantes
enfatizaram a relevancia em conhecer, ou saber mais sobre os assun-
tos trabalhados como aporte para a sua pratica docente. Ha indicios
de que os assuntos discutidos nos encontros os fizeram repensar sua
atuagao como professor no planejamento das aulas, na aprendizagem e
na convivéncia com seus alunos e toda a comunidade escolat, e novas
necessidades foram criadas, ainda que as consideragoes fiquem atrela-
das a0 senso comum.

Outro objetivo diz respeito a organizacao adequada do ensino,
0 que certamente remete a escolha de recursos, de estratégias, as quais
dependem dos objetivos e das necessidades/motivos para aprender.
Ao analisarem a lista com as estratégias de ensino sugeridas para a ati-
vidade, o participante (P.3) faz uma observagio:

Ontem observei uma coisa na minba turma, que, as vezes eu
nao sei se 0 problema sou eu ou se sao os alunos. Eu estou com
uma certa dificuldade que en passo exercicio para eles fazerem
em casa, ¢ na hora que en chego aqui eles estao fazendo os
exercicios aqui na escola, nas aulas dos ontros professores. (P.3)

Diante da situagdo apresentada pelo colega, afirma (P1):
Porgue esse pessoal de curso técnico nao vai fager mesmo porque
durante o dia estd trabalbando e a noite esta aqui. O paiblico

do curso técnico ¢ um piiblico sem tempo. Eles ja tém nma so-
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brecarga de trabalho gigante, familia para sustentar e cuidar.
As vezes a realidade do aluno impede ele de ser dedicado aos
estudos. (P.1)

A fala do participante (P.2) remete a ndo neutralidade das téc-
nicas de ensino, ou estratégias, pois os contextos de aprendizagem sio
sociais, historicos, culturais. As praticas didatico-pedagogicas precisam
ser analisadas no contexto das condi¢des objetivas e subjetivas dos su-
jeitos envolvidos quais sejam, professor e alunos.

As técnicas e as estratégias sao importantes para a organiza-
¢ao do ensino e a definicao de qual delas sera utilizada, depende das
condicOes dos alunos e da criacao da necessidade. Ao escolher uma
estratégia de ensino para trabalhar, deve-se ater as condi¢oes instru-
cionais. Ainda temos escolas que seguem o rigor do tradicionalismo
com rigidez, oque limita a atuagdo do professor, como enfatiza o
participante (P.3):

A guantidade de anla nio di para passar todo o contesido da
disciplina, entao, ficamos prejudicados porgue se a gente vai ten-
tar elaborar anlas que fuja daquilo que a escola sempre vin, a
diretora nao deixa, e até chama atengao da gente, classifica como

baderna. E muito complicado. (P.3)

A partir dessa fala, retomamos a concepgao de desenvolvimento
profissional de Marcelo Garcia (1999), que considera que ele ocorre
atrelado 20 desenvolvimento institucional. De forma colaborativa, os
participantes comegaram a pensar em mudangas, como se constata no
didlogo a seguir:

[-..] eu trabalho com aulas expositivas dialogadas. Porque al-
goritmo € algo que se trabalba com raciocinio. Entao nao sei se
outras estratégias dariam certo para o men conteiido. (P.3)

[...] ndo sei, talvez vocé pudesse testar os estudos dirigidos. Nas

proximas anlas eu vou testar o semindrio porque achei legal e
vai dar para os alunos mostrarem o que estio fazendo. (P.2)
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[-.. Jestava aqui lembrando de quando en dava anla no cursinho
de supletivo, entao, en estava dando anla e ai os alunos dor-
miam, entdo eu fiz um blog, dividi os alunos em grupo e eles

ficaram empolgados. (P1)

A oportunidade da troca e do didlogo com os pares é funda-
mental para o desenvolvimento profissional. O espago do experimento
formativo evidenciou esse aspecto em diferentes momentos.

No que se refere as reflexes sobre a avaliagao da aprendizagem,
outro ponto importante do planejamento, os participantes da pesquisa
dao sinais de que avaliam continuamente o aluno durante todo o peti-
odo letivo e nao pensam a avaliagio de forma punitiva, ainda que este-
jam presentes as contradi¢des proprias do fazer docente, especialmen-
te da avaliagdo. Mais uma vez, na fala do participante (P.3), emergem
as limitacoes da sua pratica docente, em consequeéncia das condigoes
institucionais, baseadas na tradicdo e na autoridade.

[---]o que en vejo, é que tentam impor pra mim alguns paradig-
mas de que discordo completamente. E o seguinte: o que vocé
acha conveniente, vocé seguir uma ementa institucional e passar
0 material para o aluno completo ou ¢ preferivel que vocé elabore
uma anla, refaca a anla nma ou duas vezes pra esse aluno ter
um nivel de aprendizado melhor, e ai vocé acaba nao seguindo
aquele cronggrama estipulado pela escola? (P.3)

Fica evidenciado, mais uma vez, que o desenvolvimento pro-
fissional docente esta atrelado ao desenvolvimento da escola e do cut-
riculo.

Quanto ao planejamento, os participantes valorizam o plane-
jamento, ainda que esse nao exista formalmente na escola, conforme
constatado no estudo documental. Assim se manifestam para a pet-
gunta “Como voce planeja suas aulas?”

Eu pego o conteiido, fago o levantamento do material com base
no roteiro estabelecido pela escola, monto as atividades de acordo
com o perfil da turma. Tem aquelas que sao mais comprometi-
das, tem aquela turma em que os alunos sao mais lentos; Entdo,

RESULTADOS DE PESQUISAS ATUAIS 199



vocé tem que se esforcar mais para prender a atengao dele e ai o
planejamento ajuda muito. (P.2)

Na fala do participante (P.2), fica evidenciado que ele elabora
as atividades, a partir de um “roteiro”, que, na verdade, pela pesquisa
documental realizada, é o Projeto Pedagdgico do curso, do qual constam
as justificativas, os objetivos do curso, os requisitos de acesso, o perfil
profissional e a organizagao curricular em modulos, as competéncias e
habilidades de cada um deles. Depois, o participante pensa as ativida-
des de acordo com a turma e tem que se esforcar muito para “prender
a aten¢do” dos alunos. Isso pode evidenciar que os objetivos nao sao
estabelecidos de acordo com as necessidades da turma, nem criadas ne-
cessidades para que a atividade, de fato, seja significativa. Nao se detém
nos elementos que constituem o planejamento. HEsses aspectos foram
discutidos com eles.

Outro objetivo foi pensar o planejamento de uma unidade de
seu curso, a partir de um conceito basico da disciplina que ministra,
para depois pensar nas estratégias, nas técnicas, na avaliacdo. O objeti-
vo era que eles percebessem a importancia de identificar os conceitos
centrais da disciplina, e as relagdes entre eles, e os secundarios, para
definir o planejamento. Esse objetivo foi atingido.

De modo geral, podemos afirmar que, na perspectiva dos pat-
ticipantes, o experimento atingiu os objetivos a que se propos: ser um
espago de intervencao didatica, e de mudancas, como se pode consta-
tar 20 seu término:

Ainda nao consegui colocar tudo em pratica, mais ja estd mu-
dando muito a minha forma de estar trabalhando em sala de
auta. (P.1, grifo nosso)

Serviu como uma forma de reflexao. Serd que eston fazendo o
trabalho certo? E dessa forma que deve ser feito? Serviu para
repensar o que voct faz, e se tiver necessidade de mudanga, estar
mudando. [...]Todas as atividades foram de grande importan-
cia para o meu crescimento como professora. As vezes, vocé es-
tava af passando o contesido e eu estava analisando as minhas
atitudes dentro de sala de anla. (P.2, grifo nosso)
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[...] varias ideias, que tinha e ja utilizava como metodologia pra-
tica, aprendi sua teoria, gostaria de aprofundar mais no assunto
[-..[Por ser professor ha alguns anos, ja tinha adquirido certo
conhecimento empirico através da pritica. Nos encontros, descobri
que sobre tudo que jd utilizava havia uma teoria, que ao conhe-
cé-la, mesmo que superficialmente, desperton minba curiosidade
sobre tais assuntos. (P.3, grifo nosso)

Consideragoes finais

O experimento didatico-formativo, realizado com trés pro-
fessores de cursos técnicos de nivel médio de uma escola privada
em Uberaba-MG, uma intervencao didatica produziu conhecimen-
to e provocou algumas mudancas nos sujeitos envolvidos, ainda que
saibamos que os frutos de um processo formativo nio possam ser
observados de imediato.

Nao vislumbramos esgotar os temas e o intuito foi discuti-los,
a partir de necessidades que foram detectadas/ criadas, buscando pro-
mover a reflexdo e o debate envolvendo a propria pratica docente, par-
tindo dos elementos-chave do planejamento.

Tendo em vista o objetivo geral que era o de analisar o desen-
volvimento profissional de professores de curso técnico, a partir de
um processo formativo, focando o planejamento de ensino, podemos
considerar, com base nas analises feitas e na avaliagdo dos participan-
tes, que o experimento didatico-formativo atingiu seu objetivo, porque
ocorreram algumas mudancas nos modos de pensar e realizar a pratica
pedagdgica — o conhecimento pedagdgico foi ampliado pelo aperfei-
coamento da capacidade de organiza¢ao do ensino; o conhecimento
teotrico cresceu baseado na reflexdo sobre referenciais apresentados e
sobre sua pratica docente. Além disso, novas necessidades surgiram, o
que podera mover esses sujeitos para a busca de outros espagos forma-
tivos e de desenvolvimento profissional.

Quanto aos significados partilhados referentes ao planejamento
de ensino, podemos afirmar que a apropriacao dos conceitos exigira
outras aproximacoes. Os sentidos expressos pelos participantes ainda
tem forte componente da pratica, das suas vivéncias enquanto docen-
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tes iniciantes. O tempo e o investimento nas leituras propostas foram
insuficientes para mudancgas mais profundas.

Entretanto, consideramos, apoiando-nos em Marcelo Garcia
(1999), que o desenvolvimento profissional docente depende do desen-
volvimento da escola e das oportunidades que ela cria para tal; do desen-
volvimento do curticulo, que precisa ser discutido com o corpo docente;
e do desenvolvimento do ensino. Enfim, nio pode ser uma preocupagao
tdo somente do sujeito que, voluntariamente, dispoe-se a se envolver
em processos formativos. A formagao continuada, e o desenvolvimento
profissional devem ser institucionalizados, permitindo, assim, troca de
experiéncia, colaboracao, dialogos, reflexdes conjuntas, propiciando um
clima fértil para uma melhor organizagio do ensino (planejamento) e,
consequentemente, para uma aprendizagem mais eficaz.

Ainda que esse experimento didatico-formativo tenha sido de
curta duragdo e envolvido poucos sujeitos, ele contribuiu para a forma-
¢ao de todos os envolvidos, também do professor-pesquisador, porque
provocou mudangas, oportunizou a reflexao acerca da propria pratica,
ampliou os conhecimentos tedrico-praticos, e provocou a necessidade
de aprofundamento.

Por fim, a interven¢do provocou a tomada de consciéncia em re-
lagdo: 1) a necessidade de formagao para a docéncia; 2) a necessidade de
planejamento fundamentado numa concepgao de educagio, de ensino e
aprendizagem; e 3) a necessidade de continuidade do processo formativo.

Sobre a intervengao propriamente dita, podemos afirmar que essa
forma de pesquisa se constituiu num desafio, pois softe a interferéncia
de muitas vatiaveis. Na intervencao realizada, ficou clara a necessidade
da institucionalizacao das atividades formativas. Os professores partici-
pantes, apesar de demonstrarem interesse na sua formacao, nao tinham
condigbes obijetivas e subjetivas de uma participagao mais efetiva. Isso
ficou evidente na falta de tempo, cansago, condi¢oes de saude. Essas
condi¢des também impediram a participagdo de outros professores.

Mesmo assim, esse tipo de pesquisa, em que os participantes se
colocam em atividade, promove o desenvolvimento de capacidades,
como a reflexdo e a analise, que estdo na base do pensamento tedrico,
conforme afirmam Davidov e Markova (1988). E um tipo de pesquisa
que traz beneficios diretos aos participantes, pois esses nao sao apenas su-
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jeitos de pesquisa, que fornecem informagdes, pois estao envolvidos num
processo de desenvolvimento profissional. Esse é o seu ponto forte.
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PARTE III

PESQUISAS NO ENSINO
SUPERIOR
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CAPITULO VIII

POLITICAS DE PERMANENCIA
ESTUDANTIL EM CURSOS DE
LICENCIATURAS: a experiéncia da
Universidade Federal do Tridngulo Mineiro

Liliane Catla Campos1 — UFU
Maria Célia Borges? — UFU/UFTM

Introdugao

E notavel o crescimento do nimero de vagas remanescentes
nas universidades publicas brasileiras nos tltimos anos. Tal aumento
constitui um paradoxo, na medida em que é um contrassenso que,
num contexto de expansiao da quantidade de vagas, e da implementa-
¢ao de politicas de democratizacao da educagdo superior sobre vagas
no referido nivel de ensino.

Recentes publicagdes indicam que os cursos de formacao de
professores sao os campedes em nimero de vagas nio preenchidas
no Brasil, inclusive em institui¢des de ensino publicas de alto presti-
gio. Tal constatagao ¢ intrigante e injustificavel, uma vez que o pais

1 Mestre em Educa¢io pela Universidade Federal de Uberlandia, Técnica em As-
suntos Educacionais na Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, atuando na
Divisio de Apoio Técnico Pedagdgico da Pro-Reitoria de Ensino. e-mail: liliane.
campos@uftm.edu.br.

2 Graduada em Pedagogia. Mestre em Educacio pela UFU e Doutora em Educa-
¢ao/Curriculo pela PUC/SP. Pés-doutora em Educagio pela FEUSP. Docente
das disciplinas de Didatica, Constru¢do do Conhecimento, Metodologia cientifi-
ca, Politica e Gestao na UFU, Campus Pontal. Participante de grupos de pesqui-
sa: GPEFORM e Geppope. Areas de especializacio: Formacio de professores,
Didética, Politicas Educacionais ¢ Metodologia Cientifica. e-mail: matcelbor@
gmail.com
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¢ marcado por um historico de déficit de mao de obra docente qua-
lificada. Assim, na tentativa de compreender tais dissensos e desve-
lar os nés e embaragos que favorecem a presenca de bancos vazios
nos cursos de formagao de professores, tomamos como ponto de
partida o contexto macrossocial — permeado por transformagoes
socials, economicas e cientificas que impoem novos desafios a ges-
tao publica e universitaria — a fim de compreender o fenomeno da
evasio e da permanéncia universitaria nos cursos de licenciaturas
de uma universidade publica federal do interior de Minas Gerais.

Fundamentagio Teodrica e Objetivos

Segundo Lobo (2012), a evasio académica é um dos problemas
mais complexos e graves do sistema educacional brasileiro. Tal feno-
meno pressupde o investimento de recursos sem o devido retorno, o
que influencia diretamente o desenvolvimento nacional. Nos termos
do mesmo autor, o abandono dos cursos ao longo do processo for-
mativo representa uma perda social imensuravel, pois perde o aluno,
seus professores, a institui¢do de ensino, o sistema de educagio e
toda a sociedade. O pesquisador relata que compreender o fend6meno
da evasdo ndo é uma tarefa facil, sendo que a primeira dificuldade
encontrada por quem se aventura a investiga-la, diz respeito a propria
definicao do que seja Evasao, pois nao ha unanimidade quanto ao
significado do termo.

Mocehlecke (2007), por exemplo, ao investigar a evasio faz
uso da distingao feita por José Lino Bueno (1993), segundo a qual
a evasao muitas vezes ¢ confundida com processos de exclusio.
Para Bueno (1993), a evasio, propriamente dita, demanda uma
postura ativa dos académicos, que decidem, por livre e espontanea
vontade, safrem dos cursos/instituicoes/sistema. A exclusio, por
outro lado, implica uma responsabilidade da instituicao educativa
a0 nio apresentar mecanismos de aproveitamento e direcionamen-
to aos discentes.

No presente estudo, fizemos uso da conceituagio de Evasao
adotada pela Associagio Nacional de Dirigentes das Institui¢oes
Federais de Educagdo Superior (ANDIFES) e especificada pela Co-
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missdo Especial de Estudos sobre Evasiod. Assim, consideramos as
seguintes definicdes: Evasao do Sistema de Ensino - é aquela em que o
aluno, depois de abandonar o curso e o estabelecimento de ensino, ndo
se matricula em outra instituicao; Evasdo da Instituicao - o aluno deixa de
frequentar um estabelecimento especifico, podendo se matricular em
outra institui¢do; e Evasdo do Curso - quando o discente matriculou-se,
entretanto, nao concluiu o curso no qual ingressou, reoptando por ou-
tra graduacdo na instituicio (RODRIGUES, 2012, p.21).

Independentemente do tipo de evasao, pesquisadores da te-
matica relatam que fatores intrinsecos e/ou extrinsecos ao ambien-
te universitirio contribuem expressivamente para permanéncia ou
abandono dos estudos académicos (LOBO, 2012; LIMA, 2012). Lima
(2012), por exemplo, assinala varias justificativas para a abdicacao dos
cursos. Conforme a pesquisadora, podem ser consideradas causas de
evasdo: a caréncia de recursos financeiros por parte dos académicos;
a auséncia de identificacio com o curso escolhido; o baixo reconhe-
cimento da futura profissao; a incompatibilidade de tempo para estu-
do, familia e trabalho; a auséncia de suporte académico por parte da
instituicao de ensino; o estranhamento na adaptagao a metodologia
do universo académico; além da rigidez curricular e a formacao do-
cente insuficiente nos aspectos praticos e pedagogicos. No caso das
licenciaturas, a autora acrescenta que a evasao também decorre da
precarizacao da profissao docente, caracterizada por baixos salatios e
condi¢des péssimas de trabalho.

No Brasil, varias politicas estruturantes foram implementadas,
nos ultimos tempos, com o intuito de promover a expansio ¢ a de-
mocratiza¢ao da educagdo superior, via redugdo do quantitativo de
vagas ociosas nas institui¢des de ensino. Dentre tais politicas, desta-
cam-se a criagdo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao
das Universidades Federais — Reuni (instituido pelo Decreto n® 6.096,

3 Tal comissao, instituida em 1995 pela Secretaria de Educa¢io Superior do Ministé-
rio da Educagio e Desporto (SESu/MEC), além de aclarar o entendimento sobre
as modalidades de Evasio, investigou, em profundidade, a evasio na educagio
superior do Brasil, considerando que na década de 90 a média de evasio nas insti-
tuicdes federais de nivel superior era de 50% (BRASIL, 1996).
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de 24 de abril de 2007) e a constituicao o do Plano Nacional de Assis-
tencia Estudantil — Pnaes (Decreto n® 7.234, de 19 de julho de 2010).

Conforme o Decteto n° 6.096/2007, o Reuni possufa como
meta central “a ampliacio do acesso e da permanéncia na educa-
cao supetiot, no nivel de graduacao, pelo melhor aproveitamento da
estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas universidades
federais”. O programa também pretendia reduzir as taxas de evasio,
ocupar as vagas ociosas, ampliar o quadro geral de vagas ofereci-
das nas instituigdes de ensino, dentre outros objetivos. Nesse mes-
mo sentido, o Pnaes almeja promover a democratizagao da educagao
supetior, via fortalecimento da permanéncia estudantil, da reducio
das taxas de retengdo e evasdo, por intermédio de a¢des articuladas
com o tripé ensino, pesquisa e extensao nas areas de: moradia es-
tudantil, alimentagdo, transporte, aten¢ao a saude, inclusao digital,
cultura, esporte, creche, apoio pedagdgico e acesso, participagio e
aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, e altas habilidades e superdotacao.

A despeito da implementagdo de tais politicas e programas,
alguns estudiosos indicam que os resultados do Reuni, por exemplo,
apresentam fragilidades e nao expressam a reducdo dos indices de
vagas ociosas na educagdo superior. Ramos (2014, p. 84) afirma que

os resultados gerais do programa Reuni tém recebido
muitas criticas, pois sao questionados os investimentos
publicos aplicados nas Institui¢oes Federais de Ensino
Superior, que levaram ao crescimento do numero de
vagas e matriculas nessas instituigdes, mas, no entanto,
nio garantiram uma reducdo expressiva da evasao. Em-
bora o referido programa tenha levado a expansio de
matriculas no ensino superior, ha grande preocupagio,
por parte de estudiosos da area, quanto a permanéncia
dos discentes na universidade.

Nesse mesmo sentido, Gois (2015) aponta que o percentual

de formandos das universidades federais reduziu, mesmo com a am-
pliagdo das matriculas e da aplicagdo de verbas advindas do Reuni.
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Segundo o autor, entre os anos de 2008 e 2013 houve um aumento
expressivo no numero de alunos matriculados nos cursos de gradu-
agdo presenciais. Porém, a taxa de conclusao dos cursos registrou
queda de 73% para 66%, sendo o abandono a principal justificativa
para a discrepancia entre o nimero de ingressantes e concluintes.

Publicagio® na pagina eletronica do Mistério da Educacio
(MEC) também indica que houve um acréscimo desordenado na
taxa de desisténcia dos cursos superiores no intersticio de 2010 a
2014. De acordo com os dados informados, no ano de 2010, 11,4%
dos alunos abandonaram os cursos de graduagdo para os quais fo-
ram admitidos. Em 2014, esse numero saltou para 49%. Em 2015,
o numero de ingressantes nos cursos de educacido superior foi de
2.920.222 milhoes de alunos. Entretanto, o numero de concluintes
foi de 1.150.067 milhdes. Os numeros mostram que apenas 60,62%
dos graduandos concluiram o curso que escolheram. Quando tal
percentual ¢ analisado com foco nas licenciaturas, os resultados sio
mais agravantes. Em 2014, nos cursos de formacao de professores
de Quimica, Matematicae Fisica, por exemplo, as taxas de desisténcia
foram de, respectivamente: 52,3%, 52,6% e 57,2% (BRASIL, MEC/
INEP, 20106).

Em Minas Gerais, a realidade exposta pelos dados supracita-
dos nio ¢ diferente. Segundo Boente (2014), em junho de 2014, na
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) havia aproximadamente
2.140 vagas ociosas a serem preenchidas por processo seletivo de
vagas remanescentes. Por sua vez, Lemos (2015) mostrou que em
maio de 2015 havia 1.168 vagas ociosas na mesma IES, sendo os cur-
sos de Matematica e Fisica os campedes em vagas nao preenchidas.
Na Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), em abril de
2015, havia 1.455 vagas disponiveis para preenchimento via processo
seletivo de vagas remanescentes e destas, 1.095 eram nos cursos de
licenciatura, sendo 171 vagas ociosas no Curso de Licenciatura em
Fisica e 162 vagas no Curso de Licenciatura em Matematica.

4 Hipetlink de referéncia da publicagio: <http://portal.mec.gov.br/ultimas-noti-
cias/212-educacao-superior-1690610854/40111-altos-indices-de-evasao-na-gtra-
duacao-revelam-fragilidade-do-ensino-medio-avalia-ministro>
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Outrossim, publicagio da pagina eletronica® da Andifes indicou
que o indice de evasao em alguns cursos de licenciatura da Universida-
de Federal de Minas Gerais (UFMG) é maior que 50%, podendo, em
um futuro muito préximo, ocorrer déficit de docentes em determinadas
areas da Educacio Basica. Ao refletirmos, brevemente, sobre os dados
supracitados, surgem algumas indagagdes: por que, num contexto de ex-
pansao e democratizagao das universidades publicas, existem vagas ocio-
sas nos cursos de formacao de professores? A precatizacao da profissao
docente seria o nico fator para o desestimulo da carreira? Quais fatores
intrinsecos a0 ambiente universitario corroboram para a desisténcia dos
cursos? E ainda, as universidades publicas possuem politicas e estratégias
que orientam o fortalecimento da permanéncia estudantil e o combate
da evasdo universitaria? Quais sao essas politicas e estratégias?

Sob tal perspectiva, o estudo precipuamente objetivou znvesti-
gar ¢ analisar as politicas e a¢des adotadas pelos cursos de formagao
de professores da UFTM para fortalecer a permanéncia estudantil e,
a0 mesmo tempo, minimizar a evasio universitaria.

Metodologia

Com o intuito de analisar, critica e dialeticamente, as politicas
e acdes de fortalecimento da permanéncia estudantil e, a0 mesmo
tempo, de prevencao da evasio universitaria, adotadas pelos cursos
de formacao de professores de uma universidade publica federal, de-
senvolvemos uma investigagao de natureza qualitativa, com analises
fundamentadas no materialismo histérico dialético®, em conformida-
de com as seguintes etapas (QUADRO 1):

5  <http://www.andifes.org br/baixa-procura-e-evasao-acendem-alerta-em-licencia-
turas-na-ufmg/>.

6 Materialismo histdrico-dialético: enfoque tedrico, metodologico e analitico que permite
a compreensio da dinimica das grandes transformag¢des da humanidade. O termo
materialismo refere-se a condi¢do material da existéncia humana, enquanto que
o termo histérico parte do entendimento de que a compreensio da existéncia
humana implica na apreensio de seus condicionantes histéricos. Por fim, o termo
dialético tem como pressuposto o movimento da contradi¢do produzida na pré-
pria histéria. (GOMIDE, 2013)
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QUADRO 1 - Etapas da pesquisa

ETAPAS | PROCEDIMENTOS REALIZADOS

Revisdo bibliografica sobre a tematica de interesse: Permanéncia
e Evasao universitaria nos cursos de formagio de professores.

1° Defini¢io das questdes norteadoras com a especificacdo da
instituicao e cursos alvo da andlise.

3° Escolha do referencial tedtico epistemoldgico, definicao dos proce-
dimentos, abordagens e instrumentos da pesquisa; estabelecimento
de critérios para a selecao das fontes documentais, bibliograficas e
dos sujeitos respondentes dos questionatios; e confec¢ao dos ques-
tionatios, com devida aplicacao de teste a uma pequena populagio
escolhida antes da utilizagao dos questionarios definitivos.

4 Submissao e aprovacao do Projeto de Pesquisa pelo Comite de
Etica e Pesquisa (CEP), via Plataforma Brasil.

5 Aplicagao dos questionatios aos gestotes da instituicio investigada;
leitura minuciosa das respostas obtidas nos questionatios aplicados.

6* Anilise e avaliacio critica dos dados e informacoes coletados
a partir da leitura dos documentos, fontes bibliograficas e res-
postas dos questionarios.

7 Redacio da pesquisa, sintetizando as informagdes analisadas.

8 Apresentacdo dos resultados e reflexao acerca destas conclu-
soes obtidas por meio da investigacéo.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2018).

Na primeira etapa foi feita uma revisio bibliografica com o
objetivo de verificar a viabilidade da proposta de pesquisa. Para tan-
to, foi realizado um levantamento sistematico na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD) e no Banco de Teses e
Dissertacdes da Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ni-
vel Superior (CAPES), a fim de identificar as produ¢des académico-
-clentificas que versam sobte a permanéncia estudantil e/ou evasio
universitaria no ambito das Universidades Publicas Federais do es-
tado de Minas Gerais. A investigagdo nas bases supramencionadas
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foi feita via combinacao dos seguintes termos: “evasao”, “educagio
superior”, “ensino superior”, “permanéncia”, “evasdao universitaria”
e “assisténcia estudantil”.

Como critérios para a selegdo dos trabalhos, foram estabele-
cidos os seguintes quesitos: pertencer a um periédico nacional; ter
publicagdo em portugués; possuir textos publicados no petiodo de
2005 a 2015; apresentar texto completo disponivel na internet;e abor-
dar a tematica da evasio e¢/ou permanéncia universitaria em cursos
de graduacgdo presenciais de universidades publicas federais do es-
tado de Minas Gerais. Em relagdo aos critérios de exclusio, foram
estabelecidos trabalhos ndo relacionados a tematica proposta, assim
como trabalhos publicados em lingua estrangeira e nio disponiveis,
na integra, on-line.

Apbs essa revisio, confirmamos a tematica, a viabilidade da
pesquisa e definimos a questao norteadora e a institui¢io/cursos de
realizacdo do estudo. Para a definicao da Universidade alvo de analise,
consideramos o prazo disponivel para a coleta das informacoes, a
localidade, a possibilidade de acesso das pesquisadoras a instituigao e
também a presenca de cursos de formacao de professores.

Na terceira etapa, estabelecemos que a coleta de informacoes
se daria por revisio documental, bibliografica e aplicacao de ques-
tionarios aos gestores da UFTM. Desta feita, foram objetos de in-
vestigacao documental e bibliografica: as publica¢des institucionais e
os documentos oficiais que abordam a tematica da evasio e da per-
manéncia universitaria nos cursos de licenciatura da IES, levantados
sistematicamente via internet, por intermédio de consultas a pagina
eletronica oficial da universidade.

Ap6s tais procedimentos, foram elaborados dois questiona-
tios, o primeiro com 14 questdes e o segundo com 12 questoes, di-
recionados, respectivamente, aos atuais coordenadores dos cursos
de licenciatura da UFTM, e aos demais gestores de setores direta-
mente relacionados aos processos de selecao discente, permanéncia
estudantil, registro/controle académico e formacao continuada dos
professores. A inclusio dos referidos gestores no estudo apresentou
como pressuposto o fato de que os mesmos possuem conhecimento
sobre as politicas e agdes de fortalecimento da permanéncia estudan-
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til e, paralelamente, de combate a evasio universitaria, implementa-
das nos cursos de formagdo de professores da Universidade.

De forma geral, os questionarios se referiram a percep¢ao dos
gestores (Coordenadores de Cursos/ Pr6-Reitores e outros dirigentes)
sobre as politicas/acoes de permanéncia estudantil e de prevencio da
evasdo universitaria adotadas pelas licenciaturas. As questoes direcio-
nadas aos mesmos abordaram as estratégias de gestido da permanéncia
estudantil e de prevencdo da evasio, considerando: o conhecimento
dos gestores sobre o percentual de evasio dos cursos de formacao de
professores; os fatores da evasao; as politicas, agoes e estratégias aplica-
das a adaptacao dos discentes a vida universitaria e a integragao destes
na comunidade académica; além das dificuldades relativas a gestao da
permaneéncia estudantil nos cursos de licenciaturas.

Na quarta etapa, apds pré-testes dos questionarios, submete-
mos o projeto de pesquisa a0 Comité de Etica e Pesquisa (CEP), via
Plataforma Brasil, o qual foi aprovado. Em seguida, na quinta etapa
aplicamos os questionarios, via formularios on-line, e organizamos as
informagoes obtidas. Nas etapas finais, esses dados foram analisados
qualitativamente, em algumas situagdes quantificados, e mediados
sob a perspectiva historico-dialética.

Principais Analises

Nesta secio, apresentamos os tesultados/analises da investi-
gacao realizada nos bancos de teses/dissertacdes e também os resul-
tados da pesquisa realizada na UFTM. Primeiro discorremos sobre
os trabalhos encontrados nos bancos de trabalhos cientificos. Na
sequéncia, tratamos dos resultados encontrados via pesquisa docu-
mental e, por fim, tecemos sobre o que verificamos via aplicacao de
questionarios.

Levantamento de Teses e Dissertagies

No total, foram identificados 1.258 registros de trabalhos.
Destes, 1.053 na BDTD e 205 na CAPES. De todos os trabalhos,
apenas 17 pesquisas abordavam a questdo da evasio, e da permanén-
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cia estudantil, em universidades publicas federais do estado de Minas
Gerais. A analise dessas pesquisas revelou que, de 2005 a 2015, ne-
nhuma producao académico-cientifica deteve-se na analise das politi-
cas de permanéncia estudantil e de prevengao da evasio universitaria
implementadas especificamente nos cursos de formacao de profes-
sores de universidades federais mineiras, o que reforcou a relevancia
desta investigagao.

Tais estudos, em sua maioria, fixaram-se no estudo das politi-
cas de permanéncia estudantil implementadas nas instituicoes como
um todo, ndo se detendo apenas nos cursos de licenciaturas. Assim,
em relagdo as estratégias de intervencdo adotadas pelas IES para o
fortalecimento da permanéncia universitaria, os trabalhos indicam que
algumas institui¢oes tém adotado estratégias relacionadas, direta e indi-
retamente, 20 oferecimento de auxilios e bolsas de assisténcia estudan-
til (auxilio moradia, bolsa permanéncia); oferta de moradia estudantil;
projetos e programas de acolhimento académico que englobem assis-
téncia psicologica e pedagdgica; estabelecimento de programas de mo-
nitoria e de incentivo 2 iniciacao cientifica; flexibilizacao dos curticulos
e programas de capacita¢do e formagao docente. Parte dos estudos
também sugere a criacao de espacos integrados, no interior das IES,
que apoiem coordenadores de curso, docentes e discentes em relagio
as dificuldades enfrentadas no ambiente académico.

E relevante pontuar que parcela das investigacdes encontradas
enfocaram a identificacao das causas do abandono académico, nio re-
velando as medidas implementadas para prevenit/contornar tais even-
tos. Estas apontam como causas mais comuns do abandono académico
a inter-relacdo de fatores inerentes a organizagao (gestao institucional)
com os fatores individuais relacionados a identificacio com o curso
escolhido, e também com as questOes inerentes a interacao professor-
-aluno, dentre os quais os aspectos didatico-pedagogicos.

Assim, a auséncia de apontamentos sobre as estratégias de
fortalecimento da permanéncia estudantil nos cursos de formagao
de professores das IFES mineiras refor¢ou nosso questionamento
sobre em que medida as organizagdes educacionais t¢ém se debrugado
no combate a evasao, uma vez que os diagnosticos das causas, por
si 86, ndo resolverao o problema da evasdo nas licenciaturas, sendo
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necessario avangar para a etapa de enfrentamento, pois somente este
combate ird permitir a verdadeira democratizacao da educagao.

Ao que parece, rarissimas IES desenvolvem praticas de fortale-
cimento da permanéncia estudantil que ultrapassem as recomendagoes
do Pnaes. Assim, ¢ comum o oferecimento de auxilios/bolsas alimen-
tagdo, permanéncia, auxilio transporte e auxilio moradia. Algumas IES,
além das praticas preconizadas pelo Pnaes, desenvolvem projetos e
programas de acolhimento aos estudantes e também oferecem bol-
sas de monitoria, ¢ de incentivo a iniciacio cientifica. Entretanto, sao
poucas as organizagdes educacionais que promovem a flexibilizagio
dos curriculos e programas de capacitacio/formacio docente com a
finalidade de elevar os indices de permanéncia académica.

Revisdo documental

A investigacdo dos documentos institucionais da UFTM in-
dicou que a adesao ao Reuni possibilitou o aumento do namero de
vagas, e de cursos ofertados na referida Universidade. Em 2006 a
instituicao possufa 230 vagas para novos ingressantes. No ano de
2010 esse quantitativo foi ampliado para 1324, via abertura de novos
cursos e aumento das vagas em cursos ja existentes.

Quanto aos cursos de formacao de professores, dados do re-
latério sintético de acompanhamento do Reuni/UFTM indicam que,
no contexto de reestruturagio da UFTM, foram implantados oito
novas licenciaturas, o que elevou o numero de cursos de formagao
docente para 11.

Apesar da expansao expressa pelos quantitativos citados aci-
ma, informag¢des do Departamento de Registro e Controle Académi-
co (DRCA) da Universidade demostram que alguns cursos de forma-
cao de professores, em 2011, apresentaram taxas de evasao supetior
a 15%, dentre os quais os cursos de Licenciatura em Fisica, Letras —
Portugués/Espanhol, Matemitica e Histéria. Nos anos subsequentes
(2013, 2014, 2015) os percentuais de evasdo em tais cursos perma-
neceram consideraveis. Além disso, relatérios da Comissio Propria
de Avaliacao (CPA) da Universidade também expressam que, no pti-
meiro semestre de 2015, as taxas de evasio, nos cursos de licenciatu-
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ra, mantiveram-se altas. Nas gradua¢des de Fisica e Matematica, por
exemplo, os niveis chegam a 19% e 22,22%, respectivamente.

No Grifico 1, podemos observar o histérico das taxas de eva-
sdo dos cursos de formagao de professores da UFTM no intersticio
de 2011 a 2016. Nota-se que o curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas oferecido no Campus de Uberaba apresentou as meno-
res taxas de evasao no periodo em analise. Por outro lado, as Li-
cenciaturas em Matematica e Fisica apresentaram as maiores taxas
de desisténcia estudantil, corroborando com os achados de outros
estudos, segundo os quais a evasao nesses cursos de formagio de
formagio de professores ¢ maior que nos demais (MACEDO, 2012;
RODRIGUES, 2016; ARRUDA et al., 2006; RUIZ, RAMOS, HIN-
GEL, 2007).

GRAFICO 1 — Percentual de Evasio dos cursos de Licencia-
tura da UFTM (2011 a 2010)
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Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de informaces da PROPLAN,
UFTM (s. d).
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Comparando o historico das taxas de evasao de todos os cursos
de graduacao da UFTM, notamos que a evasdo universitaria ocorre
predominantemente nos cursos de formagao de professores, seguidos
pelos cursos de engenharia. No ano de 2012, por exemplo, o curso
de Engenharia de Alimentos apresentou uma taxa de evasio de 32%,
percentual frequente nas licenciaturas. Dentre os cursos do campo das
ciéncias humanas, o que apresentou menor taxa de evasio foi o de
Psicologia, cujo percentual mais alto de desisténcias ocorreu no ano de
2015 (9%). Dos cursos da area satde o de menor indice de evasio, no
perfodo em estudo, foi o de Medicina, o que pode ser justificado pelo
prestigio e reconhecimento social do curso, além de outros aspectos.

No que diz respeito aos agentes motivadores da evasdo, sob
o ponto de vista dos académicos, verificamos, via analise dos resul-
tados da Pesquisa “Satisfacao e cansas de evasao na UFTM: a percepeao do
alino’”; que os principais estimuladores do abandono estudantil na
UFTM sao: a diddtica docente, a infraestrutura da universidade/ curso e as difi-
culdades financeiras. Especificamente em relacao as licenciaturas, as trés
principais causas sio: dificuldade em conciliar trabalho e estudos; dificuldades
[financeiras; e diddtica docente.

Neste ponto, ¢ importante relatar que parcela consideravel
dos académicos dos cursos de formacio de professores possuem
baixa condi¢ao socioeconomica e sao provenientes, em sua maiotia,
de escolas publicas. Ademais, muitos possuem vinculo empregaticio
com carga horaria superior a trinta horas semanais, o que geralmente
prejudica a dedicagdo a formacao profissional. Tal realidade, quando
mesclada a precarizagio e ao desprestigio da profissio docente, in-
fluencia a permanéncia destes discentes nas licenciaturas.

Aplicagao de Questiondarios

A pesquisa documental e a aplicagdo dos questionarios aos
gestores/coordenadores dos cursos de formacio de professores

7 Pesquisa idealizada pela Divisio de Informacio e Pesquisa Institucional, setor
vinculado a Pré-Reitoria de Planejamento (PROPLAN), e pelo Departamento
de Tecnologia da Informagio (DTI) juntamente com a Comissdo Prépria de
Avaliacao (CPA).
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da UFTM revelaram que os cursos de formacao de professores da
UFTM, atualmente, ndo desenvolvem praticas e agoes especificas
para o fortalecimento da permanéncia estudantil.

De modo geral, as licenciaturas da UFTM usufruem das agoes
efetuadas pela Pro-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis
(Proace). Tal Pro-reitoria é responsavel pela implementagao das agoes
apregoadas pelo Pnaes no ambito da Universidade. Assim, os discentes
das licenciaturas que atendem aos pré-requisitos estabelecidos por tal
estrutura administrativa, da mesma forma que os académicos de outros
cursos da UFTM, fazem jus a petcepcao de auxilios e/ou bolsas que os
ajudem na permanéncia na instituicio/curso. Ou seja, mesmo com o
indice consideravel de evasio nos cursos de formagio de professores,
e com as demandas da sociedade por estes profissionais, a UFTM nao
possui ferramentas e instrumentos que corroborem, especificamente,
para a prevencao da evasao das licenciaturas.

Verificamos que a evasio universitaria dos cursos de formagio
de professores ¢ reconhecida como fendomeno que possui mais causas
externas do que internas a instituicao. Para os gestores, as condigoes so-
cioeconomicas dos alunos, e a desvalorizagao da carreira docente, sao os
principais agentes estimuladores da evasio. Esse posicionamento/enten-
dimento poderia justificar a auséncia de propostas de atuagao especificas
para os cursos de formagdo de professores, uma vez que, acreditando
que os estimuladores sdo externos, a instituicio/coordenacio de curso
nao poderia e ndo teria recursos para intervir no fluxo do fenomeno.

Respostas dos Coordenadores dos Cursos de Formagao de Professores

Do total de 108 coordenadores de cursos de formagio de pro-
fessores da UFTM, 6 colaboraram com a investigacao. Dos respon-
dentes, 90% atuam na coordenacao dos cursos ha mais de seis meses,
sendo que alguns relataram ja terem sido coordenadores dos mesmos
cursos em momentos anteriores.

8 Como relatamos a UFTM possui 11 cursos de formacdo de professores. Os
cursos de Licenciatura em Letras - Portugués/Espanhol e Letras - Portugués/
Inglés possuem o mesmo coordenador.

RESULTADOS DE PESQUISAS ATUAIS 221



Inquiridos sobre o conhecimento das taxas de evasio dos cut-
sos sob sua responsabilidade, 66,7% (quatro coordenadores) revelou
desconhecer o percentual de evasio das licenciaturas que coordenam.
Ao que parece, o desconhecimento das taxas de evasao, por parte dos
gestores diretos dos cursos, ¢ comum no meio universitario. Lima
(2012), por exemplo, ao investigar o processo de expansio das li-
cenciaturas da UFMG, verificou que 80% dos coordenadores dos
cursos de formacao de professores desconheciam as taxas de evasao
dos cursos sob sua responsabilidade. Quanto a0 momento de maior
ocorréncia da evasio, 90% dos coordenadores indicou que a evasao
nos cursos de licenciatura da UFTM ocorre predominantemente nos
anos iniciais. Lima (2012) e Adachi (2009) também verificaram que
a evasdo universitaria ¢ maior no inicio dos cursos de licenciatura. A
segunda autora apresenta uma hipdtese para tal ocorréncia:

de maneira geral, o impacto da transi¢ao escola-univer-
sidade é percebido por todos os estudantes, evadidos
e formados, como muito dificil. Para aqueles prove-
nientes do ensino médio do interior, tal situagao parece
ser agravada nao, necessariamente, pela falta de pré-re-
quisito educacional, mas por condi¢oes subjacentes as
questoes do ensino, tais como: as exigéncias de uma
desenvoltura e de uma autonomia para dominar espa-
cos que até entdo eram desconhecidos. Este impacto
de transicao, associado as cobrancas educacionais que
a UFMG faz aos seus alunos, principalmente no inicio
de suas trajetdrias académicas, parecem ser cruciais para
a permanéncia dos mesmos. Assim, constatamos uma
dificuldade da UFMG, e dos cursos, talvez uma impos-
tura pedagdgica, ou uma impropriedade dos métodos e
técnicas de ensino, que tornam a passagem do ensino
médio para o ensino superior, uma circunstancia, muitas
vezes, insuperavel para muitos estudantes (ADACHI,
2009, p. 162-163).

Na UFTM, na visao dos coordenadores de curso, o abandono
estudantil nos primeiros periodos esta predominante associado ao
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desconhecimento discente sobre a profissao escolhida e, também, so-
bre os moldes em que o curso é oferecido na instituicao. Tais achados
vao ao encontro dos relatos do ex-Ministro da Educagao, Mendonca
Filho, quando divulgou os numeros do censo educacional de 2015
em coletiva de imprensa. Na ocasido, o ministro relatou que a falta de
orientagdo vocacional dos alunos do Ensino Médio “contribui para
que haja uma desisténcia significativa dos jovens que ingressam no
nivel superior” (MEC, 2010).

Em outra questio perguntamos aos coordenadores de curso se
conheciam os fatores da evasao estudantil nos cursos de formacao de
professores da UFTM. Foram apresentadas como principais causas:
dificnldade em conciliar trabalho e estudos; problemas pessoais (sailde, familia, re-
lacionamentos amorosos); formagao na educagio basica deficitaria (dificuldades de
escrita, leitura e interpretacio de textos); e desvalorizacao da profissao docente,
preferéncia por outros cursos de graduagio/ profissies e infraestrutura da instituicao.

E interessante notar que, dentre as causas apontadas pelos coor-
denadotes, nenhuma fez referéncia aos fatores intrinsecos dos cursos.
Apenas um coordenador de curso fez referéncia a infraestrutura institu-
cional como possivel agente estimulador da nao diplomagio. Ainda as-
sim, a questao da infraestrutura foi apresentada de forma genérica, sem
contextualizagio, reportando-se a infraestrutura institucional como um
todo. Logo, as causas apresentadas pelos coordenadores referem-se mais
a determinantes diretamente relacionados aos académicos — condigoes
pessoais, sociais e financeiras —, do que a fatores vinculados a gestao uni-
versitaria. Tal situacao, também verificada por Lima (2012) na UFMG,
faz-nos refletir que essas condi¢oes ja faziam parte da realidade dos aca-
démicos antes de ingressarem na UFTM. Assim, independentemente do
peso das mesmas sobre os discentes, eles entraram na instituigdo e, ago-
ra, necessitam de suporte para permanecer e concluirem com éxito suas
graduagoes. Fazendo uso dos dizeres de Lima (2012, p. 102) pontuamos:

como pode ser observado, a atuagao da universidade, a
organiza¢do do curso e o trabalho docente nio foram

apontados como possiveis fatores de evasao. Com isso,
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ndo se observou um maior questionamento dos coorde-
nadores e ex-coordenadores dos cursos de licenciatura
com relacdo a contribuicdo positiva ou negativa que a
comunidade académica possa dar para os processos de
evasao ou de permanéncia do aluno na universidade.

Em relacdo a precarizagdo da profissio docente, verificamos
que parcela dos coordenadores possuem a compreensio de que a
falta de estimulos e incentivos para o exercicio da docéncia tem cola-
borado para o desinteresse e desprestigio da profissao docente. Um
dos coordenadores manifestou que

[Coordenador C] a precarizacao da profissao contempla
uma série de elementos, desde dimensoes mais pontuais
tipicas do cotidiano do trabalho, até a dimensao insti-
tucional e social. Nestas incluo desde as condi¢oes de
infraestrutura de trabalho, as relacdes estabelecidas no
ambiente de trabalho com seus colegas e estudantes, até
mesmo o reconhecimento social da profissio. A falta
de tal reconhecimento acaba por se materializar na des-
valorizacao do trabalho docente (baixos salatios) e no
esvaziamento e relevancia deste, enquanto profissional.

Numa época de variadas opgdes profissionais, poucos estudan-
tes almejam ser professores. Os salarios da classe docente nao sao atra-
tivos ¢ as condi¢des para o exercicio da atividade profissional, muitas
vezes, sao precarias. Na rede publica de Educacao Basica, por exemplo,
as salas de aula sao marcadas pela caréncia de recursos didaticos, indis-
ciplina, violencia e destespeito entre os pares. Alunos nao reconhecem
a autoridade mediadora dos professores e estes quase sempre nao pet-
cebem os alunos, enquanto individuos capazes e autobnomos.

No nivel supetior, essa realidade nao tem sido muito diferen-
te. Mesmo com expectativas de salarios mais altos, sdo poucos 0s
egressos que atualmente vislumbram construir uma carreira docente.
Ao que parece, as exigéncias da docéncia, neste nivel de ensino, sio
maiores do que a recompensa.
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Para execucao da docéncia neste nivel de ensino, por exemplo,
além da graduacao ¢ necessario que o candidato se prepare por meio
da feitura de cursos de “pds-graduagio, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado” (Artigo 66, Lei n° 9.394/1996), e, em alguns ca-
sos, tenha experiéncia docente de, no minimo, 3 anos.

Fora isso, superados os requerimentos iniciais para o exercicio
do magistério superior, os docentes que alcancam este patamar, além
de instrumentalizar os novos profissionais para o mercado de trabalho
(por meio de praticas de ensino, pesquisa e extensao), sao impelidos a
efetuar atividades diversas, dentre as quais: gestdo; captagdo de recut-
sos para promogio de atividades e/ou projetos inovadotes; composi-
cao de artigos cientificos para publicacao em revistas alto conceito aca-
démico; e participacio de eventos e/ou grupos de trabalho vatiados.
Tudo isso aliado ao fato de que, para bem ensinar e cativar o universi-
tario das novas geragoes, nao basta propor aulas nos moldes do ensino
tradicional (aulas expositivas, atualizadas de tempos em tempos). O
docente atual ¢ incitado a inovar cada vez mais. Dele ¢ requerido, além
de atualizacdo pedagdgica constante, o uso de variados instrumentos
de ensino (recursos digitais, principalmente, ja que estamos na era das
midias digitais); a consideracio das particularidades/necessidades de
cada académico; e centralizacao das acoes no aluno.

Questionados sobre a existéncia de programa e outras agoes
de combate a evasao nos cursos sob sua geréncia, 83,33% (cinco co-
ordenadores) manifestaram que, no interior dos cursos, nao ha pro-
gramas e agoes especificas de prevencdo da evasdao universitiria nos
cursos de formagdo de professores. Dentre as respostas que indica-
ram tais auséncias, destacamos as falas abaixo:

[Coordenador E] nio ha sendo as acdes da Proace. A
justificativa pela inexisténcia de programa no ambito
da coordenacio do curso é o excessivo trabalho buro-
cratico e administrativo a que a coordenacao esta sub-
metida regimentalmente.

[Coordenador F] as acdes de combate a evasio sio mui-
to pontuais, realizadas pela coordenagio com apoio da
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Proace, mas deveria existir uma dinamica mais organiza-
da de acompanhamento do progresso do aluno no curso
antes de ocorrer 2 evasiao. Mas ha caréncia de servidores
TAE para esse acompanhamento. O Instituto dispoe de
servidores TAE, mas nao atende a essa demanda do
combate ou reducio da evasao. Trabalho relevante tem
feito a Proace, especialmente no acompanhamento dos
alunos cotistas e beneficiarios de auxilios e bolsas.

Outros respondentes, apesar de informarem que nao existem
programas ¢ acoes de prevencdo da evasdao universitiria no ambito
das licenciaturas, relataram que

[Coordenador G] nao ha programa, mas passamos a
intensificar o esforco de esclarecimento aos alunos
sobre seus direitos enquanto trancamento de semes-
tre para que mediante situagdo adversa nao abando-
nem o curso, como ocofreu com varios estudantes
anteriormente. [...] Buscamos ir até as comunidades ¢
conversar com os estudantes, incentivando-os a nio
abandonarem o curso mediante dificuldades pessoais.
Reservar um tempo [...] para este didlogo tem sido
muito importante. Orientando e esclarecendo aos es-
tudantes sobre sua trajetdria académica.

[Coordenador HJ recentemente foi aprovado tanto no
departamento, quanto no colegiado do curso, de prio-
rizar com monitorias, especialmente as remuneradas, as
disciplinas do primeiro periodo do curso, tendo em vis-
ta que no primeiro perfodo se da o primeiro contato do
aluno ingressante com a vida académica universitaria.

Como justificativas a respeito da nao implementagdo de estra-
tégias e acOes para a prevencao da evasao, as principais foram: caréncia
de recursos financeiros, corte de verbas educacionais, sobrecarga de trabalho
por parte da coordenagao e infraestrutura institucional insuficiente para a pro-
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mogao de agies de fortalecimento dos saberes académicos (caréncia de recursos
humanos, salas para atendimento aos alunos, dentre outros recursos).

Quanto a sobrecarga de trabalho das coordenagdes de curso,
¢ importante frisar que varios desafios sao impostos aos gestores
universitarios no contexto atual. A globalizacao, o desenvolvimento
das TICs, e o avango das praticas neoliberais, impuseram ao mundo
— e aos gestores educacionais, por consequéncia — novos reordena-
mentos, dada a ampliacdo da competitividade entre as nagdes, ¢ a
consequente necessidade de inovacdo das praticas de producio e de
geragdo de novos saberes.

Neste contexto, por serem consideradas celeiros de conheci-
mento, as universidades, muitas vezes, sao impelidas a oferecer res-
postas, ¢ até mesmo solugoes, a parcela das mazelas que afligem os
variados segmentos sociais, quando nao sao diretamente responsa-
bilizadas e/ou culpabilizadas pelas caréncias do seu entorno social.

Ribeiro (2014), ao tratar dos desafios contemporaneos da ges-
tao universitaria, defende que a universidade tem sido pressionada
por todos os segmentos, destacando o imperativo das recomenda-
¢oes das agéncias internacionais sobre os dispositivos nacionais e
institucionais. Nesse mesmo sentido, Mello (2011, p. 68) defende que

a universidade moderna se converteu numa organizagao
complexa, diversificada, prestadora de servicos multiplos,
permeavel a0 jogo economico, social e politico de seu
meio, tensionada por inimeras variaveis e demandas, en-
tre as quais se incluem aquelas por conhecimento novo e
por desenvolvimento material, fenomeno que lhe obriga
a uma revisao permanente de suas fungdes e objetivos,
de seus métodos e praticas académicas, com interferéncia
direta em sua dinamica de relacionamento com a comu-
nidade de pertencimento.

Por consequéncia, varias sao as responsabilidades impostas so-
bre os que gerem os cursos de graduacio de uma IES. No caso da
UFTM, o Regimento Geral (2010) determina que compete as coot-
denacdes de curso:
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I - presidir o Colegiado do Curso e o Nucleo Docente
Estruturante; 11 - elaborar, de acordo com o interes-
se institucional, o quadro de horarios do curso; III -
solicitar ao Instituto competente, quando necessario,
docentes para as disciplinas do curso; IV - zelar pelo
cumprimento do projeto pedagdgico, por meio de
avaliagoes periddicas e proposta de alteragoes, quan-
do necessarias; V - estabelecer condi¢oes de interaciao
entre os docentes do curso, para efetivagao da inter e
transdisciplinaridade; VI - planejar as atividades aca-
démico-cientifico-culturais em conjunto com o Co-
legiado de Curso; VII - verificar o cumprimento do
Plano de Ensino; VIII - acompanhar o desempenho
dos docentes, procedendo a avaliacoes permanentes,
junto aos discentes, por meio de instrumento institu-
cional; IX — estimular o aperfeicoamento dos docen-
tes ou outras providéncias necessarias a melhoria do
ensino; X - acompanhar os alunos em seu desenvol-
vimento biopsicossocial e afetivo e encaminha-los ao
setor competente, quando necessario; XI - divulgar as
atividades programadas e realizadas pelo curso; XII
- articular-se com as pro-reitorias competentes, para
acompanhamento, execu¢ao ¢ avaliacio das atividades
do curso; XIII - compatibilizar os horarios e locais de
oferta das disciplinas, respeitando a conveniéncia dida-
tico-pedagogica, com anuéncia da Direcao do Institu-
to; XIV - promover, opinar e participar de eventos ex-
tracurriculares relacionados a formagao académica dos
alunos; XV - comunicar ao Diretor do Instituto com-
petente as irregularidades cometidas pelos professores
do curso; XVI - orientar e acompanhar a vida acadé-
mica, bem como proceder a adaptacoes curriculares
dos alunos do curso; XVII —homologar parecer sobre
aproveitamento de estudos, emitidos pelos professores
das disciplinas; XVIII - encaminhar os processos aca-
démico-administrativos ao Colegiado do Curso para
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pareceres e deliberagoes; XIX - manter atualizados os
dados histéricos do curso em relacio a alteracdes cur-
riculares e Plano de Ensino; XX - representar o curso
nas instancias para as quais for designado; XXI - iden-
tificar as necessidades do curso e promover gestoes
para seu equacionamento; XXII - executar as delibe-
ragoes do Colegiado de Curso; XXIII - apresentar ao
pro-reitor de Ensino o Relatorio Anual das Atividades
da Coordenagio; XXIV - promover a divulgac¢do e ins-
cricao dos discentes no Sistema Nacional de Avaliacio
— SINAES; XXV - zelar pelo cumprimento das dispo-
sicoes legais e regimentais do curso; XXVI - exercer
outras atribui¢oes previstas em lei, no Estatuto, neste
Regimento Geral e no Regulamento Interno especifico
aprovado pelo COENS (UFTM, 2010, p. 21).

Apesar de ja termos citado apenas as atribui¢des dos coorde-
nadores de curso dispostas no Regimento Geral da UFTM, temos
consciéncia que, no dia a dia académico, outras atividades sio deman-
dadas de tais profissionais. Sabemos que na realidade de muitas ins-
tituigoes, por exemplo, o exercicio da gestao educacional é feito por
individuos que, além das tarefas proprias da gestdo, exercem parale-
lamente as atividades da docéncia. Assim, além do desenvolvimento
de atividades inerentes ao processo de ensino, os docentes gestores
sdo impelidos a: buscar e desenvolver praticas educativas inovadoras;
propor e desenvolver projetos de pesquisa e/ou extensio; tomar de-
cisoes sobre curriculos, politicas e planos institucionais (PDI, PPI,
PPCs); auxiliar na confecgao de regulamentos, regimentos, planos
operacionais padrao, dentre outras normas internas; auxiliar nos pro-
cessos de avaliagao institucional; participar de grupos de trabalho e
6rgaos colegiados; participar de conselhos superiores; responder as
demandas dos 6rgaos superiores como, por exemplo, elaboracao de
relatorios de gestdo e fornecer informagdes sobre a unidade sob sua
responsabilidade; dentre outras agdes.

Ademais, na atual conjuntura macrossocial as institui¢oes edu-
cacionais sio impelidas a orientar suas praticas para o atendimento
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das exigéncias dos detentores do capital e, em certa medida, respon-
der aos reclames sociais.

Os ventos € os interesses economicos empurram estes es-
pacos fecundos de invencdes, criagdes, reinvencdes para
assemelhar-se as empresas comerciais e mercantis com
vistas aos lucros. Também exigem destes espagos agdes
voltadas para questdes sociais que nao tém valor mone-
tario tangfvel, que ndo se mensuram. Nestes espacos, as
discussoes sobre a produciao do conhecimento cientifico
e tecnologico e a ética na formagio e atuagao do gestor
publico sio revisitadas. Girando sem dire¢do, os ventos to-
caram as instituigoes escolares e as universitarias publicas
levando-as a ter que precisar sua funcao social, pedagogica
e politica em tempo de fascinio para atribuir a tudo, coisas
e objetos, um valor monetario de maneira que cada vez
mais os gestores publicos dos governos e das instituigoes
buscam os estudos cientificos, diagndsticos, indicadores e
rankings para a tomada de decisdes e a formulagao de poli-
ticas publicas. (SILVA; OLIVEIRA; SILVA, 2016, p. 221).

Nesse contexto, a figura do Gestor Universitario ¢ amplamen-
te requerida, uma vez que cabera a este — juntamente, ou nao, com a
coletividade que gere — orientar os processos que ocorrem no inte-
rior das IES conciliando, na medida do possivel, as demandas locais
com as requisi¢des do contexto macro.

Respostas dos Gestores

Com o objetivo de identificar estratégias e agoes desenvolvi-
das pelas unidades académicas vinculadas a gestao do ensino, assis-
tencia estudantil e planejamento institucional, encaminhamos con-
vite de participacao no estudo para 15 gestores da UFTM. Destes,
12 aceitaram colaborar com a investiga¢do e, assim, preencheram o
questionario on-line encaminhado junto ao convite e ao Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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No que diz respeito as taxas de evasdo nos cursos de licencia-
tura da UFTM, 83% (10 respondentes) afirmaram conhecer o pet-
centual de evasio em tais cursos e 17% (dois respondentes) manifes-
taram auséncia de conhecimento sobre tais valores. Sobre o periodo
dos cursos em que a evasao ¢ mais proeminente, 41,66% dos gesto-
res (cinco respondentes) manifestaram desconhecer o momento da
vida académica em que ocorre a maior quantidade de desisténcia dos
cursos. Dos sete respondentes que relataram conhecer o periodo de
maior evasio, 57,14% (quatro gestores), assim como os coordena-
dores de curso, apontam que esta ¢ mais acentuada nos primeiros
petiodos (quatro primeiros semestres ou dois primeiros anos).

Dentre as causas da evasdo, a mais citada pelos gestores foi
a diddtica docente, seguida pelas dificuldades financeiras, desvalorizacao da
profissao docente, dificuldade em conciliar trabalho e estudos, infraestrutura insti-
tucional, problemas pessoats, projetos pedagggicos dos cursos, curricnlo académico,
seguranga na universidade, dificuldades de aprendizagem e calendario académico.

Em relacao a existéncia de programas e a¢oes de combate, ¢
prevencao da evasio da UFTM, dos 12 gestores respondentes, 41,7%
(cinco respondentes) manifestaram desconhecimento em relacao a
existéncia dos programas e agoes existentes. Dos sete gestores que
afirmaram conhecer os programas implementados na UFTM, 42,8%
(trés gestores) citaram as praticas desenvolvidas pela Proace (pro-
grama de auxilios, monitoria inclusiva, tutoria inclusiva, acompanha-
mento pedagdgico de alunos com rendimento inferior a 60%, assis-
téncia social, servicos de atencio a saude do estudante); 28,5% (dois
gestores) comentaram sobre algumas a¢oes desenvolvidas nos cursos
de engenharia; 14,2% (um gestor) falou sobre a constitui¢do de um
Grupo de Trabalho com a finalidade de pesquisar e propor ac¢oes re-
ferentes a evasao na UFTM e 14,2% (um gestor) discorreu sobre o
Programa de Nivelamento de Conhecimentos ofertado pela Proace,
com recursos do Pnaes, em parceria com os Institutos da UFTM.

Em relagio ao Programa de Nivelamento, ¢ valido relatar
que ele almeja cooperar para que “os novos universitarios” possu-
am maiores chances de diplomagao, contrariando a perspectiva de
uma inclusio que exclui possiveis concluintes. Conforme informa-
¢Oes institucionais, por intermédio de tal programa sio selecionados
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docentes da Educacao Basica para ministrar aulas aos académicos
com dificuldades/lacunas de aprendizagem, reprovados mais de uma
vez numa mesma disciplina. Esses professores, escolhidos via pro-
cesso seletivo simplificado, fazem jus ao recebimento de uma bolsa
no valor de seiscentos reals e atuam no preparo, na ministragao e na
identificagdo de lacunas de aprendizagem dos discentes participantes
do programa.

Dentre as justificativas para a implementa¢ao do programa de
nivelamento, ¢ relevante apresentar a justificativa inserida no Edital
n°07/2017/PROACE/UFTM, que ofertava duas vagas pata o cargo
de Professor, sendo uma para o cargo de Professor de Matematica
e outra para o cargo de Professor de Fisica. Conforme o Edital n°
07/2017,

ainda que seja inegdvel a importancia de se promover 0 acesso
de estudantes vindos de escolas pitblicas nas IFES, por meio
de programas para expansdo das universidades, como o Ren-
ni, a permanéncia desses estudantes dentro da instituicao ainda
parece ser um dos grandes desafios. |...] Desta forma, apenas
garantindo que estudantes de escola priblica, em virtude do an-
mentono nimero de vagas, consigam se inserir dentro de nma
universidade piiblica, nao representa, por si si, uma forma de
democratizagao do ensino superior, haja vista as dificnldades
que ainda poderdo permear seu processo de graduacao. Tendo em
vista as lacunas de aprendizagem, especialmente relativas a lei-
tura e clenlo matematico, desses estudantes em relacao aos de-
mais, verificamos que eles apresentam grandes dificuldades com
0s conteildos das disciplinas de seus cursos, exatamente por falta
de conbecimento dos conteiidos bdsicos. [...] Em consequéncia,
se inicia um processo de reprovagies em série, em determinadas
disciplinas, o qual, certamente, leva esses alunos com origem
na escola piiblica ao abandono de seus cursos on ao jubilamen-
to(UFTM, 2017g, p. 1-2, grifo nosso).

Com base no exposto, e fazendo uso das reflexdes de Makowie-

cky (2011), inferimos que o programa de nivelamento visa propor-
cionar aos alunos com defasagem de conhecimentos os saberes
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necessarios para O prosseguimento com sucesso nos componentes
curriculares dos cursos de graduacao o que, de certa forma, contribui
para a redu¢dao do nimero de reprovagdes, retengoes e, consequente-
mente, de evasio. De acordo com dados da Proace, 84% dos discen-
tes que frequentam as aulas dos projetos de nivelamento conseguem
ser aprovados nos componentes em que vinham sendo reprovados
por mais de uma vez, o que demonstra a viabilidade de praticas sin-
tonizadas com a referida proposta.

Notamos que as a¢oes indicadas pelos gestores nio sio pro-
movidas especificamente pelos cursos de formacao docente da
UFTM. As respostas referem-se as agdes desenvolvidas em ambito
institucional. Assim, ndo identificamos dentre as respostas dos gesto-
tes praticas e acoes de prevencio/combate da Evasao, proprios dos
cursos de licenciatura, que confirmem os relatos dos coordenadores
das licenciaturas.

Questionados sobre o(s) motivo(s) da auséncia de programas
e acoes de combate a evasao nos cursos de formacao de professores,
apenas dois gestores forneceram apontamentos para a questao, con-
forme segue:

[Gestor E] Ha forte corporativismo da classe docente.
Os equivocos sdao notorios, mas nao ha disponibilidade
em enfrenta-los. Na universidade, o docente doutor se
considera autoridade maxima, intocavel e inquestionavel,
algo que no Brasil se mostra tipico de classes detentoras
de algum capital (seja financeiro ou intelectual) em detri-
mento dos demais.

[Gestor F] Sobre a falta de um programa integrado, pet-
cebo que dois aspectos principais dificultam sua discussao
e implantagao: a concepecao, principalmente de docentes
mais antigos, de que o aluno de uma universidade fede-
ral é um aluno que deve vir pronto, preparado, e que suas
eventuais limitagdes devem ser superadas por conta pro-
ptia, pois aqui se teria uma educacao de exceléncia - essa
concepgao enxerga o aluno com o perfil da universidade
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pré-expansao, e nao reconhece as mudangas e necessida-
des advindas com o aumento da oferta de vagas; e a postu-
ra defensiva, que questiona dados e informagdes acerca da
evasio, sempre como inacuradas, incorretas e inadequadas,
exigindo constantes complementagoes, enquanto as agoes
necessarias nao sao realizadas - esta postura ¢ encontrada
em especial junto a categoria docente, e relaciona-se com
a dificuldade e a inseguranca na busca por novos proces-
sos de ensino/aprendizagem que possam contribuir para a
permanéncia e a conclusao dos alunos desses cursos.

Pelos esctitos, notamos que os dois respondentes associam a au-
séncia de agoes a postura do docente universitario. Nenhum gestor se
teportou a caréncia e/ou insuficiéncia de recursos financeiros para a nao
implementacdo de programas e a¢des de prevenc¢ao da evasao universi-
taria pelos cursos de formagao de professores. Ademais, verificamos que
ambas as falas, em certa medida, fazem criticas a0 comportamento do
docente universitario que, muitas vezes, coloca em descrédito estudos
que apontam para a necessidade de melhorias das praticas da categoria e,
dessa maneira, perpetuam modos de ensinar desconexos com as deman-
das da contemporaneidade.

Quanto as a¢des desenvolvidas em seus setores de exercicio pro-
fissional, os gestores, vinculados a gestao das atividades de planejamento
institucional, ensino e assisténcia estudantil, informaram o desenvol-
vimento de praticas que direta, ou indiretamente, contribuem para o
fortalecimento da permanéncia estudantil, dentre as quais destacamos:
acompanhamento pedagogico e da frequéncia dos alunos inseridos no
programa de auxilios; organizacao de rodas de conversa com os aca-
démicos para debater questdes relativas a aprendizagem; acolhimento e
aconselhamento estudantil; organizacao da recepgao aos calouros; orga-
nizagao da Feira de Profissoes; gerenciamento dos Programas de Ensi-
no, Monitotia, Pibid e PET; Registro/acompanhamento dos dados da
evasio; e oferta de programagao de a¢oes formativas para os professores
universitatios, dentre outtos.

Em relacao aos empecilhos e dificuldades enfrentados para por em
execucao programas de fortalecimento da permanéncia e de prevengao da
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evasdo, os gestores citaram a presenca de processos comunicativos insufi-
cientes no ambito da instituicao, a caréncia de recursos financeiros e huma-
nos, a falta de envolvimento dos docentes e técnicos administrativos com a
questao, burocracia administrativa, além da inadequagdo da infraestrutura
institucional e a distancia entre as unidades académicas.

Consideragdes finais

Nio se evadir e obter a diplomagdo sio a¢oes determinadas
por varios elementos, e envolvem o investimento em recursos mate-
riais, financeiros e humanos. Nesse sentido, a adogdo de praticas que
considerem as particularidades de cada curso tem sido um desafio
para as IES, dada a insuficiéncia de recursos repassados pelo governo
e o excesso de funcoes dos atores educacionais.

Acreditamos que o fortalecimento da permanéncia estudantil
e a prevencao da evasio universitaria ultrapassam o mero ofereci-
mento de bolsas, e abarcam os aspectos de infraestrutura, fisica e
tecnologica, e as condigoes didatico-pedagdgicas proporcionadas aos
estudantes nas IES. Desse modo, considerando que o pais ainda ca-
rece da formulagdo e implementacao de estratégias que possibilitem
a permancéncia e diplomagdo exitosa de inumeros académicos e, con-
siderando, também, que as IES devem possuir planos e programas
especificos para o fortalecimento da permanéncia dos académicos
dos cursos de formagdo docente, a atuagao dos gestores universi-
tarios, no gerenciamento de recursos e na proposicio de agoes, ¢
essencial. Defendemos que a prevencao ¢ a melhor forma de com-
bater a evasdo universitaria. Assim, a analise e o acompanhamento
dos variados grupos de discentes, a fim de verificar quais possuem
comportamentos e condi¢oes que impdem risco a permaneéncia, ¢
fundamental para a proposi¢ao de agdes que promovam condi¢oes
favoraveis para a diplomacao.
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CAPITULO IX

REPRESENTA(}OES SOCIAIS DE
PRATICAS PEDAGOGICAS EM
PROJETOS INTERDISCIPLINARES
NO ENSINO DA PUBLICIDADE E
PROPAGANDA.

Karla de Almeida Borges! - UNIUBE
Vania Maria de Oliveira Vieira2 - UNIUBE

Introdugao

Embora muito se tenha discutido e publicado sobre a znterdis-
ciplinaridade, ¢ comum encontrar profissionais ainda inseguros com
relagdo a essa proposta de ensino. Sua esséncia consiste na relagio
dialégica de diversos saberes, complementando-se na realizacao de um
objetivo unico que, embora traga resultados eficazes, nao ¢ uma pratica
facil para professores, nem para alunos. Em razao disso, acredita-se na
necessidade de compreender melhor essa proposta de ensino.

A profissao de publicidade e propaganda tem caracteristicas in-
terdisciplinares que ganham proporgoes de eficiéncia quando é realizada
dentro de padroes de planejamento estabelecidos por meio de processos
e sistemas que buscam sua edificagao em ciéncias, tais como Antropo-
logia, Psicologia e Sociologia. Nao ha como desconsiderar, também, os
campos de saberes especificos, como Teotias da Comunicagao, Calculos
Estatisticos, Estudos da Historia da Arte e da Estética. Essa gama de co-
nhecimentos que abrangem o estudo de tedricos da administragao classica,

1 Mestre em Educacio - karla.borges@uniube.br
2 Doutora em Educacio — vaniacamila@uol.com.br
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as técnicas de escrita da lingua portuguesa e as teotias desenvolvidas pelos
estudiosos do “marketing’, integra o conjunto dos saberes necessarios a
formagao inicial de um profissional de publicidade e propaganda.

Quando formado, o publicitario pode optar, por exemplo, por
atuar em producdo grafica de pegas publicitarias, mas também pode se
especializar na produgio de videos publicitarios, ou institucionais, ou
ainda produzir spots e jingles para veiculagdo em radio. Também pode
atuar em pesquisas de opiniao. Planejamento pode ser outra op¢ao de
atuagao do publicitario e, dentro dessa area, o profissional pode esco-
lher Planejamento de Campanha, de “Marketing’ ou de Midia.

Considerando isso, a proposta desta pesquisa consiste em estu-
dar os desafios postos a alunos e professores que integram uma equipe
de Projeto Interdisciplinar em um Curso de Publicidade e Propagan-
da de uma Instituicio de Ensino Superior do Triangulo Mineiro, cujo
Projeto Pedagodgico preve trabalhos interdisciplinares na formagao do
perfil final do aluno. Entende-se que o exercicio da  publicidade seja
uma atividade que, de forma natural, exige trabalho interdisciplinar.
praticamente impossivel, também, exercer a profissio de publicitario
sem o desenvolvimento de um trabalho de equipe.

A proposta pedagogica do curso em questao aponta como fi-
nalidade do ensino, preparar os alunos, por meio de um trabalho in-
terdisciplinar, para a futura atuagdo profissional de cada um. Trata-se
de um curso que tem a interdisciplinaridade institucionalizada em sua
organiza¢ao curricular, como uma op¢ao metodolégica que aproxima
o aluno do mercado de trabalho, preparando-o para suas futuras viven-
clas profissionais.

De acordo com os objetivos desses projetos interdisciplinares
¢ a forma como eles sao realizados, algumas questdes se mostram
preocupantes, dentre elas: os alunos desse curso, onde ocorrem es-
sas praticas interdisciplinares, percebem que estao sendo preparados
para enfrentar o mercado de trabalho?

E, a partir da hipdtese de que a forma como os alunos com-
preendem e constroem representagoes sociais, presentes nos proje-
tos interdisciplinares, influencia a aprendizagem e atua¢ao do futuro
profissional, define-se como objetivo geral deste estudo: identificar
as representagoes sociais construidas pelos alunos dos perfodos fi-

RESULTADOS DE PESQUISAS ATUAIS 241



nais de um Curso de Publicidade e Propaganda de Uberaba, sobre as
praticas pedagdgicas vivenciadas por eles na realizacao dos Projetos
Interdisciplinares durante a formagao académica.

De abordagem quanti-qualitativa e caracterizada como um
Estudo de Caso, esta pesquisa toma como suporte tedrico-metodo-
légico a Teoria das Representagoes Sociais de Moscovici (2009) e a
subteoria do Nucleo Central de Abric (2001).

E, assim, por meio do estudo das praticas pedagdgicas, expres-
sas na forma como o professor se relaciona com os alunos, elege as
estratégias de ensino e realiza as avaliagdes durante a execugao dos pro-
jetos interdisciplinares, verificou-se a contribuicao destes para aprendi-
zagem e atuacao do futuro profissional de publicidade e propaganda.
Portanto, as priticas pedagigicas presentes nos projetos interdisciplinares ofe-
recidos no Curso de Publicidade e Propaganda de uma universidade
mineira constituem o objeto de estudo desta pesquisa.

Interdisciplinaridade:um conceito em construgio

A interdisciplinaridade tem como proposta essencial o desenvolvi-
mento de um trabalho com conteudos distintos, porém, complementares.
A unido de diversos saberes, complementando-se na realizagio de um ob-
jetivo unico, é a esséncia do trabalho que tem essa metodologia. Nesse sen-
tido, Japiassu (1976 p. 74) ensina que: “a interdisciplinaridade se caractetiza
pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de integracao
real das disciplinas, no interior de um projeto especifico”. Para esse autor, o
“fundamento do espaco interdisciplinar devera ser procurado na negacao
e na superacao das fronteiras disciplinares (p.74)”.

A interdisciplinaridade, portanto, nio é um espago de adi¢ao
de saberes especializados, mas, sim, um campo de relagio dialdgica
entre eles. Embora traga resultados eficazes, o trabalho interdiscipli-
nar ndo se apresenta como uma pratica facil, tanto para professores,
quanto para alunos.

A histéria dos movimentos politicos mostra uma das raizes da
dificuldade ou resisténcia do professor em integrar um trabalho inter-
disciplinar. Numa organiza¢ao social imposta pela Ditadura Militar, na
década 1970, observa-se a relagao que o historiador Paulo Ghiraldelli
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(2000, p. 176) faz com a departamentalizagdo empresarial que ¢é levada
para as instituicdes de ensino apds a Lei 5.540/68. Segundo ele, os de-
partamentos institucionais passaram a oferecer disciplinas aos cursos,
inchando os curriculos. Esse procedimento, de maneira automatica,
incentivou o trabalho docente individualizado e “departamentaliza-
do”, conforme destacou Ghiraldelli. Por questoes politicas, visando
ao enfraquecimento social, a falta de incentivo a trabalhos em equipes
e producdes colaborativas, reforca e inibe a producao conjunta, tanto
de docentes, quanto de discentes - um rango cultural que instituigdes e
professores ainda se esforcam por derrubar.

Para compreender a interdisciplinaridade, torna-senecessario co-
nhecer melhor a terminologia conceitual que habita esse universo. Dizer
que a interdisciplinaridade ¢ a interacao de disciplinas ¢ pouco, mas é um
comego. Numa sequéncia légica de raciocinio, pode-se fazer uma orga-
nizagao dessa terminologia baseada na concepgio de Japiassu (1976).

Para a execucao de um projeto interdisciplinar, é importante
partir do principio de que disciplina é o ensino de uma ciéncia e que
ciencia ¢ uma atividade de pesquisa. A disciplina determina uma de-
finicao de fronteiras, estabelecida pelo conhecimento tratado. Nesse
contexto do desenvolvimento da ciéncia, surgem as divergéncias entre
as Ciencias Naturais e as Humanas. Se enquanto as Ciéncias Naturais
buscam uma explica¢ao cientifica para uma hipotese metodologica, nas
ciencias humanas, nio ¢ tao claro se considera que os métodos para
pesquisa de fendmenos humanos sio menos explicativos.

Em seus estudos, Japiassu diz que o Positivismo representa o
lado oposto da interdisciplinaridade. Partindo do principio de que para
o Positivismo a fonte do conhecimento ¢ a experiéncia, e todo organis-
mo natural é hierarquizado, tendo fung¢des mais e menos importantes,
percebe-se a consequente fragmentagdo do conhecimento. No enten-
der de Japiassu (1976), o Positivismo, defendido por Augusto Comte,
restringe o conhecimento cientifico aos fenémenos observaveis, traba-
lhando com a descricao dos processos. Para Comte, as ciencias huma-
nas nao sio subjetivas. O sujeito é objeto do conhecimento, sendo que
a origem desse conhecimento ¢ externa ao sujeito. Um conjunto de leis
funcionais ordena e organiza esse conhecimento que, por sua vez, nao
¢ expresso espontaneamente. O conhecimento é elaborado.
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Segundo Japiassu (1976) existe um abismo conceitual, se se
considera o alicerce do Positivismo e a esséncia da interdisciplinari-
dade. A interdisciplinaridade se apresenta como uma “jovem” repleta
de encantos, mas ainda carregada de duvidas, incertezas e indefini-
¢Oes, caracteristicas que, ao contrario de gerarem falta de encanta-
mento, funcionam como o ingrediente que seduz e instiga aqueles
que buscam o novo e veem nessa busca um grande desafio. Japiassu
(1976, p.62), a0 justificar a incompatibilidade da interdisciplinarida-
de com o positivismo, afirma que “fica excluida, de antemao, toda
e qualquer metodologia interdisciplinar, cujo principio mesmo ¢é
contraditério como das fronteiras consideradas como definitivas”.
Nessa linha de pensamento, ¢ correto afirmar que interdisciplinari-
dade, embora reconhega a “reparticio epistemologica do saber em
disciplinas” (1976, p. 31), considera como necessatria a relagio entre
esses saberes. E, portanto, praticamente impossivel contextualizar a
interdisciplinaridade numa perspectiva positivista.

O estudo do homem, como ¢ proposta das Ciéncias Humanas,
exige um abandono da segmentacao exagerada e da proposta de conhe-
cimento cumulativo. F necessario pensar em um conhecimento do ho-
mem em sua totalidade, e com todas as subjetividades que isso acarreta.

Para Japiassu (1976), enquanto as especializa¢des se ocupam da
necessidade de sintese, as pesquisas interdisciplinares estariam circulan-
do num universo de comparacao de resultados, confronto de pontos de
vista e integracao mutua. Este trabalho, além de promover o enriqueci-
mento cientifico para todos os especialistas envolvidos, tem como resul-
tado maior o conhecimento completo do fendmeno humano.

Japiassu (1976) e Fazenda (2012) concordam que o termo in-
terdisciplinaridade nao possui ainda um sentido epistemolégico. Com
relacao a essa fragilidade conceitual, Fazenda (2012) afirma que “a inde-
finicao sobre interdisciplinaridade se origina ainda dos equivocos sobre
o conceito de disciplina”. A autora acredita que as discussoes sobre a
interacao das disciplinas, que traduz a esséncia do processo interdiscipli-
nar, ainda se encontram em construcao. Mas, mesmo assim, é possivel
delimitar alguns conceitos que permeiam o trabalho interdisciplinar.

O primeiro deles ¢ a negacao de fronteiras disciplinares. Nesse
processo, ha interacao dos saberes e uma convergencia entre eles, que
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tem como resultado a principal caracteristica da interdisciplinaridade:
o enriquecimento e a consequente modificagdo das disciplinas que in-
tegram o processo. Na interdisciplinaridade, os conceitos e métodos
se convergem numa interacio direcionada a um objetivo unico. E a
busca do conhecimento, por inteiro, do fendmeno humano, como diz
Japiassu(1976).

O professor como agente do processo interdisciplinar.

Nao ha mediagao didatica que aconte¢a sem o envolvimento e o
“consentimento” do professor. A interdisciplinaridade ndo ¢ diferente
de qualquer outro processo. Pelo contrario, ela requer do professor
muito mais do que uma atuagao profissional comprometida. Ela exige
um comportamento diferenciado que os pesquisadores do tema de-
nominam de “postura interdisciplinar”. E preciso uma mudanca de
paradigmas que possibilitem uma maneira nova de ver a vida. A in-
terdisciplinaridade propde uma quebra de limites, nao s6 dos saberes
cientificos envolvidos no processo, mas também convida o professor
a levar esse desafio além das paredes da sala de aula, para sua vida pes-
soal. Dai a necessidade de falar de uma postura, um comportamento
interdisciplinar. O rompimento proposto pela interdisciplinaridade en-
volve praticas metodoldgicas, condigdes de infraestrutura, dimensoes
epistemoldgicas, adequagdes curriculares e, principalmente, comporta-
mentos e procedimentos docentes.

O professor, como condutor desse processo, deve trazer para
a relacio professor/aluno uma tranquilidade que possibilite o surgi-
mento de questionamentos, de descobertas e “desconstrucoes” que
favorecam a existéncia do processo interdisciplinar.

A relagio professor/aluno estabelece nio s6 o bom anda-
mento do processo interdisciplinar, como também determina a sua
eficiéncia. E bem apropriado atribuir o éxito de praticas interdis-
ciplinares ndo aos métodos e conteudo envolvidos, mas, sim, as
pessoas que integram e movimentam esses processos. Nao ha me-
todologia interdisciplinar eficiente se nao houver docentes e discen-
tes capazes de fomentar esse processo. Por isso, credita-se maior
importancia a atitude interdisciplinar do que a metodologia inter-
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disciplinar. E inegavel, portanto, o papel fundamental do professor
fnesse processo.

Praticas pedagdgicas no desenvolvimento dos projetos inter-
disciplinares

Refletir sobre praticas pedagogicas se faz necessario para este
trabalho, tendo em vista a relevancia que elas representam no contex-
to do desenvolvimento dos Projetos Interdisciplinares e, consequen-
temente, nas representacoes sociais construidas pelos alunos sobre
esses Projetos.

O conceito de praticas pedagdgicas se confunde com o de prati-
cas educacionais. Embora sejam termos afins, e procedimentos que in-
tegram o campo semantico do processo de educacao, € preciso enten-
der as diferencas pontuais que existem entre eles. Também ¢é necessario
registrar que a importancia das praticas pedagogicas, e educacionais, vai
além da acao do professor. Elas servem como instrumentos de analise
para que os profissionais da educagio busquem aprimorar seu desem-
penho profissional. Pode-se dizer que elas validam propostas.

Com relagio a diferenciacdo entre praticas pedagogicas e pra-
ticas educativas, Franco (2012, p. 152) assinala que “ao falarmos de
praticas educativas estamos referindo-nos a praticas que ocorrem
para a concretizagdo de processos educacionais [...] falar de praticas
pedagdgicas, estamos referindo-nos a praticas sociais exercidas com
a finalidade de concretizar processos pedagogicos”.

Portanto, as praticas pedagdgicas estao intrinsicamente ligadas
a interagdo que o professor consegue estabelecer com o aluno, e o
resultado ¢ a experiéncia que esse aluno consegue ter com o pro-
cesso de ensino e seu processo social. Dai, a relagdo dessas praticas
também com as representagoes sociais que os alunos, sujeitos desta
pesquisa, tém dos projetos interdisciplinares desenvolvidos no Curso
de Publicidade e Propaganda, que se constituem em um dos objeti-
vos deste trabalho.

Destacam-se, aqui, alguns elementos que integram essas praticas,
compreendidos neste estudo como sendo o planejamento, as estratégias
de ensino, as avaliagoes da aprendizagem e a relacio professor/aluno.
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Quanto ao planejamento, Vasconcelos (2000) aponta que este
deve ser realizado por meio de um “processo, continuo e dinamico, de
reflexdo, tomada de decisdo, colocacao em pratica e acompanhamento”.
E ainda, segundo o autor, o Plano ¢ um produto desse Planejamento.
Isso significa dizer que o Plano traz detalhes praticos da execucao do
Planejamento. Ambos sao elementos essenciais ao desempenho docente.
Sabe-se que o Planejamento feito pelo professor esta vinculado ao uni-
verso macro que compde as diretrizes tracadas pela escola, e até mesmo
feitas por instancias superiores que regem o processo de ensino no pafs.
Mas, nessa instancia, sera tratado exclusivamente do Planejamento feito
pelo proprio professor, com o objetivo de conduzir.

Com relagdo as estratégias de ensino, neste estudo, elas com-
preendem as escolhas e decisoes que se realizam para a organizagao
das atividades de ensino. Para Libaneo (2013, p. 195), “a aula ¢ um
conjunto de meios e condi¢des pelos quais o professor dirige e es-
timula o processo de ensino”. Para que esse processo acontega, de
forma eficiente, ¢ necessario que se analisem variaveis que compoem
esse universo.

Ainda para Libaneo (2013, p. 211), é necessario que se fagam
algumas consideracoes sobre as escolhas dos tipos de aula e do mé-
todo de ensino mais adequado. O autor afirma que:

A escolha de métodos compativeis com o tipo de ativida-
des dos alunos depende, portanto, dos objetivos, dos con-
teudos, do tempo disponivel, das peculiaridades de cada
matéria. Cabe ao professor ter criatividade e flexibilidade
para escolher os melhores procedimentos, combina-los
tendo em vista sempre o que melhor possibilita o desen-
volvimento das capacidades cognoscitivas dos alunos.

E, portanto, imperativo que o professor analise seus objetivos
¢ identifique as condi¢des da sala em que serdo desenvolvidas as ati-
vidades, antes de fazer a escolha pelo tipo de aula a ser programada.

No que diz respeito a avaliagdo da aprendizagem, outra pratica
pedagdgica também investigada neste estudo, pode-se dizer que ela
sempre foi considerada uma das questoes mais controversas do pro-
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cesso de ensino e aprendizagem. Em razao disso, dentre as discussoes
que a academia tem tecido sobre esse processo, mostra-se indispensavel
considerar os conceitos de avaliagio formativa, que podem colaborar
muito com o desenvolvimento desta pesquisa, uma vez que essa con-
cepeio de avaliagdo esta intrinsecamente ligada a propostas interdiscipli-
nares. Para chegar a concepcao da avaliagao formativa, é preciso que se
considere um processo que comega na avaliagao inicial (planejamento),
passa pela avalicao reguladora (adequacao do plano) e ¢ concluido na
avaliacao final (integradora). A soma desses processos integra a avaliagao
formativa. A proposta é que todo o processo de ensino-aprendizagem
seja acompanhado por mecanismos avaliativos e que esses se prestem a
colaborar para a formagao completa do ser humano.

Conhecer a situa¢ao inicial do processo e analisar o seu desen-
volvimento, sempre com o olhar focado nos objetivos a serem alcan-
cados, permite que as intervengoes sejam feitas de maneira adequada
e que os resultados sejam melhores.

Ao tratar de avaliagdo e processo interdisciplinar, ¢ valido que
essa reflexio seja feita de forma mais ampla, buscando a formagao in-
tegral do aluno como ser humano. Sobre isso, Luck (1994, p.64) ensi-
na que a interdisciplinaridade é o “processo que envolve a integracao
e engajamento de educadores, num trabalho conjunto, de interagao
das disciplinas do curriculo escolar entre si e com a realidade, de
modo a superar a fragmentacao do ensino, objetivando a formacao
integral dos alunos [...]”.

Por ultimo, a relagio professor e alunos, na perspectiva das
praticas pedagogicas Gil (2012, p. 58), chama a atencao para as fun-
coes latentes que permeiam essa relacao: “O que o professor ensina
sem querer ensinar e o que os alunos aprendem sem querer aprender,
por sua vez, pode representar 0 mais importante € mais permanente
produto do processo ensino-aprendizagem”. E o aprendizado que
vai além das competéncias exigidas para o desenvolvimento do con-
teudo em sala de aula, representando, portanto, uma grande influén-
cia no processo aprender / ensinat.

Sobre as competéncias que existem no desempenho do pro-
fessor, que podem ser consideradas determinantes, Rogers (1987, p.
127) assim se pronuncia:
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Nao repousa nas habilidades de lecionar do lider, nem no
conhecimento erudito do assunto, nem no planejamento
curricular, nem na utilizacao de auxilios audiovisuais, nem
na aprendizagem programada que ¢ utilizada, nem nas pa-
lestras e apresentacoes e nem na abundancia de livros, em-
bora qualquer um dos meios acima possa, numa ocasiao
ou noutra ser utilizado como recurso de importancia. Nao,
a facilitagio da aprendizagem significativa repousa em cet-
tas qualidades de atitude que existem no relacionamento
pessoal entre o facilitador e o estudante.

Vale lembrar que, ao tratar da relagdo professor e alunos em
sala de aula, ¢ importante considerar as escolhas e as decisoes, toma-
das pelos professores, com relagdo as praticas pedagogicas que ocot-
rem antes mesmo de iniciar uma aula. Segundo Azzi e Sadalla(2002),
as condi¢coes em que o ensino acontece influenciam diretamente no
comportamento afetivo do aluno. Tudo que o professor faz fora de
sala, ou antes de entrar em sala, influencia significativamente o tra-
balho docente.

Caminhos metodologicos

Para direcionar o caminho a ser percorrido nesta pesquisa, fo-
ram elaboradas questdes norteadoras e, posteriormente, definidos os
objetivos especificos para cada uma delas, a saber:

a) como as caracteristicas socio-economico-culturais dos
alunos do Curso de Publicidade e Propaganda influenciam
na construcao de suas representacoes, sobre as praticas pe-
dagdgicas vivenciadas por eles, na realizacdo dos Projetos
Interdisciplinares durante a formacao académica;

b) de que modo as orientagdes postas no Projeto Pedago-
gico do Curso de Publicidade e Propaganda, com relacao
as praticas pedagogicas, influenciam a constitui¢io das re-
presentacoes sociais dos estudantes acerca do sentido e do
significado dos Projetos Interdisciplinares;
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¢) como tem sido, na perspectiva dos alunos, a realiza-
cao das praticas pedagogicas, expressas na forma como
sdo realizadas as estratégias de ensino, as avaliagoes e a
relacao professor/aluno, durante a vivéncia dos Proje-
tos Interdisciplinares;

d) como esta estruturada a organizagdo interna das repre-
sentacoes sociais, dos referidos sujeitos, sobre o sentido e o
significado dos Projetos Interdisciplinares;

e) ¢, por ultimo, depois de analisar a vivéncia dos alunos
nos Projetos Interdisciplinares, com relagao ao “proble-
ma de pesquisa”, procurou-se investigar quanto a con-
tribuicdo que esses projetos tém dado aos ex-alunos do
curso que ja estdo atuando no mercado de trabalho. Se-
ria 0 mesmo que perguntar: de que modo a realizagdao
dos Projetos Interdisciplinares tem influenciado a pratica
profissional dos egressos do curso? Para responder a esse
questionamento, elegeu-se, como instrumento, a pesqui-
sa de seguimento - FOLLOW-UP? para verificar, junto
aos egressos do curso, a relacdo da vivéncia dos Projetos
Interdisciplinares com o ingresso na pratica profissional;
e, por ultimo, julgou-se importante identificar, e analisar
as representagdes sociais sobre a vivencia dos Projetos
Interdisciplinares, com o objetivo de gerar contribui¢oes
que possam ser indicadas para a melhoria da formacao
académica dos alunos do Curso de Publicidade e Propa-
ganda dessa universidade mineira, bem como apresentar
sugestoes que possam auxiliar professores e alunos na
execugao dos projetos interdisciplinares.

Para implementacdo dessas questdes, desenvolveu-se este es-
tudo caracterizado por uma pesquisa de cunho quali-quantitativa, que
adota como referencial te6rico-metodologico a Teoria das Represen-

3 Essa pesquisa ¢ compreendida por Szymanski (2004) como sendo um estudo in-
terpessoal que considera a subjetividade do protagonista, podendo se constituir
em um novo conhecimento, caracterizada por um estudo de acompanhamento.
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tagoes Sociais, cunhada por Moscovici (1978, 2009), Jodelet (2001) e
a subteoria do Nucleo Central de Abric (2000).

As representagoes sociais sao vistas pela Psicologia Social como
mecanismos que fazem com que uma sociedade se organize por meio
de elementos como habitos, culturas, convencdes, crencas.

Para Moscovici (2009), o principal objetivo das representagoes
sociais é tornar familiar o que ndo ¢ familiar. F como se as repre-
sentacdes socials viessem para minimizar um “desconforto” social
que pode existir diante do novo, do desconhecido, daquilo que nao ¢é
facilmente classificado, ou categorizado.

Outra realidade dessa compreensio social se da quando existe
um parametro que é previamente colocado e sio feitas dedugdes a
partir dele. A busca por essas dedugdes é alcancada por meio do
processo de familiarizagio com um padrao que ¢ preferido, e eleito,
como referéncia. O padrio nao ¢ percebido como imposi¢ao, mas
como ponto de partida. Isso traz o mecanismo de dedugao para um
exercicio do presente, e nao uma aceitagao estatica do passado, como
descrito no contexto em que os padroes sao cristalizados.

Moscovici chama de exatidao relativa o que caracteriza como
familiar. O ndo familiar atrai e intriga as pessoas ¢ comunidades, en-
quanto, a0 mesmo tempo, alarma-as, obriga-as a tornar explicitos os
pressupostos implicitos basicos ao consenso. “Essa exatiddo relativa
incomoda e ameaca, como no caso de um robod, que se comporta
exatamente como uma criatura viva, embora nao possua vida em si
mesmo...” (MOSCOVI, 2009, p. 56).

Ancoragem e objetivagdo sio processos que geram as repre-
sentagdes sociais. Ambos tém como principal objetivo a familiariza-
¢a0, 2 ancoragem, posta num processo de comparagio, ou catego-
rizacao do elemento desconhecido com algo conhecido e familiar.
Elege-se um paradigma apropriado dentro do repertorio particular e
buscam-se, por meio de analise, caracteristicas que possam se encai-
xar nele, ou que possam ancorar seu significado. E o processo de ca-
tegorizar, classificar, nomear. Moscivici (2000, p.66) nos ensina que
¢ impossivel classificar algo sem dar nome, fazendo uma referéncia a
quao solene é, em nossa sociedade, dar nome a algo ou alguém. “S6
ao nomear algo, noés o libertamos de um anonimato perturbador”,
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esclarece o autor. Para ele, classificar e dar nomes sao dois aspectos
dessa ancoragem das representagoes.

E necessitio considerar que se pode, também, eleger paradig-
mas que mostram o que aquele elemento nao é. A distingao e a dife-
rencia¢do, dentro de determinada categoria, também podem auxiliar
na familiarizacao do elemento desconhecido.

A objetivagao, compreendida por Moscovici (1978) como um
processo muito mais atuante do que a ancoragem, ¢ explicada pela
transformacao em concreto do que ¢ abstrato. Quando uma realidade
¢ percebida como um elemento puramente intelectual, a objetivacao
faz com que esse entendimento seja materializado, e torne-se fisico
e acessivel. Para Moscovici (2009, p 71), a objetivagdo esta “funda-
mentada na arte de transformar uma representacao na realidade da
representacao: transformar a palavra que substitui a coisa, na coisa
que substitui a palavra”.

O processo de tornar concreto o que ¢é abstrato passa por des-
cobrir o que Moscovici (2000. p,71) chama de “qualidade iconica de
uma ideia”, é buscar uma imagem que possa reproduzir um conceito.

Com as representagdes sociais, ¢ experimentado um mecanismo
que torna possivel uma pessoa, ou grupo, superar a desestabilizagio diante
de um elemento novo, integrando-o em seu mundo fisico e mental, mun-
do este que se vé, depois desse processo, transformado e entiquecido.

Segundo Abric (2000), toda representagdo social esta organi-
zada em torno de um nucleo central e de um sistema periférico. O
Nucleo Central é uma complementacdo as representagdes sociais,
considerada estauma Teoria maior.

Segundo Machado e Aniceto (2010, p. 352), “o nucleo central
esta relacionado a memoria coletiva dando significagdo, consisténcia
e permanéncia a representagio sendo, portanto, estavel e resistente
a mudancgas [...] O sistema periférico é responsavel pela atualizacao e
contextualizacao da representagao”.

Como estratégia metodoldgica elegeu-se o Estudo de Casoque,
na concepgdo de Yin (2001), deve ser preferido quando o foco se
encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em algum con-
texto da vida real e focaliza o particular, tomando-o como um todo,
considerando os componentes principais e os detalhes que o cercam.
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Os sujeitos desta pesquisa foram 56 alunos que trabalham com
os projetos interdisciplinares desenvolvidos nos 6°, 7° e 8° perfodos
do Curso de Propaganda e Publicidade de uma universidade mineira,
e 5 egressos do curso que realizaram trabalhos interdisciplinares e
hoje ja estdao no mercado de trabalho.

Para a coleta de dados, utilizou-se um questionario contendo
questoes abertas e fechadas, a TALP, e entrevistas semiestruturadas
na pesquisa de FOLLOW-UP.

O dialogo com os dados: as representagdes sobre os projetos
interdisciplinares

Com relagao a analise dos dados, destacam-se alguns resulta-
dos que evidenciam construgdes de representagdes sociais acerca dos
projetos interdisciplinares desenvolvidos pelos alunos do Curso de
Propaganda e Publicidade de uma universidade mineira.

O perfil desses alunos se caracteriza por serem jovens, cujas maes
parecem exercer maior influéncia do que os pais quanto a importancia
de ter um curso superior, tendo em vista a ocupacao e o grau de escola-
ridade dessas maes. Quanto a renda, por se tratar de uma instituicao de
ensino particular, existe uma influéncia dessa informagao, pois um nu-
mero consideravel de sujeitos, 39%, informou que a faixa de renda deles
¢ de 2 a 6 salarios minimos. Pode-se concluir que existe um esfor¢o para
o pagamento das mensalidades escolares, uma vez que o custo delas gira
em torno de 1,5 salario-minimo. Entende-se, portanto, que, por se tratar
de um investimento alto, a permanéncia do aluno no curso se da pelo de-
sejo proprio de se profissionalizar e ainda pelo incentivo dos pais. Esses
fatores podem influenciar positivamente no desempenho desses alunos.
Mesmo aqueles cuja renda salarial atinge patamares maiores, podem ser
inseridos nesse contexto de jovens que escolheram se profissionalizar, e
estdo dispostos a fazer investimentos para atingir esse objetivo.

Outro fator que também pode estar contribuindo para a for-
magdo de representagoes sociais positivas sobre os projetos interdis-
ciplinares é a proposta pedagogica do curso.

Essa proposta preve o trabalho com a interdisciplinaridade
desde o 1° periodo. A partir do 6° periodo, os trabalhos sio elabo-
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rados com o envolvimento de todas as disciplinas. Portanto, no 6°,
7° ¢ 8° periodos, sao 6 disciplinas (Planejamento de Marketing, Pla-
nejamento de Campanha, Planejamento de Midia, Produgio Grafica,
Producio Video e Redacdo Publicitaria), envolvidas nos trabalhos,
que estabelecem um aumento gradual de dificuldade.

Algumas analises relacionadas as praticas pedagogicas dos pro-
fessores e realizadas durante a vivéncia dos projetos interdisciplina-
res, devem ser destacadas.

Na perspectiva dos alunos, com relagdo as estratégias de aula
mais utilizadas pelos seus professores, elas despontam de trés for-
mas: as atividades em grupo; aulas expositivas com auxilio do quadro
de giz e recursos audiovisuais; e aulas expositivas dialogadas.

O fato de as atividades em grupo estarem entre as mais citadas
pode revelar uma coeréncia com a natureza dos projetos interdisci-
plinares, realizados em equipes de trabalho.

Com relagio a percepcao dos alunos quanto as avaliagdes dos
Projetos Interdisciplinares, os “Trabalhos em grupo” e “Produgoes coleti-
vas e individuais” foram as op¢oes apontadas pela maioria dos alunos.
Esse dado parece positivo, pois pode mostrar que os participantes
percebem que sao avaliados em trabalhos em grupo e também em
producdes individuais. Uma caracteristica da interdisciplinaridade
descrita anteriormente é a autonomia das disciplinas e o processo
de convergéncia de saberes que resulta no processo interdisciplinar.
Quanto ao carater de avaliacio de produgoes individuais e coletivas,
trata-se de uma iniciativa produtiva, pois, segundo Zabala (1998, p,
196), o processo de avaliagao pode considerar como objeto a apren-
dizagem ou o ensino, e, como sujeito, o aluno ou o professor. Em
ambos 0s casos, a avaliagdo pode ser individual ou em grupo.

Percebe-se, aqui, um fator positivo, pois compreender a atua-
¢do nos projetos interdisciplinares como uma produgdo em grupo e
individual ja mostra um entendimento do universo interdisciplinar.

Com respeito a relagdo professor-aluno, os dados mostram ele-
mentos que caracterizam essa relagio. Dentre as opgoes oferecidas, as
com maior frequéncia de marcagao foram: Dominam o conteudo (41);
Discutem as duvidas que surgem (38); Estimulam a discussao, as pergun-
tas, ampliando as ideias (34); Criam situagoes em que o aluno ¢ instigado
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ou desafiado a participar (31); Utilizam linguagem adequada, evitam falas
incompreensiveis, repeticdes desnecessarias e desmotivantes (29).

Ora, é inegavel a importancia da relacdo professor-aluno para
a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Embora os sujeitos tenham sido impactados por frases previa-
mente colocadas na pesquisa, ou seja, nao foram palavras ou expres-
soes que surgiram deles, é possivel considerar positivas as opgoes assi-
nadas, principalmente quando aparecem marcagOes nas caracteristicas
que trazem expressoes como “estimulam a discussao”, “ampliando as
ideias”, e “evitam falas incompreensiveis e desmotivantes”.

Ao serem questionados sobre as dificuldades que encontraram
nos Projetos Interdisciplinares, a maior frequéncia de escolha foi no
item “Trabalhar e equipe”, com 31 citagdes. Também ¢ interessante
observar que a op¢io “Lidar com a realidade do produto/ empresa trabalha-
dos” foi citada por 20 vezes. Nesse contexto, ¢ necessario considerar
que, conforme define o Projeto Pedagdgico do Curso de Publicidade
e Propaganda, os Projetos Interdisciplinares t¢ém como objeto de es-
tudo as empresas e situagdes reais.

Essa particularidade impoe ao aluno um grau de dificuldade
maior, tendo em vista que um cliente real, uma empresa real, situa-
¢oes reais de mercado sio varidvels que geram uma inseguranga no
futuro profissional. Mesmo sob a orientagao de professores, o conta-
to com os empresarios, durante o desenvolvimento do trabalho, leva
o aluno a vivenciar reais situagoes que naturalmente o submetem a
estresse, inquietagoes e insegurancas. Todas essas sdo emogdes acei-
tavels para a sua condicao de aluno que comega a vivenciar a expeti-
éncia de um atendimento profissional. Nesse contexto, é importante
retomar, também, o objetivo de proporcionar experiéncias reais de
mercado, o que esta expresso no Projeto Pedagogico do Curso.

Pode ser avaliada como preocupante a frequéncia com que apa-
rece o item #rabalho em equipe como sendo uma das maiores dificuldades
dos alunos. Ao todo foram 31 citagdes. A inquietagao que causa vem da
necessidade que o profissional de publicidade tem de desenvolver tra-
balhos em equipe. Conforme foi citado, a atividade publicitaria ¢ essen-
cialmente de natureza interdisciplinar e desenvolvida em equipe. Nao ha
como desenvolver um trabalho publicitario de forma individual, e, com
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o objetivo de preparar os alunos para o exercicio da profissao, particula-
ridade também tratada no Projeto Pedagégico do Curso.

Esse dado também pode ser considerado fator de comprometi-
mento no desempenho do futuro profissional, pois se o trabalho é em
equipe, pode representar uma limitacao do aluno no relacionamento com
os demais colegas. Uma dificuldade de interacao no desenvolvimento do
projeto, como aceitar ideias dos demais, ou mesmo ter dificuldade de co-
locar as proprias ideias para a equipe, pode sinalizar atitudes de limitagao,
ou mesmo comprometimento no desempenho do futuro publicitario.

Na sequéncia, ao serem ao serem questionados sobre o gue a
excperiéncia com os Projetos Interdisciplinares possibilita, foram registradas
39 opgoes por trabalhar em equipe. Isso significa dizer que, embora
0s sujeitos a considerem uma das maiores dificuldades, eles também
a veem como uma possibilidade de experiéncia. O mesmo aconte-
ce com a opcao Desenvolver um projeto com uma empresa real de mercado,
que recebeu 42 citagdes quanto as possiblidades de experiéncia que
os Projetos oferecem. Na questdo anterior, conforme foi analisado,
Lidar com a realidade do produto/ empresa trabalhados foi apontada como
uma das maiores dificuldades. Novamente pode-se concluir que os
sujeitos identificam dificuldades que, a0 mesmo tempo, sao interpre-
tadas, por eles proprios, como possibilidades de experiéncias.

A estrutura das representagdes sociais: o que sinaliza o nicleo
central

Conforme proposto por Abric (2000), o Nucleo Central e Sistema
Periférico sao fundamentais na identificagdo das representagdes sociais
construidas pelos sujeitos. Ambos tém sua elaboragao a partir do méto-
do associativo de palavras e a prova de triagens hierarquicas sucessivas.
Para o tratamento dos dados, utilizou-se 0 EVOC#, um instrumento in-

4 O Software EVOC — Ensemble de Programmes Permettant I’ Analyse de Evoc-
tionsé uma ferramenta que auxilia nas pesquisas cuja linha metodolégica sdo, prin-
cipalmente, das Representacoes Sociais. Trata-se de um conjunto de programas
que sdo organizados para o processamento e analise de evocagdes. O “software”
processa, por meio de vérios programas, uma analise lexical das evocacoes feitas
no momento da coleta de dados.
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formatizado que organiza, num banco de dados, as evocagdes dos parti-
cipantes. A frequéncia com que as palavras evocadas aparecem resulta na
OME Ordem Média de Evocagdes (OME), que, segundo Vergés (2002),
¢ uma forma quantificada de tratamento e analise dos dados. Sobre o
EVOC, Sarubbi Junior (2013, p. 34) afirma que “¢ um instrumento téc-
nico, informatizado e te6rico-metodologico que tem por finalidade gerar
dados que auxiliardo o pesquisador a analisar, e inferir, a forma como se
organiza a disposicao das representagdes sociais investigadas”.

Para proceder a coleta de dados e analisa-los pelo EVOC,
¢ necessario que seja feita a formulagdo de uma pergunta inicial,
indutora do que se deseja pesquisar, nesse caso, sobre o objeto de
pesquisa em questao.

Nesta pesquisa, os sujeitos foram convidados a escreverem
quatro palavras que identificassem os Projetos Interdisciplinares.
Posteriormente, foi solicitado que eles assinalassem a palavra que ti-
vesse, na avaliagdao deles proprios, mais importancia.

Para a teoria e técnica de associagdo de palavras, a evocacao,
que aparece em primeiro lugar tem maior importancia, pois é consi-
derada mais forte diante do estimulo dado. Com relagio a ordem das
palavras, o “soffware” interpreta a primeira evocacao, com Peso 1, a
segunda, com Peso 2, e assim sucessivamente.

No banco de dados elaborado pelo EVOC, é preciso que se
contabilize o nimero de evocagoes feitas multiplicadas pelo nimero
de sujeitos que participam da pesquisa. No caso deste estudo, os 56
sujeitos foram convidados a escreverem 4 palavras. Chegou-se, pot-
tanto, a 224 evocacoes. Cada palavra citada pelos sujeitos ¢ analisada
pelo “software”, considerando quantas vezes apareceu em primeiro lu-
gar, quantas vezes apareceu em segundo lugar, e assim sucessivamente.
Essa frequéncia de aparecimento ¢ multiplicada pelo peso (o lugar em
que apareceu) e, posteriormente, essas frequéncias sio somadas entre
si e divididas pelo niimero de vezes que a palavra apareceu no total. E
denominada Ranga etapa do “software”’ que operacionaliza essa etapa.

A partir desses dados, iniciou-se o processo de analise. O
EVOC recebeu as informagoes referentes a 224 evocagoes e, apos
trata-las, por meio dos diversos programas, foi possivel identificar os
quadrantes seguintes, como mostra a figura 01:
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Figura 01: Quadrantes do EVOC

Estrutura das Representagcdes Sociais

Nucleo Central

Nucleo Periférico

Aprendizado 118 2,278
Interessantes 8 2250

MercadoReal 9 2111

Nucleo Periférico

(Zona de Contraste) Nucleo Periférico

Cansativos
Conhecimento
Crescimento

Experiéncia 4 1,750 7
5
4
Desgastantes 6
6
4
5

2,278
2,250

2,111

Importantes
Realidade
Tempo

Fonte: dados do EVOC

Para esse processamento, a Frequéncia Minima (fréquence-
minimale) trabalhada foi 4, a Frequéncia Intermediaria (fréquen-
ceintermediaire) foi 8 e a Ordem Média de Evocagdes geral do
léxico, identificada como RangMoyen, foi ajustada pelo programa em
2,0. Portanto, o programa incluiu palavras com OME menor que 2.

O primeiro quadro a esquerda e acima, mostra as evocagoes
que tiveram alta frequéncia e baixa Ordem Média de Evocagoes(O-
ME). Isso significa dizer que, nesse quadro estdo as palavras que foram
mencionadas por um nimero maior de sujeitos e que apareceram nas
primeiras posi¢oes e, provavelmente, constituem o Nucleo Central das
representagoes sociais, definido com as palavras “complexo” e “desafios”.

Ja os demais quadros representam a zona periférica com evo-
cagoes flexiveis, instaveis, e mutaveis, e trazem evocagoes feitas por
um menor numero de sujeitos e com menor frequéncia.
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O quadro abaixo, a esquerda, ¢ denominado como “zona de
contraste”, por contrapor as ideias do grupo maior com um grupo
menor. S0 evocagoes que aparecem em primeira posi¢do, porém,
em baixa frequéncia. A importancia desse quadro é que, embora ele
agrupe palavras citadas menos vezes, essas palavras estdo nas pti-
meiras posi¢oes. Para o pesquisador que trabalha com a Teoria das
Representagoes Socials, esse contraste pode ter relevancia na inter-
pretacao. A palavra experiéncia foi a evocacao indicada nesse quadro,
o que significa dizer que, para alguns alunos, a caracteristica mais
importante dos projetos interdisciplinares do Curso de Publicidade e
Propaganda ¢ possibilitar uma experiéncia, classificada por eles como
de uma vivéncia de mercado.

Ainda com relagdo a andlise da zona periférica dos quadros,
na casa acima, a direita, estao as palavras que possuem frequéncia
mais alta e evocadas nas ultimas posi¢oes. Isso significa dizer que os
termos aprendizado, interessantes mercado/ real tém alta OME.

A casa abaixo, 2 direita, traz os termos evocados com menor
frequéncia, e com alta OME, isto ¢, os termos foram evocados por
um menor numero de sujeitos e localizados nas ultimas posi¢oes. Se
comparado com os demais, esse quadro pode parecer menos impot-
tante. Porém, seus termos podem funcionar como complemento e
auxilio a analise por integrar o Nucleo Periférico das representagoes
sociais pesquisadas. No caso desta pesquisa, aparecem as palavras:
Cansativo, conhecimento, crescimento, desgastantes, importantes, realidade, tem-
po. Ao analisar o sentido, positivo, e negativo, atribuido a essas evoca-
¢Oes, esta-se diante de palavras que confirmam significados anterior-
mente manifestos nos demais.

A partir destes resultados, pode-se dizer que as palavras do
primeiro quadrante, “complexo” e “desafios”, constituem o provavel na-
cleo central das representagoes. Esse Nucleo, conforme Abric (1984)
anuncia, ¢é estavel, coerente, consensual, e esta relacionado a memotria
coletiva, bem como a vivéncia do grupo pesquisado, representando
uma homogeneidade de comportamento e percepgao desses alunos.
Pode-se dizer, também que, para esse grupo, a realiza¢dao dos proje-
tos interdisciplinares tem-se mostrado complexa e representa um
desafio para eles.
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Ao vivenciar os Projetos Interdisciplinares como algo novo, e
de grande importancia para a conclusio do curso, os graduandos se
deparam com dificuldades que fazem com que o conceito de traba-
lho complexo venha a sua mente como uma forma de lidar com os
obstaculos naturais impostos por essa tarefa académica, percep¢ao
que, a0 mesmo tempo, chega até esses alunos como uma realiza-
¢ao desafiadora, diante do registro da palavra desafio presente nessas
evocacdes. B possivel, portanto, reconhecer que, embora o termo
complexo possa trazer uma significagao de dificuldades, o termo de-
safio tem uma referéncia que instiga e motiva esses alunos.

Essa analise pode ser corroborada por uma fala de um partici-
pante ao justificar a palavra desafio: “O aprendizado do trabalho em
grupo e o contato com empresas reais que nos torna mais encoraja-
dos a enfrentar o mercado como profissionais (S.2)°.

Vé-se, ai, o processo de objetivagao que compreende a cons-
trucao das Representagoes Sociais, por meio das quais os sujeitos
transformam em concreto algo que ¢ abstrato. As dificuldades dos
alunos apontam que os Projetos Interdisciplinares sio complexos,
mas sio, a0 mesmo tempo, desafiadores.

Quanto ao Nucleo Periférico das representagdes sociais cons-
truidas pelos alunos de Publicidade e Propaganda, este é composto
por evocagoes que complementam a analise do Nucleo Central. O
processo de ancoragem e objetivacao desses sujeitos ¢ compreendido
quando eles nomeiam os Projetos Interdisciplinares com significa-
coes de aprendizado, interessantes, mercado-real, reforcando, e comple-
mentando, portanto, o sentido da evocacao desafio. Também junta-
-se a esse grupo a palavra experiéncia, que traz um sentido positivo e
significacdo semelhante as citadas anteriormente, auxiliando-nos na
andlise do processo de objetivagdo dos alunos.

Por dltimo, aparecem as evocagoes do tltimo quadrante e elas-
completam o Nucleo Periférico das Representacoes.  Conbecimento,
Crescimento, Importantes, Realidade sio evocagdes que reforcam as de-
mais com significagdo positiva, positividade confirmada pela Analise
de Contetdo das questoes abertas em que os alunos afirmam que o

5  Sujeito 2
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“aprendizado é importante e que os trabalhos os preparam para o
mercado (§45)”. Também afirmam que os Projetos representam uma
oportunidade de “superar sua capacidade de fazer algo bom (S8)”,
“vencer os medos (532)” e “enfrentar a realidade (89)”.

Quanto as significagdes negativas, pode ser identificado que
as evocagoes, Como cansativos € desgastantes, reforgam, parcialmente,
o sentido de complexos. Porém, se se considera que, de acordo com
Abric, as evocacoes do Nucleo Periférico sao entendidas como flexi-
vels, instavels e mutaveis, pode-se ver af uma oportunidade de rever-
sdo desse sentido negativo.

Os projetos interdisciplinares sob o olhar dos egressos: a pesqui-
sa Follow-Up

Outro objetivo deste trabalho foi investigar o impacto desses Pro-
jetos na pratica profissional de egressos. A partir de uma pesquisa de
seguimento Follow-Up, identificaram-se, no banco de dados do Curso,
5 egressos numa amostra que representa cerca de 10% dos alunos entre-
vistados, com atuacao em areas distintas da Publicidade e Propaganda, e
com tempo de atuagao referente ao petiodo de 2 a 8 anos.

Com o auxilio da Analise de Conteudo (BARDIN, 2011), as res-
postas dos egressos mostram que a vivéncia dos Projetos Interdiscipli-
nares tem contribuido para o processo de inser¢ao desses profissionais
no mercado de trabalho. Dentre as contribuicOes, esta a interacio com
as varias areas da Publicidade, caracterfstica presente no processo in-
terdisciplinar desenvolvido no Curso. O conhecimento e a possibilida-
de de experimentar todas as areas também contribuem, segundo eles,
para a escolha da area de atuagao. Os profissionais entrevistados dizem
ter uma “visio mais ampla (SE3)¢” da profissio e poder, eventualmen-
te, colaborar, ou mesmo atuar, em outras areas. “Nao da pra ser leigo
(SE2)”, “O mercado nio quer um profissional muito segmentado(-
SE5)”, além de referéncias como a possibilidade de sair de uma area e
atuar em outra, mudar de area ou de setor, sio falas que, de acordo com
a categorizacao da analise feita, incluem essas percepgoes e contribuem

6 Sujeito entrevistado 3
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para a formagdo de representagdes sociais acerca do projetos interdisci-
plinares vivenciados por eles durante a formacao académica.

Algumas consideragdes

Na tentativa de tornar familiar o que era desconhecido, este es-
tudo categorizou, e objetivou, as representagdes acerca do significado
dos Projetos Interdisciplinares para os alunos. O processo permitiu
compreender que esses alunos tém edificado sentimentos que mos-
tram a aprendizagem desses projetos como positiva, pois podem, de-
pois de formados, contribuir para sua vida profissional.

Amparados em Moscovici (1978), pode-se identificar o fenome-
no da causalidade, desctito pelo autor como a relagao de causa e efeito
ou fins e meios. A causalidade, na Teoria das Representacoes Sociais,
também vem serenar uma “inquietagio” do ser humano. Na tentativa
de buscar a estabilidade da situacao, busca-se uma causa para o fato.
Nessa situacao, a causalidade podera ser experimentada pelo aluno que
categorizou, por exemplo, os Projetos Interdisciplinares como complexos,
posteriormente, quando estiver atuando no mercado de trabalho. Caso
tenha experiéncias semelhantes as dos egressos entrevistados, esse aluno
podera atribuir caracteristicas dos Projetos, futuramente, a causa de seu
bom desempenho profissional, pois, segundo Moscovici (1978), a causa-
lidade busca a subjetividade em fenémenos objetivos. A complexidade
dos projetos académicos pode ser, futuramente, compreendida como a
causa e, seu bom desempenho como publicitario, o efeito.

Assim, ao serem identificadas as possiveis representagcdes so-
ciais construidas pelos alunos, pode-se dizer que os Projetos Interdisci-
plinares desenvolvidos no Curso de Publicidade e Propaganda de uma
universidade mineira, apesar da complexidade percebida pelos alunos,
representam, em sintese, ainda na percepcao deles proprios, um grande
desafio e uma oportunidade de conhecimento e aprendizagem. Diante
disso, ¢ possivel dizer que esses projetos contribuem para a inser¢ao
dos graduandos no mercado de trabalho.

Considerando esses resultados, aventura-se aqui tragar algumas
sugestoes para o curso, no sentido de auxiliar professores e alunos na
execugao desses projetos interdisciplinares.
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Ao construirem uma referéncia de que os projetos interdisci-
plinares sao complexos, os alunosmostram um indicio de que algo
ndo esta ficando suficientemente claro no processo, ou mesmo de-
monstram uma inquietagio que pode gerar uma resisténcia ao seu
bom desempenho. Se, por outro lado, esses alunos compreendem os
Projetos como algo “desafiador”, e “interessante”, é possivel pensar
em reverter a percep¢io de complexidade construida por eles, bus-
cando alcancar maior produtividade e evitando o desenvolvimento
de um comportamento de resisténcia.

Como foi identificado na pesquisa que os professores teém
uma boa relagdo com os alunos, pode-se considerar que sejam eles os
principais agentes dessa mudanca. E possivel sugerir, também, que o
grupo de professores que atua nos projetos interdisciplinares desen-
volva estratégias que tenham, como principal objetivo, desmistificar a
relacdo negativa de complexidade com o desenvolvimento dos traba-
lhos. Isso porque, ao perceberem os projetos como “complexos”, os
alunos podem estar sendo movidos por uma carga de ansiedade que
poderia ser minimizada com o auxilio do professor.

O presente trabalho confirma, portanto, a hipotese de que a
forma como os alunos compreendem, e constroem representagoes
sociais, presentes nos projetos interdisciplinares, influencia em sua
aprendizagem e na atuagdo do futuro profissional. Ao identificar
essas representacoes, abrem-se, portanto, possibilidades para novos
trabalhos desafiadores que poderdo contribuir para a melhoria da
formacao académica.
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PESQUISAS SOBRE A
INCLUSAO EDUCACIONAL

RESULTADOS DE PESQUISAS ATUAIS 267



CAPITULO X

AFORMACAOEA CONCEP(;AO
DOCENTE SOBRE A INCLUSAO DO
EDUCANDO SURDO NO MUNICIPIO
DE UBERABA

Florence Alves Pereira de Queiroz! - UFTM
Maria Célia Borges? - UFU/UFTM

Introdugao

O tema de pesquisa sobre formagao de professores, no Brasil,
tem se destacado no cenario educacional ha algumas décadas. Pesqui-
sadores tém debatido sobre a profissionalizacao do magistério, a iden-
tidade e o perfil docente, bem como outras questdes que permeiam
essa formacio. i um debate considerado relevante, uma vez que opo-
tuniza o ato de pensar em politicas publicas que estejam voltadas, de
fato, a esse setor e que visem o aprimoramento dos cursos de forma-
cao. Atualmente a discussio sobre o tema tornou-se mais ampla e
complexa ao abarcar, além de pontos ja mencionados, a questido da
inclusao de pessoas com deficiéncia no ensino regular e como lidar
com essa nova realidade vivenciada no dia a dia do contexto escolar.

Pesquisar sobre a formacao dos professores, no contexto da
Educacio Inclusiva, é algo instigante e, a0 mesmo tempo, desafiador,
pois se compreende que ha muitas questdes a serem pensadas e elabo-
radas. Ao refletir sobre esse ponto especificamente, percebe-se que a
distancia entre o que determina a legislacao e a forma como a inclusio

1 Graduada em Pedagogia. Mestrado em Educacao (UFTM).
2 Doutora em Educacio (PUCSP). Pés-doutorado em Educagao (Feusp). E-mails:
marcelbor@gmail.com
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esta sendo concebida nas escolas regulares ainda persiste, mesmo vin-
te e um anos apos a publicacdo da atual Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagio Nacional n° 9394/96, que chegou a provocar inimeras pro-
postas sobre a formagdo docente, mas que, na pratica, o reflexo dessas
propostas foi bem aquém do esperado.

Com o advento da proposta da Educagio Especial na pers-
pectiva da Educagao Inclusiva, o municipio de Uberaba comegou a
vivenciar a migragdo, gradativamente, desses educandos das escolas
especiais, para o ensino regular. Esse processo migratério comegou a
provocar, nos educadores, incertezas, angustias, indagacdes e a pre-
ocupagio latente com o tipo de ensino que estava sendo ofertado
a esses educandos, na escola regular, uma vez que a maioria desses
estudantes surdos sio usuarios da Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
e, portanto, tem a Lingua Portuguesa como lingua 2 no seu processo
de aprendizagem.

Mediante o contexto exposto, o presente estudo pretendeu in-
vestigar algo ainda pouco explorado, ¢/ou investigado, que ¢é a forma-
¢ao docente para a Educagdo Inclusiva e a concepcao que os educa-
dores tém sobre a inclusio, principalmente em relacio a inclusio de
educandos surdos, publico-alvo dessa pesquisa.

Para tanto, o estudo procurou pautar-se no seguinte problema
norteador: “Qual a formacao docente e a concepg¢ao de inclusio de
educadores que atuam em salas de aula inclusivas no ensino regular,
com educandos surdos, em duas escolas publicas de Educagdo Basica,
no municipio de Uberaba, Minas Gerais?”

O objetivo principal foi compreender qual a formacgao docente
e a concepcao de inclusio de educadores que recebem educandos sut-
dos em suas salas de aula, no ensino regular, em duas escolas publicas
de Educacao Basica, do municipio de Uberaba, Minas Gerais. Para au-
xiliar na compreensio dessa formacgao docente, pretendeu-se também
discutir teoricamente sobre as politicas de formagao docente no Brasil,
principalmente aquelas voltadas para a Educagdo Inclusiva; apontar
qual a concepcao de inclusio de surdos dos educadores participantes
da pesquisa; e identificar quais estratégias metodologicas estio sendo
adotadas pelos educadores entrevistados e se elas estdo compativeis
com os avangos de aprendizagem dos educandos surdos.
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As analises do problema proposto, bem como dos objetivos, fo-
ram realizadas dentro da concepgao de surdez socioantropologica, em
que o surdo ¢é percebido na perspectiva da diferenca e nao do déficit,
sendo reconhecido como uma pessoa social, historica, politica e cultu-
ral e que, por meio da linguagem, constitui-se como sujeito.

O aporte teodrico sobre a formagao docente no Brasil contou,
principalmente, com as contribui¢oes de Saviani (2009), Tanuri (2000)
e Brzezinski (1999. A formacao docente para a Educagao Inclusi-
va contou com as contribuicoes de Lacerda (2006) (2014), Mantoan
(2003), Glat (2000) (2003) e Skliar (1997) (1998). Em relacio a inclusao
de Surdos no ensino regular, o embasamento tedrico baseou-se em:
Lacerda e Santos (2014); Campos (2014); Quadros (2005) (2011), Skliar
(1998) (2005) e Honora (2014).

Para a andlise ¢ tabulacdo dos dados, foi utilizada a técnica da
Analise de Conteudo, proposta por Bardin (2016), por meio da analise
categorial. A abordagem metodolégica adotada foi a Qualitativa, do
tipo Descritiva e, quanto aos procedimentos metodoldgicos, foi reali-
zada previamente uma revisao bibliografica e analise documental das
politicas de formacao docente no Brasil e no municipio de Uberaba.
Em seguida, realizou-se a pesquisa de campo, em duas escolas publicas,
do municipio de Uberaba/Minas Gerais, sendo uma da rede municipal
de ensino e, a outra, da rede estadual de ensino. O instrumento utiliza-
do para a coleta de dados foi o roteiro de entrevista semiestruturada.

A formagio de professores no Brasil

A formacio de professores, no Brasil, ¢ um tema provocador
que tem suscitado inquietagdes, tanto em educadores de todas as areas,
quanto em pesquisadores da area educacional. O tema gera debates em
torno da complexidade que envolve essa formagio e os esfor¢os na
tentativa de introduzir uma proposta que atenda nao somente as areas
especificas de cada curso, mas que se preocupe também com a questao
pedagogica, deixada de lado ha anos.

Essas inquietagdes nao sao recentes, pois estio presentes no ce-
nario educacional brasileiro ha séculos, desde os primérdios da historia
do Brasil independente, haja vista que nessa época o sistema educacio-
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nal brasileiro sofria modificagdes significativas, decorrentes das gran-
des manifestagdes e lutas populares em prol de uma educacao publica
e gratuita para todos.

Ao revisitar o passado, de acordo com Brzezinski (1999), mais
especificamente o século XIX, ndo ¢ dificil constatar que, durante o
Império, varias Escolas Normais foram criadas por decreto mas, devi-
do a falta de condigbes de se estabelecerem como referéncia em for-
macao de professores, essas escolas eram constantemente fechadas e,
posteriormente reabertas, produzindo um verdadeiro vai e volta, nio
contribuindo para que houvesse avancos significativos na area, nesse
momento histérico. Ainda segundo a autora, retornar ao século XIX é
descobrir certas verdades sobre a formacao docente das séries iniciais
do Ensino Fundamental, uma vez que:

[...] Ndo se pode negar que o proposito de formar pessoal
para o magistério “primario” esteve presente em todo o
petiodo imperial, por meio de decretos impetiais e pro-
vinciais. No entanto, ndo se pode negar também que, na
pratica, pouco foi feito. (...) Ao revisitar a formagao de
professores “primarios” no século XIX, descobti um fato
marcante. A mim foi revelada a semelhanga entre a “pe-
quenez das realizagoes e a massa de decretos” do petiodo
imperial, e a quantidade de medidas provisorias e decretos
presidenciais e a fragil qualidade de realizacdes, a favor da
populacdo brasileira [...| (BRZEZINSKI, 1999, p. 06).

Conforme relatos da autora, a historia da educacio brasileira
mostra que o interesse pela formagao de professores, em niveis mais
elevados de ensino, s6 comegou a ser pensado no inicio do século XX,
quando foram desenvolvidas algumas experiéncias com cursos deno-
minados de pés-normais, instalados na Escola Normal da Praga, em
Sao Paulo. (BRZEZINSKI, 1999).

Entretanto, o formato destes primeiros cursos privilegiava
os conteudos especificos deixando aquém a questao pedagogica e,
conforme menciona Saviani (2009), essa questao, que de inicio era
ausente, foi lentamente retornando nos ensaios de reformas na dé-
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cada de 30. Entretanto, com a precariedade de politicas formativas,
nao lograram em um padrao minimamente consistente de preparacao
docente para fazer frente aos problemas enfrentados pela educagao
escolar do nosso pais.

Segundo Tanuri (2000), a primeira escola destinada a formagao
docente, no Brasil, foi criada na Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei n°
10 de 1835, determinando que haveria na capital da Provincia uma es-
cola normal para habilitar pessoas que se interessassem pelo magistério
de instrugdo primaria e os professores ja existentes que ainda nao tinham
adquirido a instrucao necessaria para lecionar nas escolas de ensino mu-
tuo, conforme a Lei de 15/10/1827. Essa escola setia regida por um
diretor que acumularia também a fungdo de professor e “contemplaria o
seguinte curticulo: ler e escrever pelo método lancastetiano3; as quatro
operagoes e proporgoes; a lingua nacional; elementos de geografia; e
principios de moral crista.” (TANURI, 2000, p. 04).

Ainda conforme a autora, em todas as provincias do Brasil, as
escolas normais tiveram uma trajetoria atribulada e incerta, uma vez
que foram submetidas a constantes processos de criagdo e extingao,
atingindo certo éxito somente a partir de 1870, ao serem consolidadas
“as ideias liberais de democratizacao e obrigatoriedade da instrucao
primatia, bem como de liberdade de ensino”. (TANURI, 2000, p. 04).
Antes disso, segundo a autora, as escolas nao passaram de projetos mal
realizados e inacabados.

Segundo Saviani (2009), em 1890 houve um grande movimento
em favor da reformulagdo das Escolas Normais para que preparassem
os alunos para as necessidades da vida, fazendo com que o ensino fos-
se eficaz e regenerador. Entretanto, o formato das Escolas Normais
nao atendia a essas especificagoes e eram carentes de preparo didatico
dos alunos. Saviani (2009) menciona que a reforma da Escola Normal
da capital paulista acabou por estender-se para as principais cidades do
interior do estado, e tornou-se referéncia para outros estados do Brasil.
Enviavam professores para observar e estagiar nessas escolas a fim de

1 Também conhecido como Ensino Mutuo ou Monitorial em que um aluno mais
“adiantado” ensinava para os demais alunos. Tinha o objetivo de ensinar um maior
numero de alunos utilizando pouco recurso, em pouco tempo e com qualidade.
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expandir e levar novos conhecimentos a seus estados. Dessa forma, a
Escola Normal expandiu-se por todo o pais.

Em 1932 iniciou-se uma nova era na formagao de professores
com a criacdo dos Institutos de Educacio. De acordo com Saviani, es-
ses institutos eram concebidos como “espacos de cultivo da educacao,
encarada nao apenas como objeto do ensino, mas responsaveis pela
formacio de professores em todos os niveis de ensino.” (SAVIANI,
2009, p. 145). O ano de 1932 também ficou marcado pela criagdao do
Movimento dos Pioneiros da Escola Nova.

A respeito do Movimento dos Pioneiros da Escola Nova, em
1932, Brzezinski (1999) relata que o movimento teve o intuito de de-
fender a formagdo de professores em nivel superior para que pudes-
sem atuar em qualquer nivel de ensino, além de defender um sistema
nacional de ensino que fosse capaz de sustentar os principios democra-
ticos da educagdo escolar com a escola laica, unica e gratuita.

Segundo a autora, o movimento previa a inclusao, nesse sistema,
da universidade concebida “com uma tridimensionalidade de funcoes:
elaboradora ou criadora de ciéncia, transmissora de conhecimento e de
popularizadora das ciéncias e das artes” (BRZEZINSKI, 1999, p. 09).

Durante o Estado Novo, segundo Brzezinski (1999), mais espe-
cificamente em 1939, foi instituido, como locus de formacao docente,
a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. No perfodo de 1939, até
aproximadamente 1960, nao houve relatos de eventos na area da for-
magao docente que tenham marcado significativamente a historia das
politicas de formacao no Brasil. Os relatos apontam para o periodo da
conjuntura pés-64, conforme Tanuri (2000), em que havia uma preo-
cupacdo da educacdo em estar em consonancia com o desenvolvimen-
to economico do pafs.

Segundo Saviani (2009), entre 1971 e 1996, as mudancas edu-
cacionais mais marcantes foram as de adequagio curricular que foram
desencadeadas pelo golpe militar de 1964, e concretizadas pela nova
LDB, a Lei n° 5692/7. As modificacdes nos ensinos primario e mé-
dio introduziram a denominagao de Primeiro e Segundo Graus. Além
destas alteracoes, as Escolas Normais também foram atingidas, e aca-
baram desaparecendo, dando lugar a habilitacio especifica de 2° Grau
para exercer o magistério de 1° Grau.
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Conforme Tanuti (2000), com a Lei n° 5692/71, os Institutos
de Educacio desapareceram e a formagao, tanto de professores quanto
de especialistas, passou a ficar a cargo exclusivamente dos cursos de
Pedagogia. A partir de 1980, um movimento para a reformulacao do
curso de Pedagogia e Licenciatura ganhou forga, sugerindo o principio
da docéncia como base para a construgdo de uma identidade profissio-
nal de todos os profissionais da educagdo. A década de 80 trouxe uma
ruptura com o pensamento tecnicista da época, permitindo que diver-
sos educadores produzissem e explicitassem suas concepgoes sobre a
formacio docente.

Segundo Saviani (2009), o periodo entre 1996 e 2006 foi mar-
cado pelo fim do regime militar e mobilizacdo dos educadores no
Brasil para que os problemas da formacao docente fossem solucio-
nados com a nova Lei de Diretrizes de Bases da Educacio Nacional
(LDBEN n° 9394/96). Entretanto, a nova LDB nao correspondeu
bem as expectativas, introduzindo como alternativa aos cursos de
Pedagogia e Licenciatura, os institutos de nivel supetior, promoven-
do uma formacdo mais rapida e barata por meio de cursos de curta
duracao. (SAVIANI, 2009).

De acordo com a nova LDB, a formagio dos docentes para
atuar na Educagdo Basica deveria ocorrer em nivel superior, em curso
de licenciatura de graduacio plena, em universidades e/ou institutos
superiores de educagdo. Nessa mesma época, ainda conforme Tanu-
11 (2000), surgiram os cursos denominados Normal Superior, criados
pela nova LDB n° 9394 de 1996, com o intuito de formar os profissio-
nais da Educacao Basica em nivel superior.

Nao poderfamos esgotar o assunto sobre as politicas de for-
macao docente sem mencionar as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao inicial em nfvel superior e para a formacao continu-
ada (DCNs), Resolucao n® 02 de 2015. A Resolugao n° 02 de 2015,
ao tratar da formagdo inicial e continuada, ndo a restringe somente
aos docentes, trazendo a tona o termo “profissionais do magistério,
que abrange todos aqueles que de alguma forma exercem “atividades
de docéncia e demais atividades pedagogicas”, incluindo a gestao dos
sistemas educacionais de ensino em todas as etapas e modalidades de
educagao”. (BRASIL, 2015)
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A formagio docente para a educagio inclusiva: o que mudou
nas politicas de formagdo?

A educagio no Brasil ja é considerada inclusiva, por lei, desde a
promulgacao da Constituicao Federal (1988), a qual garante a Educa-
¢ao como um direito de todos e dever do Estado e da familia. Além da
Constituicao Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente
de 1990, bem como a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
de 1996, regulamentam e complementam o direito de todos a Educa-
¢do em todo o territorio brasileiro. Outros documentos oficiais inter-
nacionais, também importantes para a garantia desse direito, foram a
Declaragao Mundial de Educagio para Todos (1990), na Tailandia, e a
Declaragdo de Salamanca (1994), na Espanha.

Atualmente, um dos maiores desafios da escola tem sido o de
garantir uma escola que busque educar todas as criangas e jovens com
equidade, superando os efeitos da segregacio, retencao e da evasio esco-
lar e, ainda assegurar a todos os educandos o acesso ao conhecimento e
ao desenvolvimento de uma consciéncia cidada que lhes habilite para o
enfrentamento dos desafios presentes no mundo contemporaneo.

Ao fazer um levantamento dos principais programas governa-
mentais de politicas de formacao docente, implementados no Brasil
visando a inclusdo educacional, tentaremos compreender as principais
linhas tracadas para a formagdo docente nesse novo contexto, princi-
palmente ap6s a nova LDB, levando em consideracio esse novo olhar
sobre a educacio.

Conforme relata Michels (2011), em 2001 o Conselho Nacional
de Educagio (CNE) aprovou a Resolugao n® 02 de 2001, que institui
as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagdo Basica,
apresentando dois tipos distintos de docentes para atuarem com o0s
alunos com deficiéncia: os “capacitados” e os “especializados”.

A referida Resolugdo definiu como “capacitados” aqueles que
atuam em classes comuns com educandos que apresentam algum tipo
de necessidade educacional especial e que comprovem que, em sua for-
magao, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetdos sobre
educacao especial” (BRASIL, 2001, p. 05). Definiu como “especializa-
dos” em Educagio Especial aqueles docentes que cursaram licenciatu-
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ra em Educagao Especial ou em uma de suas areas. “O professor espe-
cializado também podera ser formado em cursos de complementagio
de estudos ou pds-graduagio em dreas especificas da Educacao Espe-
cial, posterior a licenciatura” (BRASIL, 2001, p.05). Além dos pontos
ja mencionados, a Resolucao n® 02 de 2001 indicou, também, o tipo
de formacdo docente para atuar na Educacao Especial, considerando
a formacao continuada como um caminho para aqueles docentes que
ja atuavam nesse ramo, mas que ainda nao tinham se especializado em
uma determinada area.

Borges (2013) argumenta que, em 2002, o Ministério da Educa-
¢ao e Cultura (MEC) promulgou as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao de Professores (DCN), quando foram feitas as pri-
meiras adaptagoes curriculares na formagao docente e, posteriormen-
te, promulgada, também, as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacao. Ainda
em 2002 foi publicada a Lei n® 10.436, em 24 de abril, que dispde sobre
a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), reconhecendo-a, a partir dessa
data, como a lingua propria das comunidades Surdas brasileiras.

Entretanto, apesar das recomendacoes legais da Lei n° 10436 e
do Decreto n® 5626 de 2005, a Libras continua como uma lingua de
uma minoria linguistica restrita a esse grupo, € a0 grupo de pessoas
simpatizantes com a causa. O ato de oficializa-la ficou apenas no pa-
pel porque na pratica ela nio tem sido compartilhada nos ambientes
publicos, e muito menos no ambiente educacional, ficando a cargo do
intérprete de Libras, quase que exclusivamente, fazer a ponte de comu-
nicacao entre Surdos e ouvintes, no contexto escolat.

No ano seguinte, o MEC implementou o “Programa Educag¢io
Inclusiva: direito a diversidade” com o objetivo de apoiar a formagdo
de gestores e educadores a fim de transformar os sistemas educacio-
nais brasileiros em sistemas educacionais inclusivos, garantindo o aces-
so de TODOS os alunos 2 escolarizacio, bem como ao Atendimento
Educacional Especializado e a acessibilidade.

Dois anos depois, em 2005, foi aprovado o Decreto n° 5626 re-
gulamentando a Lei no 10.436/02, que dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), visando o acesso a escola aos educandos Surdos, dis-
pondo, entre outras coisas, sobre a inclusio da Libras como disciplina
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curricular, a formacao e a certificagao de professor de Libras, instrutor
e tradutor/intérprete de Libras, o ensino da Lingua Portuguesa como
segunda lingua para educandos Surdos e a organizacao da educagio
bilingue no ensino regular.

Em 2006, o CNE aprovou a Resolugio n® 01, instituindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pe-
dagogia, prevendo diversas a¢oes ao futuro pedagogo. Contudo, nao
mencionava nenhuma agdo especifica na area de Educagio Espe-
cial. Em 2007 foi lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacio
(PDE), que trata de um conjunto de programas visando melhorar a
Educagio no Brasil em todas as etapas, dentro de um prazo de quinze
anos, a contar do seu langamento. A prioridade do Plano é a Educacio
Basica e, nessa area, preve varias agoes e iniciativas.

O plano também levou em consideragdo a formacao de pro-
fessores para a educagdo especial, com a implementacio de salas de
recursos multifuncionais4, em escolas publicas e acessibilidade ar-
quitetonica nos prédios escolares das universidades, para o acesso
e permanéncia das pessoas com deficiéncia no ensino superior e o
monitoramento do acesso a escola dos favorecidos pelo Beneficio de
Prestacio Continuada — BPC.

Em 2008 foi publicada a Politica Nacional de Educacao Espe-
cial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva com o objetivo de garantir o
acesso, a participa¢io e a aprendizagem dos educandos com deficiencia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota-
¢ao nas escolas de ensino regulat, orientando os sistemas de ensino a
promover respostas as necessidades educacionais de forma a garantir:

[...] Transversalidade da educagdo especial desde a educa-
cao infantil até a educacao superior; atendimento educacio-
nal especializado; continuidade da escolarizagao nos niveis
mais elevados do ensino; formagao de professores para o

4 Ambientes dotados de equipamentos de informatica, mobilidrios e materiais dida-
ticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento educacional especializado pres-
tado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacio, matriculados na rede publica de ensino regular. Fonte:
www.portal.mec.gov.br.
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atendimento educacional especializado e demais profissio-
nais da educacio para a inclusao escolar; participacao da
familia e da comunidade; acessibilidade urbanistica, arqui-
tetonica, nos mobilidrios e equipamentos, nos transportes,
na comunica¢ao e informacio; e articulacio intersetorial
na implementacao das politicas publicas. [...] (BRASIL,
2008, p. 10).

Em 2009 o MEC instituiu as Diretrizes Operacionais da Edu-
cagdo Especial para o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
na Educacao Basica, reforcando o que ja havia sido mencionado pela
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagio
Inclusiva, relacionado a formagao docente. Em 2010, foi aprovada a
Lei n © 12.319 que regulamentou a profissao do tradutor e intérprete
de Libras. Essa lei veio em momento oportuno ja que esse novo profis-
sional, que antes ficava restrito a ambientes nao formais como igrejas e
associagoes, veio conquistando seu lugar profissionalmente nas escolas
publicas como uma ponte de comunicagao entre os educadores ouvin-
tes e educandos Surdos.

Em 2011, foi aprovado e publicado o Decreto n° 7611 que dis-
poe sobre a Educaciao Especial, o Atendimento Educacional Especia-
lizado (AEE) e da outras providéncias. O referido decreto veio reafir-
mar a garantia de um sistema educacional inclusivo, sem disctiminagao,
baseado na igualdade de oportunidades e, ao referir-se a educacao de
Surdos e de pessoas com deficiéncia auditiva, direcionou as orientagoes
para as diretrizes e os principios dispostos no Decreto n° 5626 de 2005.

Em 2014, com a aprovagio do PNE, com vigéncia de 10 anos,
foram tracadas 20 metas para que as diretrizes do Plano sejam alcanca-
das ao longo desta década. Dentre as metas a serem atingidas, a meta
n° 04 trata especificamente das pessoas com deficiéncia e faz mengao a
formacio docente e a inclusiao de educandos surdos.

Em 2015 foi aprovada a Lei n° 13.1406, a Lei Brasileira da In-
clusao, também conhecida como o Estatuto da Pessoa com Defici-
éncia. Porém, sé comecgou a ser aplicada no dia 06/01/2016 e seu
objetivo principal ¢ assegurar a protecao da dignidade da pessoa com
deficiéncia. Ainda em 2015, a Resolucao n® 02 de 2015, que definiu
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as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel
superior e para a formacao continuada, no que diz respeito especifica-
mente a educagio inclusiva, contém, no art. 5°, VIII que as institui¢des
formadoras devem conduzir o egresso “a consolidacao da educagao
inclusiva por meio do respeito as diferencas, reconhecendo e valori-
zando a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, entre outras” (BRASIL, 2015, p.06).

Ao realizar esse levantamento das politicas publicas de for-
magdo docente na perspectiva da educagdo inclusiva, nio ha como
desvencilhar uma formacao de professores centrada no educando Sut-
do, pensando nessa formacao de forma isolada. Pelo contrario, é im-
portante considera-la integrada a formagdo dos educadores em geral,
estando sujeita as discussoes presentes nos contextos escolares, € na
sociedade em geral.

A inclusdo de educandos Surdos no ensino regular

A inclusdo escolar, como um paradigma educacional, tem
como meta principal a construcao de uma escola acolhedora e de um
ambiente de convivencia com todos os tipos de personalidades e dife-
rencas, sejam elas quais forem. Para Campos (2014), o tema relaciona-
do a educagio inclusiva é o mais polémico e inquietante para todos os
envolvidos diretamente com a area educacional, tais como educadores,
coordenadores e também para a comunidade surda (educandos surdos,
seus familiares, educadores surdos, educadores bilingues e intérpretes),
devido as condi¢des culturais e historicas, educativas e linguisticas que
estao em jogo.

Campos (2014) relata que no Brasil nio ha escolas de Surdos em
todas as cidades, que a politica do “incluir” nao deve acontecer somen-
te no ambito educacional, mas também em outros contextos sociais
como nos hospitais, bancos, restaurantes, empresas, departamentos
publicos, dentre outros. A politica de “incluir” o educando Surdo tem
deixado as instituicdes escolares preocupadas, uma vez que os educa-
dores tém que lidar diariamente com diferentes educandos e cada um
com suas especificidades, suas diferencas culturais e, especificamente,
no caso dos Surdos, diferencas linguisticas também.
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Em relacao as diferencas culturais e linguisticas, Pereira (2009, p.
12) relata que “muitos educadores de surdos acreditam, ainda hoje, que
a surdez acarrete dificuldades de compreensao na leitura e na produ-
¢ao na escrita”. Entretanto, a autora afirma que muitos dos resultados
insatisfatorios obtidos com a maior parte dos educandos Surdos, nio
decorrem da dificuldade de lidarem com os simbolos esctitos, mas do
ambiente, estratégias e estimulos inadequados as especificidades lin-
guisticas e culturais desses educandos.
Skliar (1998) ja trazia uma visao de escola democratica que se
preocupava em atender ndo somente alguns, nesse caso, a maiotia, mas
atender a todos os seus alunos. Segundo o autor:

[...] a escola democratica é aquela que se prepara para aten-
der cada um de seus alunos. Se ela nao tem condi¢cdes de
fazer esse atendimento, o professor precisa entrar em con-
tato com os 6rgaos competentes e discutir o tema. Como
responsavel por varios cursos de libras e de intérpretes, en-
tendo que a formagao de professores para atender a alunos
surdos depende da convivéncia com a comunidade surda,
a aprendizagem de sinais e o estudo de uma pedagogia am-
pla. [..] (SKLIAR, 1998, p.37).

A afirmagdo de Skliar demonstrou que a preocupacao com a
formagio de professores para atuar com educandos Surdos ja era evi-
dente desde a década de 90, época na qual ja se percebia um olhar mais
amplo em relagio a Pedagogia, a fim de explorar outros métodos e
estratégias diferentes dos moldes tradicionais. Honora (2014), ao fazer
referéncia a educagao de Surdos, em uma sala de aula regular mista
com ouvintes, pondera que algumas medidas importantes precisam set
tomadas, no que se refere a ter um ambiente inclusivo, tais como:

[...] a) atividades em classes comuns em escolas regulares
com professores capacitados; b) presenca do intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais na sala de aula em que esta inse-
rido o aluno com Surdez; ¢) apoio pedagdgico especializa-
do em Salas de Atendimento Educacional Especializado
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(AEE) no contraturno da matricula do aluno. A presenga

numa sala de aula ndo dispensa a presenca na outra. |...]
(HONORA, 2014, p. 88)

A autora afirma que se na escola houver a matricula de mais de
um educando Surdo, no mesmo ano escolar, ¢ aconselhavel mattricula-los
na mesma turma, com a presenca do intérprete de Libras, para facilitar
a aproximacao e a interacao entre os pares, garantindo a afirmacao da
identidade surda e a socializacio. E importante frisar que sempre que a
escola receber um educando Surdo, procure Ihe proporcionar oportuni-
dades de aprendizado de Libras. Caso ele ainda nao a tenha adquirido,
oportunize o aprendizado da lingua também para a familia, caso ainda
nao saiba; e também para os demais educandos ouvintes estimulando,
assim, a troca de experiéncias e a interagao entre todos os envolvidos no
processo educativo, tornando-o mais significativo para todos.

O contexto da pesquisa

A pesquisa desenvolveu-se em um novo contexto no que diz
respeito a educagao de Surdos no municipio de Uberaba, pois, até o
ano de 2015, a quantidade de educandos Surdos, comunicantes por
meio da Libras, matriculados em escolas regulares de ensino, principal-
mente no ensino fundamental, era reduzida.

O motivo do baixo indice de matriculas no ensino regular acon-
tecia, principalmente, porque na cidade havia e, ainda ha, uma escola
bilingue para Surdos, especializada nessa area, e referéncia em toda a
regido, ha mais de 60 anos. Entretanto, em 2016, por motivos burocra-
ticos de prestagao de servigos, e convenios firmados com as Secretarias
de Educacao Estadual e Municipal, a escola especializada deixou de
contar com os profissionais do magistério, até entdo cedidos pela Se-
cretaria Estadual de Educacio.

Nesse caso, a maior parte dos educandos foi matriculada em
uma escola da rede estadual de ensino, ja habituada em receber Surdos
ha mais de 20 anos. Os demais foram matriculados em duas escolas pa-
blicas da rede municipal de ensino, ambas vivenciando esta experiéncia
pela primeira vez. Portanto, a presente pesquisa foi realizada em duas
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das trés escolas publicas de Educacao Basica, do municipio de Ubera-
ba, Minas Gerais, mencionadas acima, sendo a primeira escola da rede
municipal de ensino e a segunda da rede estadual de ensino.

Foram selecionados 11 sujeitos, sendo seis educadores e cin-
co educandos. Optou-se por desenvolver a pesquisa tendo como foco
as percep¢oes apenas dos educadores e educandos, desconsiderando,
portanto, nesse caso, as percepgoes dos intérpretes de Libras e demais
profissionais do magistério das duas escolas participantes. Portanto,
participaram da pesquisa 11 (onze) sujeitos de 02 (duas) escolas, sendo
eles: - 06 (seis) educadores: 03 (tres) de Matematica e 03 (trés) de Lin-
gua Portuguesa; - 05 (cinco) educandos surdos fluentes em Libras; - 02
(duas) escolas publicas do ensino basico: 01 (uma) da rede municipal
de ensino e 01 (uma) da rede estadual de ensino.

O instrumento escolhido para a coleta de dados foi a entrevis-
ta semiestruturada, pois representa um dos instrumentos basicos para
se chegar aos objetivos propostos dentro da perspectiva da pesquisa
qualitativa.

Nesta pesquisa, as perguntas das entrevistas foram elaboradas
de acordo com cada grupo, sendo que, para o grupo de educadores,
foram elencadas perguntas especificas sobre a sua formacao profissio-
nal, a sua concepcao de inclusao de Surdos e estratégias metodologi-
cas utilizadas. Ja para o grupo de educandos surdos, foram elaboradas
perguntas relacionadas a concepe¢ao de inclusdo, dificuldades em re-
lacao as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e estratégias
metodoldgicas utilizadas pelos educadores em sala de aula, levando em
consideragdo a presenca de educandos Surdos na turma.

A analise dos dados

A Analise de Conteudo foi a técnica escolhida para realizar a
analise dos dados da presente pesquisa. Segundo Bardin (2016, p.37),
“a analise de contetdo é um conjunto de técnicas de analise das co-
municagoes” e preza pelo rigor do método como maneira de nio se
perder nos propositos de seu objeto. Proposta por Bardin, ela refere-se
ao estudo de documentos e textos, sendo associada tanto aos significa-
dos, quanto aos significantes da mensagem. E uma técnica que utiliza,
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além dos procedimentos sistematicos de descri¢ao dos conteudos, as
inferéncias e as dedugdes logicas feitas pelo pesquisador.

Portanto, a analise dos dados coletados nesta pesquisa seguiu
os passos mencionados por Bardin (2016) para a elaboragdo das cate-
gorias de analise e, ap0s a elaboragao das categorias, fez-se o confron-
tamento entre o que foi dito pelos participantes da pesquisa e o refe-
rencial tedrico, a fim de elucidar o problema de pesquisa, bem como
buscar responder aos objetivos propostos para este trabalho.

Ao realizar a analise do material coletado, buscamos classifica-lo
em temas ou categorias para auxiliar na compreensao do que foi dito e
expressado pelos entrevistados. Bardin (2010) ressalta a importancia de
se adotar um rigor na utilizagdo da Analise de Conteudo com a finali-
dade de ultrapassar as incertezas e descobrir o que estd sendo questio-
nado. Conforme a autora, a analise de conteudo ¢ realizada por meio
de trés etapas: a pré-analise, a exploracao do material e, por tltimo, o
tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.

O que dizem os educadores

Nesta parte do trabalho trouxemos o relato dos educadores,
conforme as categorias de analise construidas para esse grupo: - for-
magao docente para o contexto da educagio inclusiva; - concepgiao de
inclusao e a inclusao de surdos no ensino regular; e - estratégias meto-
doldgicas para o ensino de surdos no ensino regular.

Com exce¢do de um educador entrevistado, com formacao an-
terior a LDB de 1996, os outros cinco entrevistados ja tiveram sua
formacio inicial conforme a nova LDB n® 9394, inclusive em con-
formidade com a Resolu¢ao do CNE n° 01 de 2002, que definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagio de professores para
a BEducagdo Basica, sendo que ambas ja contemplavam a Educagio
Especial em seus textos, “os especializados” e os “capacitados” para
atuarem com educandos com deficiéncia.

Foi possivel perceber, categoricamente, por meio da fala dos
educadores entrevistados, que nao houve nenhum tipo de mengao
a respeito da educacido especial inclusiva, na formacio inicial de
todos eles. Entretanto, por lei, o sistema educacional inclusivo ¢é
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garantido, no Brasil, desde 1988 pela Constitui¢ao Federal e esta ja
mencionava a preferéncia pela matricula de criangas e jovens com
deficiéncia no ensino regular, garantindo a Educacio como um di-
reito para TODOS.

De 1988 até 2011, que foi o ultimo ano de formacao citado
por um dos educadores, ja se passaram 23 anos, tempo mais do que
suficiente para que as universidades, enquanto unidades formadoras
dos futuros docentes, terem se adaptado a oferta de disciplinas que
contemplassem a Educagdo Especial e a Educagdo Inclusiva.

Acreditamos que se os educadores que sdao os profissionais que
lidam diretamente com os educandos, nio possuem nenhum tipo de
conhecimento sobre Educacio Inclusiva, esta nao esta acontecendo
conforme foi proposto. Portanto, a escola e, tampouco os educado-
res, podem se considerar inclusivos por apenas garantir o acesso de
educandos Surdos a um espaco educacional em que nenhum educador
tenha formagao para recebé-los. Neste caso, ¢ o mesmo que exclui-los,
porém, de forma velada. Reduzir a proposta da inclusio apenas ao ato
da convivéncia social, sem garantir o direito ao conhecimento, confor-
me ¢é garantido aos outros educandos, ¢ uma forma de exclusao.

Com base nas respostas coletadas podemos inferir que 92% dos
educadores entrevistados afirmaram nao possuir nenhuma formagio
na area da educagio inclusiva e, especificamente, na area da educagio
de Surdos.

Em relagdo a concepgao de inclusio, e inclusiao de surdos no
ensino regular, as falas dos educadores revelaram que apenas dois, dos
seis entrevistados, possuem uma concepgao sobre o que, para cles, sig-
nifica Educacao Inclusiva. Foi o caso, por exemplo, da educadora P4
que relatou que, para ela, a Educacao Inclusiva “¢ #ratar todos iguais de
acordo com suas especificidades” e, da educadora P1 que disse que Educacao
Inclusiva, é “Gncluir esse aluno emtudo que ele vai vivenciar”.

Mesmo compreendendo que as duas educadoras possuem uma
ideia do que vem a ser Educacdo Inclusiva, percebemos que suas afir-
magoes apresentam certa contradicao: Como tratar todos iguais se todos
sao diferentes? Para que exista a inclusdo é preciso reconhecer as diferen-
cas ¢ atender as especificidades ou as diferentes necessidades para que
todos tenham chance de ter acesso a Educagio e permanecam na escola.
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A igualdade, nesse caso, esta em atender as necessidades de to-
dos. Portanto, nés chamarfamos nao de igualdade, mas sim, de equi-
dade de oportunidades, pois igualdade refere-se a situagdes idénticas e
equivalentes para todas as pessoas, enquanto que a equidade se refere
acapacidade de apreciar e julgar com retidao, imparcialidade e justica.

Ao analisar os relatos dos demais educadores, foi possivel perce-
ber que eles reconhecem a importancia e, até a necessidade da Educagio
Inclusiva, inclusive como disciplina obrigatdria nos cursos de formagao,
como foi citado, por exemplo, pela educadora P3. Mas, em seus relatos,
nao fica clara a concep¢ao que eles tém sobre o tema e nem mesmo a
visao ctitica sobre a citagao, pois nao explicitaram as contradi¢oes ine-
rentes as concepgdes e nem as praticas sobre a escola inclusiva.

Quanto as estratégias metodoldgicas para o ensino de surdos no
ensino regular, os pontos mais importantes citados pelos educadores
em relagao as dificuldades enfrentadas por eles, em sala de aula, com
os educandos surdos foram: falta de materiais em Libras; dificuldade de
trabalhar, com os educandos, contetidos mais complexos; vocabulario
reduzido dos educandos surdos; e os pré-requisitos para a série cursada.

A falta de materiais adequados em Libras tem sido uma queixa
frequente de educadores que atuam com educandos surdos, principal-
mente para aqueles do Ensino Fundamental II e Ensino Médio. Em
relagdo a mencao de “falta de pré-requisitos para a série cursada”, ex-
plicitada por um dos educadores, a “dificuldade no desenvolvimento”,
citada por outro educador, e também o fato de considerar o Surdo
“como incapaz, caso nao houvesse a presenca do intérprete”, cremos
que esses pensamentos corroboram com a visao clinica da surdez, na
qual o surdo ¢é visto, do ponto de vista da deficiéncia e da patologia, de
forma que gera sentimentos de piedade e assistencialismo.

No tocante as praticas pedagogicas adotadas, e que julgam estar
contribuindo para o desenvolvimento dos educandos, podemos des-
tacar os principais pontos mencionados: ado¢ao das mesmas praticas
que utilizam com os demais educandos; o Portugués como segunda
lingua do surdo; redugdo do grau de dificuldade dos exercicios; adap-
tacao nas provas e atividades de sala de aula, utilizando mais teoria e
questdes de multipla escolha; adogao de pegas de teatro como recurso
de adaptagio de conteudo; aula bem visual, muitos exemplos, uso de
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graficos; trabalhos e provas diferentes e mais facilitados; redugao do
grau de dificuldade do vocabulario; e copias dos conteudos no quadro.

No que se refere as praticas adotadas pelos educadores, per-
cebeu-se que cada um, a sua maneira, tem procurado adotar praticas
diferenciadas, levando em consideracao a existéncia, na turma, de edu-
candos Surdos. Mas, € preciso frisar que algumas praticas adotadas e
mencionadas por eles nao estio em consonancia com as metodologias
de ensino para Surdos, tais como as copias excessivas no quadro, a
reducdo de vocabulario e conteudo, reforcando “a incapacidade” dos
educandos e a facilitagio de provas e trabalhos. Estas “estratégias” pre-
cisam ser revistas, uma vez que a copia, por exemplo, nem sempre sur-
te o efeito esperado, pois, como foi mencionado anteriormente, nem
todos os surdos sao letrados em Lingua Portuguesa.

Portanto, no que tange as estratégias metodoldgicas para o ensi-
no de Surdos, entendemos que cabe aos educadores refletirem, princi-
palmente, sobre essas condutas de copias excessivas e reducionismo de
vocabulario, uma vez que essas atitudes reforcam ainda mais as dificul-
dades dos surdos em relacio a aquisicao dos contetdos trabalhados e
ao letramento na Lingua Portuguesa. Tais atitudes também nao corro-
boram em nada para o impulsionamento dos educandos surdos rumo
a aprendizagem significativa.

O que dizem os educandos Surdos

Nesse momento, procedemos as andlises do segundo grupo
entrevistado para a realizacao desta pesquisa. Para esse grupo elabo-
ramos duas categorias sendo a primeira delas referente ao conceito
que cada um apresenta a respeito da Educagdo Inclusiva e a segunda,
referente as estratégias metodoldgicas adotadas pelos seus educado-
res em sala de aula.

Pela fala dos educandos foi possivel perceber que apenas um
deles demonstrou pensamento de total discordancia com a proposta
da Educagdo Inclusiva, defendendo que os surdos deveriam ter um
espago para eles, em Libras, nesse caso, a escola bilingue para sut-
dos. O pensamento demonstrado pelo educando em questao reflete
também o da comunidade surda que luta em prol de uma educagio
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inclusiva nos moldes diferentes da que esta sendo proposta pela es-
fera governamental.

Segundo Quadros (2006, p. 15), os movimentos surdos clamam
por inclusao em outra perspectiva, pois, “eles entendem inclusao como
garantia de direitos de terem acesso a educagdo de fato consolidadas
em principios pedagdgicos que estejam adequados aos Surdos.”

Os demais entrevistados relataram que a inclusdo ¢é interessante,
¢ legal e que gostam de estar entre os ouvintes interagindo. No entanto,
apontaram também a existéncia de problemas, principalmente relacio-
nados a comunicacao. A esse respeito, Honora (2014, P. 88) afirma que
sempre “que tiver um aluno com surdez na nossa sala de aula, ¢ impor-
tante que os alunos ouvintes tenham a oportunidade de aprender a Lin-
gua Brasileira de Sinais para troca e interacdo com o aluno com surdez.”

Em relacdo as estratégias metodologicas, ao analisar as falas
dos educandos surdos, foi possivel perceber o quanto eles foram ca-
tegbricos ao afirmarem que, para eles, a Matematica é o contetdo
mais dificil, e mais pesado, e que a copia ¢ a estratégia mais utilizada
pelos educadores, para todos os educandos e ndo somente para eles.
Em relagdo a Lingua Portuguesa, além da copia, os educandos cita-
ram também o ensino de palavras e frases e o uso de textos como
estratégias “facilitadoras”. Honora (2014, p. 96) afirma que a preo-
cupacao do educador de Surdos deve ser a de “inserir os alunos em
atividades cada vez mais discutsivas e contextualizadas, em vez de
lista de palavras e frases isoladas.”

Podemos perceber, pela fala dos educandos, que os educadores
estao confusos em relacao ao que consideram estratégias para o ensino
de Surdos, adotando medidas que nada tém a ver com a metodologia
bilingue pautada na visao socioantropolégica da surdez.

Assim, percebemos pelos relatos dos dois grupos que a Edu-
ca¢do Inclusiva se mostrou satisfatoria no que se refere a interagao
social, mais do que no que se refere as questoes pedagdgicas pro-
priamente ditas, sendo que as ltimas sao tdo importantes quanto a
primeira. A escola é um local de interagdo social, mas também ¢é um
local de acesso a conhecimentos académicos a que todos deveriam
ter direito, respeitando e reconhecendo as diferencas inerentes de
cada um no processo educativo.
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Portanto, entendemos que precisamos avangar mais nas
questoes pedagogicas direcionadas aos educandos Surdos, pois, as-
sim como os demais educandos ouvintes, esses educandos tém di-
reito a uma Educac¢ao de qualidade, em que sua condigio visual seja
respeitada e reconhecida, tanto durante as aulas, como na aplica¢ao
de provas e trabalhos, uma vez que o direito a essa condigdo foi
garantido pelo Decreto n°5626 de 2005. Precisamos avangar para
que o direito a escolarizacao, defendido pela proposta da Educacao
Inclusiva, seja realmente reconhecido pelos educadores e por toda
a equipe escolar.

Refletindo sobre os resultados da pesquisa

Observamos, e concluimos, momentaneamente, que os edu-
cadores entrevistados tém embasado suas praticas educativas, assim
como as suas concepgoes de inclusiao, em sua formagao inicial, pois, a
maioria afirmou nao possuir nenhum curso na area da Educacao Inclu-
siva e nenhuma formagio continuada voltada para esse fim.

Portanto, pelo fato de desconhecerem conceitos e caractersti-
cas especificas dos educandos Surdos, suas concep¢des acerca da in-
clusdo desse publico ainda se pautam na visdo clinica e terapcutica da
surdez, em que o0s surdos sao vistos como pessoas com deficiéncia,
pessoas limitadas pelo déficit que possuem. Percebemos, também, que
suas concepgdes, por vezes, esbarraram em conceitos construidos a
partir do senso comum.

A concepgio de inclusio dos educadores reflete uma posigio
acritica frente a realidade vivenciada por eles e o que se percebeu, por
meio de seus relatos, ¢ uma concepgao voltada muito mais para o prin-
cipio filosofico da integracao escolar do que de inclusio escolar.

E preciso refletir sobre a formacao docente, tanto inicial quanto
continuada, uma vez que o contexto histdrico, social e cultural que
vivenciamos atualmente pede uma postura diferenciada e compativel
com essa nova geragao, imersa naturalmente nesse contexto tecnolo-
gico e, aparentemente mais aberta as diferencas proprias da existéncia
humana, fato no tao natural assim para quem nasceu, e constituiu sua
formagao profissional, ainda no século passado. Em resumo, podemos
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dizer que a formacao docente no Brasil continua sendo um desafio as
universidades que tém enfrentado o baixo indice na procura pelos cur-
sos de licenciatura, além das questoes relacionadas a dicotomia teoria e
pratica, enraizadas ha séculos nas propostas de formagao.

As politicas publicas voltadas para a formacao continuada, prin-
cipalmente na area da Educacao Inclusiva, ainda sio bem timidas e
precisam ser efetivadas, com consisténcia e clareza, pois ainda perma-
necem desconhecidas por muitos educadores em exercicio e para pra-
ticamente todos os futuros educadores em formacao.

Nesse sentido, percebemos que este estudo nos revelou o quan-
to a formacao docente inicial esta distante da realidade vivenciada nas
escolas, 0 quanto as pessoas com deficiéncia continuam “invisiveis”
para os cursos de formagao docente, e o quanto ainda precisa ser feito,
no campo da formagio continuada, para que a Educacao Inclusiva seja
mais debatida, estudada e compreendida.

A Educacao, principalmente nos ultimos vinte anos, mudou.
Hoje vivenciamos um novo contexto social e educacional demarcado
pelas diferencas e pela diversidade. Nao ha mais lugar para intolerancia,
discriminagdo e atitudes preconceituosas, embora tais atitudes ainda
persistam dentro do ambiente escolar. Portanto, é preciso mudar. A
nova geragdo do século XXI nio concebe mais a escola tradicional do
século XIX, nao restando outra alternativa para o sistema educacional
brasileiro a nao ser se modernizar e procurar entrar em consonancia
com €ssa Nova geracao.

Consideragdes finais

Esta pesquisa revelou, por meio dos depoimentos dos educado-
res, que os sentimentos despertados diante da presenca de educandos
Surdos em suas salas de aula retratam a visdo concebida pelos ouvintes
em relacao a surdez. Suas falas apontaram que a defasagem na apren-
dizagem dos Surdos, bem como suas dificuldades, recai unicamente
sobre sua deficiencia. Na pratica, esse discurso acaba se revertendo
em agoes que podem marginalizar os educandos, antecipando o seu
fracasso escolar, afirmando, e reafirmando, o déficit e a incapacidade,
em detrimento a diferenca e a potencialidade.
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A pesquisa também nos revelou que alguns mitos envolvendo
a surdez ainda persistem como, por exemplo, acreditar que os Surdos
sdo mais concentrados e organizados que os ouvintes por nao ouvi-
rem, fato que nio ¢ veridico e que distorce a realidade.

Outra constatagdo ¢ a supremacia da Lingua Portuguesa em de-
trimento da Libras, acdo que continua existindo fortemente nas escolas
em que ha a presenca de educandos Surdos. Isso pode ser confirmado
tanto na fala dos educadores, quanto na fala dos educandos, ao afirma-
rem a utilizacdo da copia como estratégia metodologica mais utilizada
dentro de sala de aula. Os educadores ainda nao compreenderam que
essa agdo fere os direitos de aprendizagem dos Surdos porque privi-
legia unicamente a Lingua Portuguesa, desconsiderando que esta é a
segunda lingua desses educandos.

A pesquisa permitiu, ainda, a reflexio sobre como a escola tem
compreendido o conceito de Educagio Inclusiva, no que se refere a
inclusao de Surdos. Em relagio a esses educandos, a escola tem se
revelado muito mais integracionista do que inclusiva, pois percebe-se
que os educadores, e os demais colegas da escola ou da turma, nio
sabem Libras, as provas nao apresentam nenhuma estrutura visual que
os favoreca e os educandos surdos ainda nao tiveram a possibilidade de
realiza-las em sua propria lingua.

Além disso nio houve, até o momento, nenhuma atitude ou
postura, por parte dos educadores, que demonstrasse o reconhecimen-
to das diferencas existentes no contexto escolar. Ao que se percebe, os
educandos foram matriculados e, a partir disso, foi disponibilizado a
eles um profissional intérprete de Libras para fazer a ponte de comuni-
cacao entre educadores e educandos e, nada mais foi feito em relacio
ao seu direito de acesso ao conhecimento.

Ha um caminho longo a ser percorrido e destacamos o quao
importante ¢ o investimento na formacao docente para o contexto
da Educacio Inclusiva, incluindo cursos, debates, seminatios, refle-
x0es tedricas e praticas em relacao a esse tema. No entanto, julgamos
pertinente também o interesse dos educadores em participar de tais
formagoes reconhecendo esses momentos como fundamentais para a
ressignificacdo da sua pratica docente, pois, se o educador nao se pre-
dispoe a buscar conhecimentos acerca de algo novo e desconhecido,
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as dificuldades continuario e as possibilidades de interagdo serdo cada
vez mais conflitantes.

Por fim, compreendemos que essa pesquisa por si s6 nao resol-
vera os problemas detectados no ensino para Surdos, dentro do con-
texto pesquisado. Seria muita pretensio nossa pensar que descobrimos
a solugdo para o problema da inclusdo dos Surdos, mas, ensejamos
que os resultados desta investigagdo se explicitem como denuncia e
anuncio, ou pelo menos, como ponto para reflexdo — que pode levar
a transformacao - sobre a realidade demonstrada, por meio deste tra-
balho, no tocante a formacao docente para a Educagao Inclusiva, bem
como sobre a concepeao de inclusao de Surdos, no ensino regulat, no
municipio de Uberaba, Minas Gerais.
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CAPITULO XI

AS PERCEPCOES DOS
PROFESSORES ENVOLVIDOS NO
PROCESSO DE INCLUSAO DO
ESTUDANTE SURDO EM UMA
ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO
FUNDAMENTAL EM UBERABA - MG

Vivian Zerbinatti da Fonseca Kikuichi I — UFTM
Acir Mirio Karwoski2 — UFTM

Introdugao

O objetivo deste capitulo ¢ apresentar os resultados de uma pes-
quisa que retratou uma experiéncia inédita de inclusao de um estudante
Surdo? nas séries finais do Ensino Fundamental, vivida em uma escola
publica municipal na cidade de Uberaba, Minas Gerais. A pesquisa bus-
cou identificar as percepedes dos professores envolvidos diretamente
com a experiéncia de receber um estudante Surdo em sala de aula.

1 Mestre em Educacio pela Universidade Federal do Triangulo Mineiro - UFTM. Pro-
fessora concursada da rede municipal de ensino de Uberaba desde 2003. E-mail:

vivian.zetbinatti@uberabadigital.com.br

2 Doutorado em Letras: Estudos linguisticos. Pés-Doutorado em Educacao. Docente
do Departamento de Linguistica e Lingua Portuguesa. Universidade Federal do

Triangulo Mineiro (UFTM). E-mail: acirmario@gmail.com

3 Terminologia utilizada primeiro por Woodward (1972) em seu livro: Caminhos para
uma nova Identidade e depois por pesquisadores como Moura (2000), Lane (2008),
Castro Junior (2011) e Almeida (2015). Nesta pesquisa, ao utilizarmos o termo Surdo
(com inicial maitdscula) estamos nos referindo a um grupo minoritario formado por
pessoas que usam a lingua de sinais para se comunicar e que compartilham tragos
culturais semelhantes. Enquanto o termo surdo (grafado com letra minuscula) ref-
ere-se a condi¢do de nio ouvir. Assim, o S maiusculo serd usado para matrcar uma

concepeao da surdez que extrapola a condi¢do biologica.
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A nova situagdo enfrentada pela escola suscitou os seguintes
questionamentos: Quais seriam as intercorréncias causadas pela in-
clusio de um estudante Surdo na escola regular e quais seriam os
diferentes sentidos compostos pelos professores envolvidos nesse
processo? Embora o fato de receber um estudante Surdo envolva
mudancas que refletem em toda a comunidade escolar, o foco deste
capitulo esta em apresentar os desafios enfrentados pelo corpo do-
cente ¢ as necessidades que emergiram a partir do contato com o
estudante Surdo e suas singularidades.

A pesquisa assume um carater relevante, pois oportuniza aos
professores entenderem suas proprias percepedes acerca da inclusao,
refletirem sobre os sentidos, significados que estao sendo compostos,
problematizando questdes que poderiam tornar esse processo mais sig-
nificativo. Essa tomada de consciéncia podera contribuir para a reformu-
lagdo de pressupostos, ressignificacao de conceitos, condutas e atitudes
que possivelmente apontardo para a existéncia de uma pluralidade de
caminhos em relacio a inclusio do estudante Surdo.

A educagdo de Surdos em uma perspectiva inclusiva: pontos e
contrapontos

A educagio oferecida aos estudantes Surdos tem sido marcada
pelas representacoes dos ouvintes sobre o significado da surdez, ten-
do como foco, por um longo periodo, o desenvolvimento da oralidade
como seu maior objetivo, influenciando as praticas pedagbgicas voltadas
para as pessoas Surdas no decorrer da historia.

Observa-se, nas propostas educacionais direcionadas ao es-
tudante Surdo, o predominio de uma pratica pedagogica que des-
considera sua singularidade e especificidade linguistica. Essa predo-
minancia ocorre porque o universo da surdez talvez nao faga parte
da realidade educacional da maioria dos professores e ainda se saiba
muito pouco sobre o que significa ser Surdo, sobre a importancia da
lingua de sinais, sobre as conquistas historicas e legais da comunidade
Surda, sobre o papel fundamental do professor Surdo como modelo
linguistico e cultural para os estudantes e sobre a representacao da
surdez enquanto diferenca.

296 FORMAGCAO DE PROFESSORES, POLITICAS E PRATICAS:



A proposta educacional inclusiva ¢ apresentada nos documentos
vigentes, marcando os debates do cenario educacional. Seguindo diretri-
zes internacionais, a politica educacional brasileira defende a proposta de
uma escola inclusiva em ambito nacional, estadual e municipal. Docu-
mentos como a Constitui¢ao Federal (1988), o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(1996), as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacao
Basica (2001) e a Lei da Inclusdao (2015) garantem o acesso da pessoa
com deficiéncia na escola regular, dando respaldo legal para a proposta
de inclusao no sistema publico de ensino.

Além desses documentos, ha diversos decretos e leis que re-
gem os direitos das pessoas com deficiéncia. No caso da pessoa Surda,
merece destaque o Decreto n.° 5.626/05 que regulamenta a Lei n.°
10.436/02 e dispde sobte a inclusdo da Libras como disciplina cut-
ricular, a formagio do professor, instrutor ou intérprete de Libras, a
certificagdo da proficiéncia em Libras, o ensino da Lingua Portuguesa
como segunda lingua e a organizacao do ensino bilingue na escola re-
gular visando a inclusao.

Apesar da vigéncia de politicas publicas educacionais especificas
na area da surdez, muito ha que ser construido na caminhada rumo
a valorizagdo da lingua de sinais e da pessoa Surda, bem como em
relagdo as representagdes sobre a surdez e suas implicagdes no proces-
so educacional desses estudantes, pois, ainda prevalece uma visao da
pessoa Surda enquanto “deficiente” e ndo como um sujeito linguisti-
camente diferente que interage com o mundo e aprende por meio de
experiéncias visuais. No contexto educacional contemporaneo, nao se
pode mais aceitar a inclusio em que prevalece a tentativa de “normali-
zagdo” dessas pessoas.

Turetta (20006), ao defender a importancia do reconhecimento da
diferenca no processo de inclusio para a superacao dos desafios, escla-
rece que

[...] a maneira mais promissora de considerar a inclusio ¢
a que respeita e valoriza as diferencas, sem que qualquer
especificidade seja caracterizada como impedimento para
a aprendizagem, mas que todas reafirmem o desafio de
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avangarmos no processo de transformacao dos padroes
de desenvolvimento até entio atingidos (TURETTA,
2000, p.7).

O Surdo encontra-se num conflito quanto a politica de inclusao
escolar, pois, as propostas educacionais voltadas a ele ainda nao atendem
a sua especificidade linguistica e cultural, tampouco suas expectativas em
relacao a aprendizagem e comunicagdo e as praticas pedagdgicas revelam
desconhecimento das reais necessidades desses estudantes.

No caso do Surdo, por exemplo, o reconhecimento de sua condi-
cao linguistica e cultural diferenciada reflete na necessidade de propostas
que valorizem a forma especifica que apresentam de interagir, comunicar
e aprender e, se essa diferenca nio ¢ reconhecida, hd uma tendéncia em
ensina-los tendo como referéncia os estudantes ouvintes.

Embora nido se possa negar que documentos como a Lei n.°
10.436/2002 e o Decreto n.° 5.626/2005 trouxeram mudancas na visio
da sociedade em relacao a lingua de sinais e a pessoa Surda, se conside-
rarmos a realidade do contexto educacional brasileiro, pouco interferi-
ram nas praticas voltadas aos estudantes Surdos, ou no tratamento dado
a lingua de sinais no contexto da escola regular, pois, na maiotia dos
casos, ela esta restrita a comunicagao que se estabelece entre o estudante
Surdo e o intérprete de Libras.

Ao problematizar a inclusio educacional do estudante Surdo,
consideramos ser fundamental esclarecer de que lugar nos posicionamos
para entender a inclusdo. Entendemos a inclusio como um movimento
que exige profunda ressignificagdo de conceitos e de papéis por parte de
todos os envolvidos (familia, escola, sociedade), além de exigir um com-
prometimento com o outro e o reconhecimento do direito de acesso e
participagdo em qualquer ambiente em que estiver inserido. Entendemos
que problematizar a inclusio nao significa nega-la, mas pensar em for-
mas mais adequadas para implementa-la.

Ao apontar as mudangas necessarias para a implementa¢io de uma
educacdo inclusiva, Carneiro (2017) ressalta a necessidade de que a escola
parta do principio que todos podem aprender. Para a autora, a escola s6
sera inclusiva se reformular seus conceitos de ensino, aprendizagem, ava-
liagao, enfim, desconstruir a ideia de homogeneizago e reconhecer que o
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processo de ensino e aprendizagem ¢é dinamico, heterogéneo e independe
de condicdes fisicas, sensortiais, intelectuais, sociais, entre outras.

Portanto, pautada no principio da educacio para todos, a esco-
la precisa além de acolher a diferenga, criar mecanismos para a plena
participagdo de todos. Para Carneiro (2017) a educagio foi adjetivada
de inclusiva para marcar sua responsabilidade com aqueles que foram
historicamente excluidos da escola, ainda que isso signifique uma to-
tal reestruturacao do sistema proposto. Compartilhamos da ideia de
Carneiro (2017) de que ainda prevalece o entendimento que a simples
presenca fisica no espago escolar é garantia de educagao para todos.

Fernandes (2013) esclarece que a politica de inclusao como in-
sercao fisica alimenta os discursos oficiais falaciosos, pois, fomenta as
estatisticas que comprovam o aumento da inclusao educacional em nu-
mero de matriculas, em detrimento da qualidade da educagio dispen-
sada aos estudantes.

Talvez a dificuldade em efetivar a proposta educacional inclu-
siva esteja justamente no fato de que essa implementagio implique em
mudangas tao profundas do ponto de vista curricular, arquitetonico, me-
todologico, pedagdgico, atitudinal e que refletirdo no surgimento de uma
escola que ainda nao conhecemos.

Muitos profissionais que enfrentam, no atual contexto educa-
cional, os desafios da educagao inclusiva nao compartilharam a experi-
encia de, no papel de estudantes, vivenciarem a inclusao. Muitos trazem
em suas lembrangas uma escola organizada em classes homogéneas,
que padronizava o ensino, o sistema de avaliacdo, o comportamento,
desconsiderando os multiplos caminhos para ensinar e aprender. Con-
forme Rodrigues (2011)

[..] é certo que os grandes promotores da Educacao In-
clusiva da atualidade nunca experimentaram a inclusao
na sua vida escolar. Chegaram a preméncia da Educagao
Inclusiva através do seu proprio convencimento quanto a
ética e a justica da Inclusdo. Nao deixa de ser estimulante
pensar que impulso podera sofrer a Educagao Inclusiva
quando esta deixar de ser desenvolvida por pessoas para
quem ela ndo é uma mera opgao ética, mas, sim, o resul-
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tado de uma experiéncia pessoal e vivida (RODRIGUES,
2011, p. 1006).

Atualmente, o que a escola tem oferecido ao estudante Surdo é o
professor do Atendimento Educacional Especializado e o intérprete de
Libras e, ambos t¢ém desempenhado diferentes papéis no contexto esco-
lar devido a caréncia de outros profissionais fundamentais na educagao
dos Surdos, como o professor para o ensino de Libras (preferencial-
mente Surdo) e o professor bilingue para o ensino de lingua portuguesa
como segunda lingua.

Quadros (2006) defende a ideia de que a escola que os Surdos
querem e a escola que o sistema permite estao longe de serem con-
vergentes. Para a autora, as discussdes sobre o tema refletem uma
grande incompatibilidade entre as propostas governamentais e 0s
anseios dos Surdos.

Corroborando a ideia de Quadros (2000), Lacerda (2000, p. 177)
esclarece que “esse ambiente de uma suposta inclusio, na realidade,
nao cumpre o seu objetivo de incluir o aluno Surdo; a0 contrario, o
aluno continua inserido em um ambiente pensado e organizado para
alunos ouvintes”. Uma situagdo que precisa ser discutida ¢ o papel que
alingua de sinais assume, ¢/ou devetia assumit, em uma proposta edu-
cacional inclusiva voltada para estudantes Surdos. Isso porque concei-
tos e entendimentos reducionistas estao sendo criados sobre a oferta
de um ambiente bilingue para eles.

[...] 0 aluno Surdo ¢ usuario de uma lingua que nenhum
companheiro ou professor efetivamente conhece. Ele é
um estrangeiro que tem acesso a0s conhecimentos de um
modo diverso dos demais e se mantém isolado do grupo
(ainda que existam contatos e um relacionamento amiga-
vel). A questdo da lingua é fundamental, pois, sem ela, as
relagoes mais aprofundadas sao impossiveis; nao se pode
falar de sentimentos, de emogodes, de duvidas, de pontos
de vistas diversos (LACERDA, 2000, p. 177).
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Considerando a ideia de Lacerda (2000), entende-se que a lingua
de sinais precisa emergir, no contexto educacional, nio apenas como
um meio de transmissao do conteido ou informagdes que circulam no
contexto escolar, mas, como elemento que favorece a intera¢ao, a comu-
nicac¢do, a criacio de vinculos afetivos, a construcao do conhecimento e
o exercicio da cidadania.

As reflexdes apresentadas neste capitulo apontam para a neces-
sidade de uma mudanca radical na estrutura da escola regular no que se
refere a proposta de inclusio educacional dos Surdos, ressaltando que a
simples presenca do intérprete ou da lingua de sinais na sala de aula nao
garantem o aprendizado e o desenvolvimento desses estudantes, tam-
pouco a oferta de duas linguas no mesmo ambiente o tornara bilingue.
Uma proposta inclusiva exige a reorganizacao do espago escolar no que
se refere as mudancas relacionadas a estrutura fisica, proposta pedagé-
gica, procedimentos metodoldgicos e atitudinais e, principalmente, na
forma com que as pessoas Surdas sao representadas, pois, tais represen-
tacoes sao decisivas para as condutas a elas direcionadas.

O contexto da pesquisa

A pesquisa envolve um contexto desafiador para as escolas muni-
cipais da cidade de Uberaba, pois, até 2015, as matriculas de estudantes
Surdos, usuarios da lingua de sinais para o Ensino Fundamental I (1.°
ao 5.° anos) eram inexpressivas e, em relacdo aos estudantes do Ensino
Fundamental II (6.° a0 9.° anos) ndo existiam, pois, os Surdos residentes
em Uberaba e cidades vizinhas frequentavam, com exclusividade, uma
escola para Surdos especializada no atendimento a esse publico.

Em 2016, com um discurso de adequagao a politica educacional
da Educacao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva, a Secretaria
Estadual de Educacao de Minas Gerais, representada pela Superinten-
deéncia Regional de Ensino cancelou o convénio que cedia professores
para atuarem na escola para Surdos da cidade, levando a escola a limitar
seu atendimento aos estudantes do Ensino Fundamental I, cujos profes-
sores sdo cedidos pela Secretaria Municipal de Educagao.

A aco da Secretaria Estadual de Educagio fez com que os estu-
dantes do Ensino Fundamental II se matriculassem em escolas regulares.
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A partir desse momento, comegaram os desafios, na escola onde realiza-
mos a pesquisa, quanto as a¢des que possibilitariam a implementacao de
uma proposta educacional inclusiva para o estudante Surdo matriculado
no 7.° ano do Ensino Fundamental.

A pesquisa contou com a colaboragiao de 7 (sete) professores:
1 (um) professor de lingua portuguesa, 1 (um) professor de matema-
tica, 1 (um) professor de historia, 1 (um) professor de ensino religio-
s0, 1 (um) professor de educacio fisica, 1 (um) professor de inglés/
literatura e 1 (um) professor que atua no Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

Como instrumento para coleta dos dados, foi escolhida a en-
trevista semiestruturada, com um roteiro previamente elaborado. Para
Trivifios (1987, p. 152) a entrevista semiestruturada “favorece nao so a
descricao dos fenomenos sociais, mas também sua explicagdo e a com-
preensio de sua totalidade [...], além de manter a presenca consciente e
atuante do pesquisador no processo de coleta de informagoes”. Esse
tipo de entrevista pode fazer emergir informacoes de forma mais livre e
as respostas nao estao condicionadas a uma padroniza¢ao de alternativas
(MANZINI, 1991).

Para analisar os dados coletados, optamos pela analise de conte-
udo proposta por Bardin (2016). A autora define a analise de conteddo
como “um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis
em constante aperfeicoamento, que se aplicam a discursos extremamen-
te diversificados” (BARDIN, 2016, p. 15).

A andlise de conteudo ndo permite apenas uma analise quan-
titativa de dados, pois, como explica Bardin (2016), oscila entre dois
polos: do rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade. As-
sim, permite analisar o que esta explicito no contetdo, e também “o
escondido, o latente, o nao aparente, o potencial de inédito (do nao
dito)” (BARDIN, 2016, p. 15).

Com base nas respostas dos professores, foram elaboradas 3 (trés)
categorias, sendo que a primeira se refere a0s sentimentos que emergem
do contato inicial com um estudante Surdo; a segunda destaca os fato-
res que possivelmente favorecem, ou dificultam, a inclusao do estudante
Surdo na escola regular; e, a terceira, aborda as implicagoes da politica
educacional inclusiva no contexto educacional.
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O olhar docente sobre a inclusdao do Surdo

Para realizar a analise da primeira categoria, duas perguntas foram
feitas aos professores:

1. O que voce sentiu quando se deparou pela primeira vez com
um estudante Surdo nesta escola?

2. Como voce considera ser sua relagdio com o estudante Surdo
que frequenta esta escola?

Pensar sobre as emogoes e percepgdes que emergiram com a pre-
senca do estudante Surdo na escola regular fez com que os professores
entrevistados revelassem, em seus depoimentos, sentimentos bastante
variados dentre os quais prevalecem o medo e a preocupagio por desco-
nhecerem as reais necessidades da pessoa Surda, a lingua de sinais e as es-
pecificidades que envolvem a surdez; o reconhecimento do desafio que a
inclusdo desses estudantes representa para qualquer escola e a felicidade
pela oportunidade de conviver e aprender com a diferenca. Além dos
quatro sentimentos citados, aparecem também: susto, impacto, surpresa,
apreensao, dificuldade, naturalidade, gratiddo, fragilidade, inseguranca,
compromisso e estranheza, totalizando 15 sentimentos diferentes.

A resposta da maiotia dos professores associou o medo ao fato
de sentirem-se despreparados, pois, muitos estavam tendo contato pela
primeira vez com um estudante Surdo e em suas formagdes iniciais nao
tiveram oportunidade de aprender sobre a surdez e suas implicages no
processo educacional.

Além dos multiplos sentimentos que misturam medo e felicidade,
susto e naturalidade, inseguranca e gratidao, o depoimento dos profissio-
nais entrevistados revela uma mudanga de olhar positiva em relagao ao
fato de o estudante Surdo representar uma oportunidade de aprendiza-
gem para todos os envolvidos no processo de inclusao.

Mesmo afirmando que desconhecem a realidade desse estudan-
te, os professores reconhecem que o fato de receberem um Surdo em
sala de aula exige uma mudanca de postura, de metodologia, de atitu-
de e qualificagdo. O depoimento da maioria dos profissionais mostra
que eles ndo trazem uma concepgao de surdez enquanto incapacidade,
pois, preocupam-se com a aprendizagem do estudante Surdo matricu-
lado na escola.
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Muitos revelam inseguranga por nao saberem agir frente as es-
pecificidades do estudante e reconhecem que todos os envolvidos no
processo de inclusdo precisam se adequar a nova realidade e nao apenas
o Surdo. Os professores entendem que todos precisam se mobilizar para
oferecer a0 Surdo condi¢des de equidade no contexto educacional.

Embora muitos depoimentos demonstrem uma postura posi-
tiva em relagdo ao processo de inclusio, alguns profissionais revelam
em suas respostas um entendimento de que pessoas Surdas deveriam
frequentar uma escola especifica, mostrando um retrocesso que remete
ao principio da segregacdo escolar, em que as pessoas com deficiéncia
eram educadas em escolas especiais, separadas dos demais estudantes.

O sentimento que cada professor revela em relacao a inclusio
do estudante Surdo esta diretamente relacionado (mesmo que implici-
tamente) a sua concep¢ao de surdez e a forma que enxerga a pessoa
Surda. Para alguns a presenca do Surdo causou estranheza porque acre-
ditam que as pessoas Surdas deveriam estudar em escolas especificas.
Um professor, em seu depoimento, destacou o sentimento de dificul-
dade como sendo o mais relevante na relagio com o estudante Surdo,
porque acredita que a limita¢do, ou a dificuldade para aprenderem seja
uma condi¢do inerente ao Surdo.

Algumas respostas levam ao entendimento de que determi-
nados professores atribuem a surdez uma condicao que limita, que
dificulta a presenca do Surdo no contexto escolar inclusivo, em vez
de a perceberem como uma possibilidade de aprendizagem para to-
dos os envolvidos. Posicionamento diferente é demonstrado por um
professor que vé a presenca do estudante Surdo como algo natural,
afirmando ter um sentimento de gratiddo pela oportunidade de con-
viver e aprender com a inclusdo. Por ter vivido outras experiéncias
ao lado de estudantes Surdos, em outras escolas, esse profissional
construiu uma visio positiva da surdez porque consegue perceber o
potencial da pessoa Surda.

Os sentimentos e as percepeoes que emergem da experiéncia de
incluir um estudante Surdo remetem as representagoes que cada pessoa
constroi sobre a surdez, sendo essas entendidas sob uma perspectiva
clinico-terapcutica, ou seja, um entendimento da surdez enquanto defi-
ciéncia, limitagao ou uma visao socioantropolégica que percebe a surdez
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como uma expericncia visual, singularidade que implica em uma forma
diferente de aprender e interagir com o mundo.

As representagoes construfdas sobre a surdez e os sentimentos
que emergem da experiéncia de incluir estudantes Surdos podem se con-
figurar como um ponto de partida importante para pensarmos a propos-
ta de inclusdo vigente. Botelho (1998) defende que as interagdes que se
estabelecem na sala de aula estao marcadas pelas representagoes que os
ouvintes tém sobre os Surdos. As expectativas depositadas em relagao
ao estudante Surdo ou a falta de expectativas refletem diretamente nas
condutas voltadas a essas pessoas no contexto escolar e fora dele.

Quando questionados sobre como ¢ a relagdo com o estu-
dante Surdo, os profissionais afirmam ser boa, mas reconhecem que
o fato de nao saberem se comunicar em Libras torna o relaciona-
mento mais distante. Muitos justificam que ndo se comunicam com
o Surdo por nido dominarem a lingua de sinais; mas nio deixam
claro haver tentativa de buscar outras formas de comunicagao, dele-
gando a mediagdo para a intérprete. Todos os professores admitem
que a comunicag¢ao fica muito restrita entre o estudante Surdo e a
intérprete e que gostariam de conseguir se comunicar diretamente
com o estudante.

Outros professores, ao refletirem sobre sua relacio com o es-
tudante Surdo, consideram-na 6tima ou muito boa, mesmo desconhe-
cendo a lingua de sinais, pois acreditam que o fato do estudante realizar
leitura labial ou escrever algumas palavras ja representa uma forma
eficiente de interagao com as pessoas ao seu redot.

Nessa relacao, que desconsidera a importancia de uma lingua
compartilhada entre os interlocutores, o estudante Surdo, assim como
em tempos remotos, vé-se obrigado a se adequar ao contexto e a forma
de comunicacao que prevalece entre os ouvintes. Para Botelho (2016),
a auséncia de comunicagao ou uma comunicacao insatisfatoria traz va-
rios problemas mas, constantemente as pessoas encontram artificios
para o encobrimento do conflito.

Para Botelho (2016, p. 35), “a minimizagao consiste em bus-
car argumentos que atenuam as dificuldades existentes, mesmo
quando sio admitidas”. Para a autora, a minimiza¢do funcionaria
como um raciocinio magico que faz desaparecer a dificuldade en-
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frentada, tornando-a inexistente, uma postura que afasta o profis-
sional de assumir suas responsabilidades frente ao processo de in-
clusio do estudante Surdo.

Ao refletir sobre a relagao que se estabelece no contexto educa-
cional entre Surdos e ouvintes, Lacerda (2010) esclarece que o Surdo
¢ usuario de uma lingua que nenhum companheiro ou professor efeti-
vamente conhece. Por isso, mesmo que existam contatos superficiais, €
um relacionamento amigavel, o estudante Surdo, na maioria das vezes,
mantém-se isolado do grupo. A autora reforca que, muitas vezes, a
relagdo do Surdo com os demais colegas ouvintes se limita a trocas
de informacdes basicas que sdo enganosamente imaginadas por todos
como satisfatorias e adequadas.

Em diversas situagdes, pode-se perceber a dificuldade dos pro-
fessores em tentar estabelecer uma comunicacio com o estudante
Surdo, delegando, na maioria das vezes, para a intérprete de Libras, a
mediacao da comunicagdo entre Surdo e ouvintes.

Alguns professores buscaram otienta¢do com a intérprete sobre
sinais que poderiam utilizar para estabelecer uma comunicagio basi-
ca com o estudante, mas no diaa dia a interagdo restringia-se a sinais
como “bom dia”, “tudo bom”, “ok”. Nas aulas de Educacio Fisica
aconteceram as maiores, e mais significativas interagoes, tanto com os
colegas ouvintes, quanto com o professor, que buscava o tempo todo
se comunicar em Libras com o estudante Surdo, evitando solicitar a
mediacao da intérprete.

Compartilhamos a ideia de Botelho (1998), ao destacar a ne-
cessidade de reconhecermos a opressio que temos exercido sobre os
Surdos ao longo dos tempos. Perceber os proprios sentimentos em
relagdo a presenca da pessoa Surda no contexto escolar significa pensar
sobre as representagdes, convicgoes, concepedes que construimos, e
adotamos, para que sejamos capazes de desconstrui-las e ressignifica-
-las, sempre que necessatio.

Na segunda categoria, apontamos e analisamos os fatores cita-
dos pelos professores durante a entrevista como sendo facilitadores,
ou dificultadores, do processo de inclusao do estudante Surdo na
escola regular. As respostas dos entrevistados basearam-se nas se-
guintes perguntas:
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1. Cite os aspectos que favorecem a inclusdo do estudante Surdo,
na escola regular, de acordo com suas impressoes e percepgoes.

2. Cite os aspectos que dificultam a inclusdo do estudante Surdo,
na escola regular, de acordo com suas impressoes e percepgoes.

Ao serem questionados sobre os fatores que possivelmen-
te favorecem a inclusdo do estudante Surdo na escola regular, os
professores destacam os seguintes elementos: acolhimento posi-
tivo por parte dos profissionais e demais estudantes; a presenca
do tradutor/intérprete; a oferta da lingua de sinais como disciplina
obrigatéria na escola; o acompanhamento da familia (relagao de
parceria entre familia e escola); a utilizagdo de recursos tecnoldgi-
cos; e a existeéncia de material didatico adequado as especificidades
do estudante.

O acolhimento e a presenca do intérprete de Libras foram as
respostas mais recorrentes, ressaltando a ideia de que a preocupagio
com a qualidade das relages estabelecidas no contexto escolar consti-
tui um tema importante quando se aborda a inclusao educacional. Os
profissionais envolvidos na experiéncia de inclusao entendem que nio
basta receber ou aceitar o estudante Surdo no contexto escolat, sendo
necessario acolhé-lo, independentemente de suas especificidades. E
reconhecem que a presenca do intérprete, mediando a comunicagio
entre Surdos e ouvintes, ¢ fundamental, pois, muitos ouvintes desco-
nhecem a lingua de sinais.

E interessante observar que alguns profissionais nio partem do
principio de que é preciso aceitar o estudante Surdo somente devido
a existéncia de uma legislagdo, inclusive o fato nem foi citado nas res-
postas. Eles reconhecem o direito desses estudantes frequentarem a
escola publica em condi¢ao de equidade e ressaltam a necessidade de
acolhé-los no contexto escolar.

Possivelmente, o entendimento de que a inclusio acolhe, e nio
apenas aceita a pessoa com deficiéncia no contexto escolar, seja um
dos aspectos mais relevantes sobre a mudanca de olhar desses profis-
sionais em relagdo ao paradigma da inclusao. Para Fernandes e Moreira
(2014), a mudanga atitudinal caracteriza-se como ptiotitaria no proces-
so de inclusio. E a partir da mudanca atitudinal que outras transforma-
coes acontecem.
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A presenca do profissional intérprete aparece em destaque no que
se refere aos fatores que favorecem a inclusio do estudante Surdo, ressal-
tando o direito linguistico que o Surdo tem de acesso as informagoes por
meio da lingua de sinais. Entretanto, alguns profissionais reconhecem
que ndo basta a intérprete para que o estudante se sinta incluido; esses
profissionais, em sua maioria, reconhecem que um ambiente inclusivo é
aquele em que o Surdo interage com todos, sente-se parte do contexto e
n2o esta apenas inserido nele.

Os depoimentos de alguns participantes revelam a necessidade
de reflexdo sobre confusoes e generalizagdes que estdo se formando
em relacdo ao papel do tradutor/intérprete no contexto escolar. Sabe-se
que o tradutor/intérprete surge no cendrio educacional para atendet a
politica de educagio inclusiva; porém, de acordo com Lacerda (2010),
apenas a contratagao de intérpretes nio garante o sucesso do processo
de inclusdo. Esse fato parece nio estar tio claro para alguns professores
que depositam todas as suas expectativas sobre o sucesso da inclusao na
presenca do profissional intérprete em sala de aula.

Na realidade, nao ¢ apenas o papel do intérprete que precisa ser
pensado no contexto educacional inclusivo, mas também o lugar que a
lingua de sinais ocupa nesse contexto. Uma escola que recebe estudantes
Surdos precisa, necessariamente, ser bilingue, ou seja, precisa buscar ca-
minhos para que a lingua portuguesa e a lingua de sinais sejam oferecidas
e utilizadas como forma de comunicacdo, expressao e construcao do
conhecimento pelos intetlocutores.

Os principios que regem o que entendemos por bilinguismo na
educagao nao podem ser confundidos, em sua esséncia, com a mera
inclusdo da lingua de sinais na sala de aula, 20 lado da lingua portugue-
sa, ou, pior ainda, da mera e simples tradugao do contetdo pedagdgico
para a lingua de sinais (FERNANDES, 2003, p. 50).

Embora a lingua de sinais tenha sido apontada como um fator
que favorece a inclusio do estudante Surdo, apenas 1 (um) professor
ressalta a importancia de inclui-la como disciplina curricular, fato que
demonstra a necessidade de os profissionais conhecerem mais sobre
sua relevancia no processo de desenvolvimento e aprendizagem da
pessoa Surda, além de compreenderem as consequéncias de sua priva-
cdo desde o nascimento.
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Sobre a relacio de desigualdade entre Surdos e ouvintes, no que
se refere ao processo de aprendizagem da lingua portuguesa (leitura e
escrita), Pereira (2000) esclarece que

[...] uma analise do processo de ensino da leitura e da
escrita de alunos surdos leva a acreditar que muitos dos
resultados insatisfatorios, obtidos com a maior parte dos
alunos, nio decorrem da dificuldade em lidar com os
simbolos escritos, mas da falta de uma lingua constituida
com base na qual possam construir a escrita (PEREIRA,
2000, p. 12).

A autora ressalta que, tanto para criancas Surdas quanto para
ouvintes, a linguagem precisa ser vista como resultado da interacao
entre as pessoas, um lugar de encontro de varios discursos, de troca
de experiéncias. Para ela, qualquer lingua necessita ser ensinada a pat-
tir de uma referéncia interacional, privilegiando o aspecto dialogico,
aspecto que percebemos ser falho quando o assunto é a inclusio do
estudante Surdo.

Tal afirmacdo justifica a necessidade de oferecer a lingua de
sinais como disciplina curricular para que Surdos e ouvintes tenham
a oportunidade de aprender sobre a complexidade dessa lingua, co-
nhecer sua estrutura e funcionamento, os multiplos elementos que a
constituem e os recursos que ela oferece. Assim, presente no contexto
escolar como lingua de instrugao, comunicagio e interacao entre todos
que participam do processo educacional, a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) deixara de ser restrita a comunicagao que se estabelece entre o
intérprete e o estudante Surdo.

Alguns professores procuraram adequar as avaliaghes escritas
elaborando questdes que exploravam imagens dos sinais em Libras.
Entretanto, a tentativa de produzir materiais pedagogicos que facili-
tassem ou favorecessem a aprendizagem do estudante Surdo pode set
classificada como timida, ficando aquém do necessario.

O uso de recursos tecnolégicos também é pequeno, uma vez que
os celulares sio proibidos na escola e os professores evitam utiliza-los
em projetos pedagogicos. A utilizagao da sala de informatica ¢ restrita a
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uma escala sugerida pelo professor responsavel pela sala e existe apenas
um projetor multimidia mével para toda a escola. Embora reconhegam a
importancia desses recursos tecnoldgicos para a aprendizagem de todos
os alunos, os professores utilizam-nos pouco no dia a dia.

Quando questionados sobre os fatores que dificultam a inclu-
sdo do estudante Surdo, os profissionais citam os seguintes elemen-
tos: preconceito; curriculo inadequado; falta de material adequado;
desconhecimento da Libras; caréncia de recursos financeiros; e falta
de qualificagdo profissional. A formacao inicial, ou continuada na
area da surdez, o conhecimento especifico da lingua de sinais, ou te-
mas referentes a inclusio, sdo citados pela maioria dos profissionais.

E importante ressaltar que mesmo os dois professores que admi-
tem em suas respostas terem estudado a lingua de sinais como disciplina
curricular obrigatéria durante a graduacdo revelam “medo” e “apreen-
5407, a0 se depararem com o estudante Surdo em sala de aula, possivel-
mente porque a disciplina cursada durante a graduagao ainda nao atende
as expectativas de formacao desses profissionais.

O que se percebe nos curriculos voltados para o ensino da
Libras nos cursos superiores é uma sensibilizacao para o tema e o
aprendizado de sinais muito basicos da lingua de sinais, nada que
favorega uma fluéncia ou conhecimentos especificos sobre o funcio-
namento dessa lingua. Aparentemente, o ensino da lingua de sinais
oferecido em cursos, ou na universidade, nio esta atendendo a ne-
cessidade dos profissionais que lidam diretamente com o estudante
Surdo. Atualmente, em cumprimento a legislagao vigente, a maioria
dos cursos universitarios oferece Libras como disciplina curricular,
com uma carga horaria aquém das necessidades que o mercado de
trabalho exige.

O desconhecimento da Libras gera desconhecimento da reali-
dade do estudante Surdo ou das questoes relacionadas a surdez e suas
implicagoes no processo de aprendizagem e construgao do conheci-
mento. Assim, o professor nao consegue entender porque o Surdo
nio lé ou ndo escreve como os demais estudantes; o professor nio
compreende a forma singular das pessoas Surdas interagirem e apren-
derem; ndo consegue adequar os recursos pedagdgicos disponiveis e
tampouco modificar sua metodologia, a ponto de provocar mudangas
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significativas em sala de aula que nao restrinjam a aprendizagem do
estudante Surdo 2 relagio Surdo/intérprete.

Outra reflexdo que se faz necessaria é sobre a falta de quali-
ficagdo, citada pela maioria dos participantes como dificultadora do
processo de inclusao. Embora reconhegam que a qualificacao ¢ fun-
damental e que o conhecimento especifico traria mudancas signifi-
cativas para a pratica pedagdgica, e para o contexto escolar, nenhum
dos profissionais entrevistados buscou participar de cursos especifi-
cos na area da surdez, ou de Libras, no perfodo em que se realizou a
pesquisa (2016/2017).

Alguns professotes citam o curticulo como sendo inadequado
para a realidade do estudante Surdo, mas poucas foram as tentativas de
modifica-lo. O tema sequer foi colocado na pauta da reunido de for-
macao continuada que acontece mensalmente entre os docentes. Nesse
sentido, percebe-se certa acomodagdo por parte de alguns docentes
que delegam grande parte da responsabilidade em adequar os conteu-
dos ou flexibilizar as atividades a intérprete. Sobre essa ideia, Santos e
Lacerda (2013) afirmam que

Frequentemente, as metodologias de ensino utilizadas
pelos professores nao favorecem o aprendizado dos alu-
nos surdos, pois sio pensadas e direcionadas aos alunos
ouvintes, tendo a crenca de que a atuagdo do intérprete
sera suficiente para o entendimento do aluno surdo sobre
a matéria, nao havendo necessidade de adaptagoes (SAN-
TOS e LACERDA, 2013, p. 214).

As autoras ressaltam que a escolha de uma metodologia ade-
quada ¢ fundamental para o estabelecimento de um ambiente favora-
vel ao aprendizado que contemple a todos e atenda as especificidades
de cada estudante.

As analises da terceira categoria basearam-se nos seguintes
questionamentos:

- O que ¢ inclusao para voce?

- De forma geral, a escola regular estd preparada para incluir o
estudante Surdo? O que seria uma escola preparada?
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E interessante pensar que a primeira pergunta dessa terceira cate-
goria: “O que ¢ inclusdo para vocé?” ndo relaciona o conceito a pessoa
Surda, muito menos ao ambiente escolar, justamente porque o interesse
era perceber qual entendimento os professores tinham sobre o tema.

Os profissionais demonstram pontos de vista diferentes sobre o
conceito, sendo que 4 (quatro) participantes restringem a ideia de inclu-
sao a presenca da pessoa com deficiéncia no contexto escolar, 2 (dois)
participantes da pesquisa associam inclusao ao acolhimento de qualquer
estudante, expandindo a ideia de que estaria relacionada apenas aos es-
tudantes com deficiéncia, mas continuam associando inclusio apenas ao
contexto escolar e 1 (um) participante nao restringe a inclusio apenas
ao contexto escolar ou a pessoa com deficiéncia, mas a todo e qualquer
espago, sendo direito de todas as pessoas.

De acordo com Almeida (2015), o uso desregrado da palavra in-
clusdo nos discursos sociais, politicos e educacionais, no final do século
XX, resultou na banalizacao do termo e no esvaziamento do seu concei-
to. O posicionamento dos professores ao tentarem conceituar o termo
inclusio demonstra que, para muitos, ainda existe se ndo um esvazia-
mento, um reducionismo na forma de interpreta-lo.

Se a visdao do professor sobre o estudante Surdo ¢ de alguém
limitado, provavelmente construird uma baixa expectativa em relagio
a ele ou as suas possibilidades de desenvolvimento e, consequente-
mente, seu comportamento influenciara diretamente na aprendiza-
gem desse estudante.

Por isso, é fundamental entender a inclusio no contexto escolar
como um direito que extrapola a condicao de socializagio. Além da so-
cializagao, o estudante Surdo precisa construir conhecimento a partir
da interagdo com os pares e do acesso as informagoes que circulam no
ambiente escolar. Ao invés de ser visto como alguém “anormal”; inseri-
do junto aos “normais”, ele precisa ser entendido como uma pessoa que
traz uma diferenca linguistica e cultural que, incluido com outros estu-
dantes, construirda novos conhecimentos, se desenvolvera e contribuira
para o desenvolvimento dos colegas.

E possivel perceber como a visio diferente sobre o mesmo fato
muda a forma de pensar a situagao, pois, os professores que entendem
a inclusdao como direito de todos, demonstram maior preocupagdo com
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a qualidade do ensino oferecido e com o atendimento as necessidades
especificas de cada estudante.

As respostas apontam para um conceito de inclusiao que esta
sendo construido pelos profissionais a medida que vivenciam a ex-
periéncia de receber no contexto escolar um estudante Surdo. Nio
ha um consenso na maneira de pensar sobre a inclusao porque cada
pessoa compoe diferentes sentidos para uma mesma situagao, levan-
do em consideracdo suas experiéncias pessoais e profissionais que
antecederam a experiéncia atual.

Ao serem questionados se a escola, de forma geral, esta preparada
para receber o estudante Surdo, os profissionais afirmam que atualmente
a escola ainda ndo esta preparada para receber esses estudantes.

As justificativas para o despreparo ressaltam, principalmente,
a falta de formagio especifica do docente e demais profissionais que
lidam com o estudante Surdo, a auséncia de material didatico e pe-
dagdgico adequado as especificidades dos estudantes, a falta de co-
municacao em Libras entre todas as pessoas que se relacionam com
o estudante, cursos especificos de formacao de intérpretes e uso de
metodologias adequadas e diferenciadas.

Todos os profissionais citam a formacao docente como um ele-
mento importante no processo de inclusdo. Os professores reconhe-
cem que a falha na formagao comega na graduagio, pois, temas como
a inclusao sao pouco debatidos e, quando acontecem, como no caso
da disciplina de Libras, a abordagem nao atende as necessidades dos
futuros docentes.

Ao refletir sobre a formagdo inicial proposta aos professores,
Carneiro (2017) ressalta que a politica de formagido de professores no
Brasil ndo ¢ uma politica de favorecimento de uma concepgao de es-
cola para todos.

Segundo a autora, devido ao proprio histérico de exclusio das
minotias, a escola nao teve em sua experiéncia pratica a vivéncia com as
diferencas, como no caso das deficiéncias, por exemplo. As diferencas
presentes em sala de aula exigem uma formagdo que traga muito mais
do que uma disciplina que aborde superficialmente contetidos voltados
para a educagdo especial, como esta proposto nas Diretrizes Nacionais
para Formacio de Professores (BRASIL, 2002). F um assunto que de-
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veria permear toda a formagio. Da forma como esta estruturada, a for-
magao inicial do professor ainda ¢ inexpressiva para atender a realidade
de uma proposta de escola para todos.

As respostas dos profissionais, além de reconhecerem a falha
na formagcao inicial, expressam a necessidade de a propria escola in-
vestir na formacao especifica dos docentes e demais funcionarios que
atuam na institui¢ao, pois, consideram que s6 havera inclusio de fato
quando toda a comunidade escolar estiver envolvida, sensibilizada e
consciente do seu papel frente aos desafios que envolvem a inclusao
de estudantes Surdos.

A queixa que prevalece entre os docentes ¢ que a formacao
continuada oferecida pela escola ndo contempla as necessidades de
aprendizagem do grupo e muitos deles afirmam que os encontros sao
utilizados para recados de cunho administrativo, ou discussdes com
assuntos gerais, que nao contribuem para a pratica pedagogica e para
o entendimento das especificidades apresentadas pelos estudantes.
Entretanto, a formacao do professor nio pode acontecer apenas nos
encontros obrigatorios oferecidos pela escola, cabendo a cada profis-
sional buscar cursos que o qualifiquem a trabalhar com os estudantes
em sala de aula.

Para os profissionais, o ponto de partida para o processo de inclu-
sa0 acontecer setia 0 acolhimento dos estudantes por parte de toda a co-
munidade escolar ¢ a disseminacao da lingua de sinais para que todos pu-
dessem interagir e comunicar sem a mediagao da intérprete o tempo todo.

E preciso avancar no entendimento de que conhecimentos es-
pecificos, além da lingua de sinais, s2o necessarios quanto ao processo
de ensino e aprendizagem dos estudantes Surdos e que a legislacio
vigente orienta sobre a formagio docente e dos profissionais direta-
mente envolvidos como o intérprete, formas de avaliagio diferencia-
das, estratégias e recursos adequados as singularidades dos estudantes,
atendimento educacional especializado, servicos complementares, en-
tre outras condutas que garantirao a equidade em qualquer ambiente.

Quanto maior for o conhecimento sobre a area, maiores serao
as possibilidades de enxergar as reais necessidades do estudante Sut-
do e de refletir sobre a propria pratica a fim de transforma-la, sempre
que necessario.
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A tnica certeza que temos é que a escola inclusiva que queremos,
que podemos e que precisamos tet, ainda n2o estd posta, pois, encon-
tra-se em construgdo e os sentidos compostos pelas pessoas que estio
vivenciando essa experiencia sao fundamentais para o entendimento dos
fatores que favorecem, ou dificultam, a inclusio das condutas que trans-
formam a pratica e as relagdes que as tornam excludentes.

Enfim, ¢ a partir do ponto de vista de cada pessoa envolvida
com a proposta inclusiva que conseguiremos entender a realidade
para além dos documentos e poderemos pensar em multiplos cami-
nhos que contemplem a diferenca que constitui o ser humano como
unico e tao especial.

Consideragdes finais

Para todos os professores que participaram da pesquisa, a ex-
periéncia de acolher um estudante Surdo entre o corpo discente foi
inédita e recebida com alegria, embora a situacao tenha despertado
sentimentos diversos como: medo, angustia, curiosidade, preocupacao,
apreensio, surpresa, entre outros. Embora muitos profissionais de-
monstrassem consciéncia do desafio que essa nova situagao represen-
tatia para toda escola, percebemos a postura de todos para uma aber-
tura de viver a nova realidade com um olhar positivo, de acolhimento.

Os sentimentos apresentados pelos professores podem revelar,
mesmo que inconscientemente, barreiras atitudinais que caso nao sejam
bem trabalhadas, possivelmente acarretem situagdes de exclusao, e mes-
mo evasao, de alguns estudantes.

Tais barreiras levam as pessoas a tomarem atitudes que se fun-
damentam nas representagdes, conceitos pré-estabelecidos, estere6tipos
que constroem sobre determinado assunto e que podem levar a uma
situagdo de discriminagio, ou exclusio daqueles que nio se enquadram
nas expectativas do grupo majoritario ou no padrio de normalidade es-
tabelecido socialmente.

As barreiras atitudinais nem sempre sao tio evidentes quanto as
arquitetonicas, estruturais, pedagogicas, mesmo para quem as constroi;
mas, podem acarretar situagdes constrangedoras ou que provocam gene-
ralizagoes indevidas como o fato de entender a limitacdo de uma pes-
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soa, um impedimento especifico que ela apresenta, no caso da pessoa
Surda, a falta de audigdo, como uma totalidade, enxergando a deficien-
cia antes de enxergar a pessoa.

Considerando o contexto da pesquisa, determinadas generaliza-
¢oes podem levar as pessoas a acreditarem que todos os Surdos tém
as mesmas necessidades, as mesmas dificuldades e as mesmas poten-
cialidades. Muitos profissionais demonstraram em seus depoimentos
generalizacdes sobre a surdez que precisam ser discutidas, pois esses
entendimentos poderio refletir diretamente no trabalho oferecido ao
estudante Surdo.

Identificar as possivels barreiras atitudinais que possam surgir a
partir da experiéncia de incluir um estudante Surdo, constitui-se em um
passo importante, dentro da proposta de inclusao educacional, embora
no seja o tnico passo a ser dado. i fundamental enfrentar os medos,
buscando entender a realidade vivenciada, construindo conhecimentos
que levem a transformagio das praticas oferecidas aos estudantes Surdos
e ao fortalecimento da inclusao. O que nao pode acontecer é a acomoda-
¢ao, ou seja, o profissional acreditar que por ndo ter recebido formagao
especifica, ndo ha nada que possa fazer para mudar a realidade vivida.

O depoimento de que os profissionais nao foram preparados,
ou ndo se sentem preparados, nao cabe na proposta de uma escola
aberta para a inclusao. A preparacao precisa ser diaria porque nenhu-
ma formacao inicial dara conta da diversidade encontrada no ambiente
escolar. E na vivéncia, na troca de experiéncia, nas reflexdes realizadas
nas formagdes em servigo que encontramos caminhos para enfrentar
os desafios impostos pela inclusio.

Sejam quais forem os sentimentos que emergem da relagdo en-
tre Surdos e ouvintes, o principal é compreender que a pessoa ¢ mais
importante que a deficiéncia e que cada estudante ¢ unico. O foco do
professor precisa estar na pessoa e nao na deficiéncia que apresenta.

Cabe a escola e seu todo constitutivo (gestores, docentes, dis-
centes, funcionarios) refletir sobre os pontos levantados como favo-
raveis a inclusdo do estudante Surdo, considerar as atitudes que nao
favorecem sua permanéncia na escola, investir na formagao em servico e
buscar alternativas coerentes para que o ambiente se torne receptivel e
adequado as especificidades linguisticas desses estudantes.
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Formas para que a lingua de sinais ocupe, no ambiente escolar,
a condi¢ao de elemento fundamental para o empoderamento e consti-
tuigdo da pessoa Surda devem ser encontradas. Enfim, é necessario, e
urgente, que as pessoas envolvidas diretamente com a proposta inclu-
siva contribuam para que as a¢oes extrapolem o discurso das politicas
publicas inclusivas e se transformem em praticas alicer¢adas no princi-
pio da cidadania, dos direitos humanos e, finalmente, no principio da
escola para todos em que o real objetivo ndo seja igualar as pessoas,
mas reconhecer e valotizar suas diferencas.
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Psicopedagogia pela UNIASSELVI, e em Lingua Brasileira de Sinais
pelas Faculdades Integradas de Jacarepagua (FIJ). Especialista em Tra-
ducio e Interpretagio da Lingua Brasileira de Sinais/Lingua Portugue-
sa pela UNINTESE. Integrante do GPEFORM / Grupo de Pesquisas
e Estudos sobre Formagio de Professores da UFTM. Certificada pelo
Prolibras para a docéncia de Libras desde a Educacao Infantil até o
Ensino Superior e para Tradugdo e Interpretacio da Libras em todos
os niveis de ensino.

HELENA DE ORNELLAS SIVIERI-PEREIRA

Psicologa, doutora em Psicologia pela USP/RP. Pés-doutorado em
Educagio pela UFSCar e pela Universidade do Minho (Braga/Pot-
tugal). Docente do Departamento de Psicologia e do Programa de

Pés-Graduagao em Educacao da Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM). E-mail:helena.sivieri@gmail.com
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KARLA DE ALMEIDA BORGES

Possui gradua¢io em Comunicacio Social / Relagdes Publicas - Fa-
culdades Integradas de Uberaba (1987) e mestrado em Educagdo pela
Universidade de Uberaba (2014). Atualmente ¢ assessora de comuni-
ca¢do do Sindicato dos Produtores Rurais de Uberaba, professora da
Universidade de Uberaba e coordenadora da agencia exp.portfolio da
Universidade de Uberaba. Tem experiéncia na area de Comunicagio,
com énfase em Comunicagao, atuando principalmente nos seguintes
temas: agéncia experimental, comunica¢do integrada, planejamento
de campanha, redacao publicitaria, responsabilidade social e comu-
nicacao empresarial.

LEONICE MATILDE RICHTER - Faced/UFU

Graduacao em Pedagogia pela Universidade Federal de Uberlandia
- UFU. Mestrado em Educa¢ido pela mesma institui¢do. Doutora
em Educagio pelo Programa de P6s-Graduacao em Educagao (PP-
GED) da UFU, com Estagio Cientifico Avancado na Universidade
do Minho/PT. Em 2005 tomou posse no cargo de Professora Efeti-
va da Escola de Educagio Basica da UFU. E em 2007 tomou posse
como professora efetiva do 3° Grau da Universidade Federal de
Uberlandia, atuando no Campus do Pontal na cidade de Ituiutaba/
MG. Ata como coordenadora no Subprojeto Pedagogia/Pontal do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia - PIBID/
UFU com foco na Gestio Escolar. Participa do Grupo de Estu-
dos e Pesquisa em Avaliagio (GEPAE) e do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Politicas, Educacao e Cidadania (P6lis). Experi¢ncia
na area de Educagdo com énfase nos seguintes temas: politicas de
avaliacdo sistémica; avaliagdo da aprendizagem; trabalho docente;
educacio infantil. leonice@ufu.br

LILIANE CARLA CAMPOS

Graduada em Enfermagem e Pedagogia. Mestre em Educacao pela
UFU. Técnica em Assuntos Educacionais da UFTM. Area de especiali-
zacao: Gestao e Politicas Educacionais. E-mail: lilianeuftm(@gmail.com
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MARIA CELIA BORGES - Faced/UFU

Graduada em Pedagogia. Mestre em Educacao pela UFU e Douto-
ra em Educacao/Curticulo pela PUC/SP. Pés-doutorado em Edu-
cagdo pela FEUSP. Docente das disciplinas de Didatica, Construcao
do Conhecimento, Metodologia cientifica, Politica e Gestao na UFU,
Campus Pontal. Participante de grupos de pesquisa: GPEFORM e
Geppope. Areas de especializagio: Formagio de professores, Didatica,
Politicas Educacionais e Metodologia Cientifica. E-mail: marcelbor@
gmail.com- mariacelia@ufu.br

MARIA VIEIRA SILVA - (FACED/UFU) - Faced/UFU

Possui graduacao em Pedagogia pela Universidade Federal de Uber-
landia (1989), especializagao em Sociologia pela Universidade Fe-
deral de Uberlandia (1992), mestrado em Educagdo pela Universi-
dade Federal de Uberlandia (1995), doutorado em Educagio pela
Universidade Estadual de Campinas (2001) e poés-doutorado em
educacio pela Université Paris X (2011), como bolsista sénior do
CNPq. E pesquisadora associada ao Centre de RecherchesSociolo-
giques et Politiques de Paris (CRESPPA) e coordenadora do Grupo
de Pesquisa Polis - Politicas, Educacao e Cidadania (UFU), com
financiamento pela FAPEMIG. Professora Associada da Faculdade
de Educacio da Universidade Federal de Uberlandia com atuacao
no Curso de Pedagogia e nos cursos de Mestrado e Doutorado do
Programa de Pés-Graduagao em Educagio desta mesma institui-
cao. Atualmente ¢ coordenadora do Programa de Pés-Graduagao
em Educacio (Mestrado e Doutorado) da UFU e editora da Revista
Educagio e Politicas em Debate. Tem experiéncias na area de Edu-
cacao ¢ desenvolve pesquisas sobre politicas educacionais, com én-
fase nos seguintes temas: trabalho docente; gestao escolar e relagao
publico-ptivado. E-mail: mvs@ufu.br

MARILENE RIBEIRO RESENDE

Doutora em Educacdao Matematica pela Pontificia Universidade Ca-
tolica de Sio Paulo — PUC/SP. Docente permanente do Programa de
P6s-Graduagao em Educacio da Universidade de Uberaba — Uniube,
na Linha de Pesquisa “Desenvolvimento Profissional, Trabalho Do-
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cente e Processo Ensino-Aprendizagem”. Editora da Revista Profissao
Docente do PPGE/Uniube.

ROMES BELCHIOR DA SILVA JUNIOR

Graduado em Ciéncias Contabeis pela Faculdade de Ciéncias Econo-
micas do Triangulo Mineiro e licenciado em Pedagogia pela Universi-
dade de Uberaba - Uniube. Mestre em Educacao pela Uniube e dou-
torando na mesma instituicao, sendo orientado pela Profa. DraSalua
Cecilio, na Linha de Pesquisa “Desenvolvimento Profissional, Traba-
lho Docente e Processo Ensino-Aprendizagem”.

VANIA MARIA DE OLIVEIRA VIEIRA

Graduada em Psicologia, Formacao de Psicologos e Licenciatura pela
Universidade de Uberaba (1983). Graduada em Pedagogia Licencia-
tura Plena pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ituvera-
va (1987). Mestre em Educacao, Formaciao de Educadores pela Uni-
versidade de Uberaba (2003) e doutora em Psicologia da Educagio
pela Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (2006). Docente
no curso Psicologia e no PPGE/UNIUBE. E pesquisadora associada
do Centro Internacional de Estudos em Representacdes Sociais € Sub-
jetividade/Educagio - CIERS-Ed. Coordenadora da RIDEP Rede de
Pesquisa Internacional sobre Desenvolvimento Profissional de Profes-
sotes. Membro da REED - Red de Estudios sobre Educacion. E lider
do GEPRESPE - Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Representagoes
Sociais e Praticas Educativas, vinculado ao Programa de Pés-Gradua-
cao em Educacio e da Linha de Pesquisa Desenvolvimento Profissio-
nal, Trabalho Docente e Processo Ensino-Aprendizagem.

SILVIA REGINA SIDNEY

Graduada em Pedagogia, Supervisio Escolar de 1° e 2° graus, Admi-
nistracdo Escolar e Letras - Portugués/Inglés pela Universidade de
Uberaba (UNIUBE). Mestre em educagao pela mesma universidade.
Atualmente ¢é servidora aposentada na rede estadual e na rede munici-
pal atua como assessora pedagogica efetiva no departamento de Edu-
cagdo Inclusiva da Prefeitura Municipal de Uberaba (MG).
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VIVIAN ZERBINATTI DA FONSECA KIKUICHI

Graduada em Pedagogia com Habilitacao em Educa¢io Especial pela
Universidade de Uberaba e Licenciada em Letras — Portugués/Inglés
pela Universidade Federal do Triangulo Mineiro. Especialista em Psi-
copedagogia (2005), Lingua Brasileira de Sinais (2011) e Atendimento
Educacional Especializado (2012). Mestre em Educagido pela Univer-
sidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM. Professora concursada
da Rede Municipal de Ensino de Uberaba desde 2003. Certificada pelo
Prolibras (2013) para a docéncia de Libras desde a Educacao Infantil
até o Ensino Superior. Participante do grupo de pesquisa GEPICE
(Grupo de Estudos e Pesquisas da Infancia e Contextos Educativos).
E-mail: vivian.zerbinatti@uberabadigital.com.br

WELLINGTON FELIX CORNELIO

Wellington Cornélio. Graduado em Direito pela Universidade de Ube-
raba (UNIUBE) e em Ciéncias Sociais pelo Instituto Federal de Edu-
cagdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM). Mestre em
Educagio pela Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM).
Professor de Educagao Basica na Rede Municipal e Estadual de Ensi-
no. Pesquisador do GPEFORM e GEPPTEC. Areas de Especializacio
e linhas de Pesquisa: Formacio de Professores, Subjetividade e Iden-
tidade Docente; Educacao e Trabalho Docente. E-mail: wfc.cientista-
social@gmail.com
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