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Prefacio

O livro Didlogos com a educagdo: cendrios da formagdo e da atuacgao
docente — Vol. 4 organizado pela Profa. Dra. Nilda Stecanela e Profa. Dra.
Andréia Morés é um convite para uma leitura de uma obra que versa sobre
tematicas atuais que nos desafiam como formadores de professores. E preciso
que nds, professores, cada vez mais, tenhamos a coragem para a escritura de
obras que deixem registrado na histdria nossos desafios enquanto seres
humanos que pensam, escrevem e problematizam sobre a educacdo. Desta
forma, iniciamos com o artigo: A normaliza¢do do corpo (feminino) docente de
autoria de Nataly Zugno e Betina Schuler, que buscam através deste capitulo
“[...] responder a problematizacdo: de que modos as escolas buscam a
padronizacdo dos comportamentos de suas educadoras? Para realizacdo deste
estudo, fazemos um entrelacgamento entre os conceitos de normalizagdo,
feminino e docéncia, buscando investigar de que modos esse corpo docente
feminino vem sendo normalizado nas instituicbes de ensino, partindo
especificamente neste artigo da analise de uma instituicdo de educacdo infantil”.
Uma reflexdo oportuna no momento em que presenciamos uma violéncia fisica e
simbdlica contra as mulheres brasileiras e no mundo. Um texto que demonstra
gue os mecanismos para disciplinar corpos e mentes femininas sdo artefatos
muito presentes no cotidiano das escolas brasileiras.

Neste sentido, também temos nesta obra o texto: A rela¢cdo pedagdgica
mediada por cartas de aula: rotas dialdgicas e ecos de uma experiéncia no Ensino
Superior, de autoria de Nilda Stecanela e Joanne Cristina Pedro, cujo objetivo é
“narrar uma pratica que considera o uso de cartas de aula na organizacdao do
planejamento educativo no Ensino Superior, visando a promoc¢do de um
encontro mais estreito entre professor e estudantes, ou seja, na relagao
pedagdgica, bem como entre os programas de ensino e os modos os desenvolver
no cotidiano da sala de aula. Os conceitos de dialogicidade, interatividade e
afetividade sdo apresentados e rastreados nos documentos acessados e
disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem, da disciplina que serve de
cenario para as reflexdes pretendidas”. Um texto que provoca o leitor para a

ousadia necessaria no ensinar e no aprender universitario, utilizando as “cartas
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de aula” como uma forma de potencializar a interagdo entre professor,
estudantes e o conhecimento.

Prosseguindo na apresentagdo desta obra, encontramos o capitulo
intitulado: Diddtica, minoragdo e a licGo de saidas, de autoria de Betina Schuler,
gue “problematiza a didatica em sua relacdo de imanéncia com a modernidade,
por meio do procedimento da minoragao, inspirado em Deleuze e Guattari. Para
tanto, examina as forgas das praticas discursivas tecnicistas e criticas na didatica,
no cruzamento da filosofia e da literatura da diferenca. A partir de uma analise
genealdgica em Nietzsche e Foucault, toma Um relatdrio para a academia de
Kafka, a fim de examinar os efeitos de poder e subjetivacdo na problematizacdo
da légica da representacdo, em possibilidades de minorar a diddtica. Este
procedimento, para além de técnicas de ensino, opera por estratégias que
buscam experimentar outras possibilidades de pensamento e existéncia no
campo da didatica, para além de seu projeto moralizador, tal como uma
precaucdo de saida”. Uma discussdo tedrica importante e que de certa forma
articula-se com os demais textos desta obra.

O texto Educagdo de jovens e adultos: a busca do saber e as implicagbes
psicossociais de autoria de Tarcila Pereira de Quadros e coautoria de Alice Maggi
“ilustra, em especial, a identificacdo das implicacdes psicossociais que
influenciam adultos a buscar os cursos de alfabetizacdo, em especial os
oferecidos pelos programas da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Faz-se um
breve mapeamento da situacdo do analfabetismo no Brasil, considerando a
ultima década, e apresentam-se os possiveis campos de atuacdo do psicdlogo
junto a alfabetizagao de adultos, ou seja, as intervengdes com esses adultos e a
capacitagdo dos professores que atuam com tais grupos”. Um texto que instiga
uma participagcdo importante do psicdlogo junto as turmas de Educacdo de
Jovens e Adultos, visto que muitos apresentam problemas emocionais que
afetam muito o processo de construcdo da leitura e escrita, principalmente
decorrente da baixa autoestima.

Estdgio e pesquisa: potencialidades e desafios vivenciados na formagdo
inicial em nivel superior, de autoria de Andréia Morés, aborda sobre o “trabalho
realizado junto aos estagios do Curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade de Caxias do Sul, no periodo de 2011 a 2015, propondo-se
mudancas pedagodgicas nos processos de orientacdo e realizacdo da acdo
docente e pedagdgica realizada pelos estagidrios em espacos escolares e nao
escolares, de acordo com as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso
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de graduacdo em Pedagogia, licenciatura (2006) e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, LDB n. 9.394/96"”. A autora provoca e instiga o leitor para os
desafios que precisam ser vencidos e a relacdo que precisa ser construida nos
cursos de formacdo de professores, no que se refere ao estdgio e a pesquisa, nos
processos formativos de professores, frente a legislacao vigente.

Hibridismo do planejamento: a disciplina de Diddtica nas licenciaturas e a
Educagdo Bdsica é um texto, que compde também este livro, de autoria de Edi
Jussara Candido Lorensatti e Cristiane Backes Welter, que problematizam:
“Afinal: para que serve a disciplina de Did&tica nos cursos de licenciatura? E disso
gue trata este capitulo. A polissemia do conceito hibridismo aqui sera explorada
para discutir as multiplas facetas do planejamento escolar em diferentes
ambitos: escolar, curricular e do trabalho do professor. Quando observamos as
definicbes cldssicas para o hibridismo em conceituados dicionarios, encontramos
como referéncia a mistura de elementos e origens. Nao nos afastamos
completamente desse desenho inicial, mas incluimos, na discussdo deste
capitulo, outro significado: o de ajustamento entre a diversidade de origens,
histéricas e plurais, e a pratica contemporanea dos educadores que atuam na
Educagdo Basica. Fez-se necessario dialogar didaticamente com esses elementos
historicos e contemporaneos da disciplina de Didatica”.

O texto O desdfio de formar leitores e escritores na sala de aula da
educagdo bdsica, autoria de Clarissa Afonso da Silveira, Mariana Selbach
Castilhos e Samanta Cristina Wessel, propde “uma reflexdo acerca da formacgao
de professores e seus desafios, no que se refere ao trabalho com literatura em
sala de aula. Trata-se do levantamento de dados, discussdo e analise do processo
de motivacdo do aluno a expor suas ideias, opinides e argumentos, colocando-os
no papel, tornando-se assim também um leitor-autor. Os dados empiricos deste
trabalho sdo resultado das atividades realizadas em um estdgio do curso de
Pedagogia na Universidade de Caxias do Sul, realizado em uma escola municipal
da cidade, durante os meses de agosto a outubro de 2011”. Um texto que aponta
para a necessidade de formacdo de leitores e escritores nas salas de aula da
educacdo basica, algo extremamente importante a ser abordado nas salas de aula
da educacdo basica, principalmente, incentivando também aos professores o
habito de ler e construir um texto. Pois, acredito que o desejo de ler e escrever por
parte dos docentes também incentiva e encoraja os estudantes a adentrarem em
aventuras que so a leitura e a escrita oportunizam com muita qualidade.
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O texto Pareceres avaliativos e articulagdo a prdtica docente, de autoria de
Neiva Senaide Petry Panozzo e Lilibth Wilmsen, tem por objetivo “discutir as
implicagbes dos pareceres avaliativos do processo alfabetizador do primeiro ano
dos anos iniciais e identificar aspectos articuladores da pratica docente”. O
referencial tedrico adotado se sustenta em autores que discutem acerca do tema
da alfabetizacdo e da avaliacdo, como Freire, Hoffman, Demo e Ferreiro, bem
como os documentos oficiais do Ministério da Educacdo, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa e Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo
Basica. A metodologia adotada é a abordagem qualitativa, com carater
exploratorio do documento de pesquisa, o parecer descritivo, para a
identificacdo e reflexdo sobre os conceitos presentes neste objeto de
investigacao.

Temas culturais no desdobramento do planejamento na escola, de autoria
de Sonia Regina da Luz Matos, “destaca o resultado de um processo de
investigacdo que aconteceu na formacdo de professores, no curso de Pedagogia
da UCS. A investigacdo envolveu diferentes disciplinas do curriculo do curso de
pedagogia, com o objetivo de debater e apresentar o planejamento na escola e
na sala de aula, a partir do desdobramento dos temas culturais. A investigacdo
priorizou o estudo especifico nas disciplinas, com énfase nas praticas de
planejamento como um dos componentes curriculares na formagdo de
professores dos cursos de licenciaturas que é obrigatério na Resolugdo CNE/CP
02, de fevereiro de 2002”.

Este livro é um convite também a todos (as) professores(as) escritores(as) e
leitores(as) que venham conhecer esta importante obra que aborda com
maestria temas contemporaneos desde a didatica até a implicacdo na formacao
de leitores e escritores na educacdo basica. Que iniciativas florescam desta
magnitude, via Observatdrios da Educag¢éo e dentro do ambiente universitario,
parabéns pela qualidade do trabalho, do ensino e da pesquisa que culminaram
na organizacdo desta obra.

Profa. Dra. Helenise Sangoi Antunes

Profa. Titular no Depto. de Metodologia de Ensino da UFSM, RS
Pesquisadora no PPGE\UFSM

Coordenadora Institucional do PNAIC\UFSM e do Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Formacao Inicial Continuada e Alfabetiza¢do
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Apresentagcdo

O livro Didlogos com a educagdo: cendrios da formagdao e da atuacao
docente — Vol. 4 congrega estudos e pesquisas realizadas por pesquisadores
vinculados ao Observatério de Educacdo da UCS. Essa caminhada de escrita
reverbera aproximag6es dos pesquisadores associados com a educacdo basica e
com a educagao superior, contemplando estudantes e professores vinculados a
Graduacdo e a Pds-Graduagdo, bem como professores atuantes nas redes de
ensino da regido de abrangéncia da Universidade de Caxias do Sul.

Essa quarta edicdo da colecdo Didlogos com a EducagcGo pode ser
demarcada como uma publicagdo comemorativa aos dez anos do Observatorio
de Educacdo da UCS que, ao longo de uma década, vem se ocupando com a
reflexdo critica sobre os cenarios educativos contemporaneos. A cada ano uma
énfase mobiliza as dinamicas dialdégicas que articulam a participagao na
producdo e na sistematizacdo do conhecimento envolvendo os pesquisadores
associados, nos mais diferentes niveis de formacdo e de atuagdo, com foco
privilegiado: na histéria da educacdo; nas culturas que acompanham as politicas
educacionais; na formacdo de professores para a educacdo basica e,
recentemente, nos estudos freireanos.

Os cendrios atuais da educacdo nacional ndo se mostram muito
animadores, contudo, o senso de pertenca evidenciado no cotidiano das acdes
do Observatério de Educacdo da UCS referendam o potencial humano em
ressignificar os desafios e em converté-los em oportunidades, para qualificar os
processos analiticos e “orientativos” das praticas educativas com profundo
respeito e consideracdo pelos atores que compdem a relacdo pedagdgica: os
professores e os estudantes.

Este livro é, portanto, um simbolo de engajamento pela causa da educagao
e se soma as reflexdes e sistematizagcdes das edicOes anteriores, ou seja: o
volume 1, Didlogos com a educacdo: intimidades entre a escrita e a pesquisa; o
volume 2, Didlogos com a Educacdo: a escolha do método e a identidade do
pesquisador; o volume 3, Politica, Escola e Escrita.

Nosso desejo de uma étima leitura.

Andréia Morés e Nilda Stecanela
Organizadoras
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A normaliza¢ao do corpo (feminino) docente

Nataly Zugno*
Betina Schuler

Algumas introdugodes

A igreja diz: O corpo é

uma culpa.

A ciéncia diz: O corpo é
uma mdquina.

A publicidade diz: O corpo é
um negocio.

O corpo diz: Eu sou

uma festa.

Eduardo Galeano.

Este artigo surge como resultado dos estudos na disciplina de Estagio | no
curso de Pedagogia na Universidade de Caxias do Sul, trabalho orientado pela
Prof2. Betina Schuler. A partir das observagdes realizadas em uma escola privada
de Educacdo Infantil na cidade de Caxias do Sul e da leitura e analise dos
documentos da mesma, percebemos a existéncia de um conjunto de normas que
preveem o bom funcionamento da instituicao. Dentre elas, chamou a atengao
um grupo muito especifico de normas que dizem respeito a como as professoras
devem se vestir e se comportar. Esse microdetalhamento das condutas das
professoras levou a pensar sobre os processos de normalizacdo que envolvem e
produzem esse corpo docente feminino que compde em sua maioria a docéncia
na Educagao Infantil.

Portanto, neste artigo pretendemos abordar o tema das normas destinadas
as professoras, trazendo como problema central: de que forma as escolas
buscam a padronizagdao dos comportamentos de suas professoras? Para
responder a esta inquietacdo optamos por realizar entrevistas com as

professoras e funcionarias e também com a equipe diretiva da escola, buscando

" Graduada no curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade de Caxias do Sul (UCS).

" Mestre e Doutora em Educacgdo pela PUCRS. Pés-Doutorada em Educagao pela Universidade de
Lisboa. Pés-Doutorada em Ciéncias Humanas pela Griffith University, Austrdlia. Professora no
Programa de Pds-Graduagdo em Educac¢do da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS).
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compreender de que maneira esse conjunto de normas é entendido e vivido
pelas educadoras. Do mesmo modo, realizamos uma analise documental a partir
dos documentos que regulam e prescrevem agdes neste espago educativo. Além
disso, através das observacdes e das entrevistas percebemos que existem
algumas normas relacionadas ao cabelo, unhas e acessérios das professoras que
ndo estdo documentadas. Estas normas sdo passadas oralmente para as
educadoras no momento da contratacdo e retomadas cotidianamente.

Outro item a ser observado é o fato de que no registro escrito das normas
nado estd explicito que sdao direcionadas ao publico feminino. Entretanto, foram
pensadas e elaboradas para este publico, visto que na escola observada nunca
houve um profissional do sexo masculino e as questdes analisadas dizem
respeito ao corpo feminino.

Pudemos perceber que o fato de existirem essas normas — e mesmo de
algumas delas estarem relacionadas com o controle do corpo das professoras — é
tido como naturalizado no ambiente de trabalho. Percebe-se isso a partir de
instrugdes de como as professoras devem se portar diante dos pais, como devem
se vestir, como devem manter unhas, cabelos, dentre outros.

A partir disso, abordaremos trés conceitos que auxiliam nesta
desnaturalizagao do presente: normalizagao, feminino e docéncia, ou seja, trata-
se de investigar de que modos esse corpo docente feminino vem sendo
normalizado nas institui¢des de ensino, aqui tomando uma escola como espago
de investigagao.

Para tratar da questdo do feminino trazemos a autora Rago (1995/1996, p.
16), a qual busca desconstruir “[...] uma determinada referéncia de feminilidade
e um ideal de identidade feminina”. A autora fala da importancia dada a
aparéncia fisica da mulher nos regimes de verdade no presente; do quanto sua
imagem esta associada a uma natureza delicada e pura; de como a feminilidade
foi construida durante esse periodo de lutas das mulheres; de como a mulher é
exigida de modos diferentes em seu trabalho, na esfera publica em comparacao
com os homens. Este modo de problematizar as questdes do feminino parte das
teorizagdes foucaultianas, as quais possibilitam levantar a questao da
normalizagdo do corpo das professoras. Foucault (2002a, 2002b) traz diferentes

praticas disciplinares e biopoliticas que buscam produzir corpo a partir de uma
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I6gica identitaria e normalizadora, nesse controle dos corpos e das populacdes,
classificando as pessoas em normais e anormais.

Desta forma, interessa-nos pensar de que modos essa sociedade de
normalizacdo atravessa o corpo feminino, questdo que as teorizacdes de Louro
(1997), bem como de outras autoras nos ajudam a pensar, uma vez que trazem
todo esse processo vinculado a certa necessidade de controle e disciplinamento
dos corpos daqueles que irdo formar os novos alunos. Louro (1997, p. 88)
guestiona “qual o género da escola?”, bem como as relacdes estabelecidas entre
a docéncia e os cuidados maternos/afetivos.

A partir, portanto, do cruzamento dos conceitos de normalizagao, docéncia
e feminino, buscamos investigar estas praticas especificas para entendé-las como
sintomas do presente, como forcas que nos atravessam e nos produzem de
determinadas maneiras, procurando pensar quais as possibilidades de
pensarmos essas relagdes para além de uma perspectiva identitaria, bindria e

normaotica.

Um corpo normalizado

O espaco escolar se configura e é regulado a partir das normas
estabelecidas para pais, alunos e profissionais da educagao. Neste artigo
trataremos apenas das normas direcionadas as professoras da Escola de
Educacgado Infantil, normas essas que tém a finalidade de disciplinar o ambiente e
0S corpos, e estao,

[...] fundadas na normalizacdo e supdem um certo tipo de acdo sobre os
corpos, sobre a gestdo da vida e de seus processos, acdo que ndao tem por

objeto a imposicdo do respeito as regras, mas a produgdo de
comportamentos e a fabricacdo de subjetividades [...]. (FONSECA, 2000, p. 221).

Essas normas agem sobre os corpos individuais e sobre o coletivo, a fim de
classificar os individuos em normais e anormais; e no caso estudado aqui
classificar os individuos da escola em boas professoras ou nao a partir de alguns
critérios. E Foucault refere que sdo justamente “esses métodos que permitem o

controle minucioso do corpo, que realizam a sujei¢cdo constante de suas forgas e
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Ihes impdem uma relagao de docilidade-utilidade, sdo que podemos chamar as
‘disciplinas’”. (2002a, p. 118).

Na instituicdo observada existem regras denominadas de “Orientagdes
para Colaboradoras”, que estdo registradas e que foram entregues para as
mesmas em reunido pedagogica. Normas estabelecidas e controladas pela
diregao da escola. Essas normas referem-se ao manejo com pais, uso de tom de
voz moderado, uso do uniforme, proibicdo do uso do celular e sobre a questao
da professora ser o modelo/exemplo para seus alunos.

Todavia, também observamos que existem outras normas que sao
compartilhadas por quem vivencia aquelas praticas, mas que ndo estdo
registradas, sendo que foram elaboradas e repassadas as professoras apenas de
forma oral. Sdo regras que normatizam questdes relacionadas ao corpo das
professoras, tais como: manter as unhas curtas e cabelos amarrados, ndo utilizar
acessorios (brincos, pulseiras, anéis) grandes, utilizar roupas adequadas
(camiseta, cal¢ca de malha ou jeans larga e ténis), de preferéncia roupas que ndo
marquem o corpo.

O estabelecimento de normas foi uma maneira encontrada para deixar
todas as funciondrias em posi¢ao de igualdade, segundo entrevista de uma das
diretoras da institui¢cao. Entretanto, sabemos que, além disso, &€ uma estratégia
que fabrica lugares, que produz uma verdade a respeito das professoras,
organizando aparatos para corrigir, salvar, incluir o suposto desvio dentro de
uma normalidade, para moralizar.

Portanto, podemos pensar o atravessamento do disciplinamento nessa
ordenacdo do corpo individual e aquilo que dizemos com o intuito de conduzir a
acdo dos outros (VEIGA-NETO, 2001). No espago escolar, a disciplina é operada,
também, através das normas, dos cddigos de “boa conduta” ou “boa
convivéncia” como sdao chamadas nesses espacos. Esses cddigos orientam sobre
o que pode ou ndo ser feito, disciplinando os individuos. Precisamos ver também
gue, em muitos casos, e especialmente neste tratado no artigo, a disciplina ndo
tem por objetivo garantir aprendizagens, mas sim garantir a propria disciplina, ou
seja “[...] a imposi¢ao da disciplina visa a propria disciplina; a disciplina se auto-
alimenta”. (VEIGA-NETO, 2001, p. 47). Deste modo, opera-se a partir do que
Foucault (2002a) denominou de sociedade disciplinar, em que o corpo se torna
objeto e alvo do poder. Nesse contexto, variadas estratégias sdao utilizadas no
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sentido de tornar o poder invisivel, permitindo o controle minucioso das
operagdes do corpo.

Este ponto aparece na entrevista realizada com a diretora da escola,
qguando lhe é questionada a intencionalidade das normas, e sua resposta é
“normatizar as responsabilidades e os processos de trabalho”. (DIRETORA, 2014).
Ou seja, ndo ha uma problematizacao do tipo de racionalidade que regula e que
toma essa légica de normalizagao como naturalmente desejavel.

A visdo de que a disciplina visa a propria disciplina também é
compartilhada pela maioria das professoras entrevistadas, que consideram as
normas necessarias e importantes para o bom andamento da escola, pois sem
elas “vira bagunga".1 Cabe ressaltar aqui que, durante a entrevista, as respostas
dadas pelas professoras —as normas sao necessarias, e em todos os lugares que
vivemos tem regras — eram quase que imediatas.

As disciplinas, assim, ndo procuram sucumbir as forgas, mas se apropriar
delas, adestra-las para multiplica-las e utiliza-las, funcionando, segundo Foucault,
como uma verdadeira anatomia politica do detalhe. Elas tém um sentido de
positividade, no sentido de producdo, pois fabricam sujeitos “Uteis” (FOUCAULT,
2002a). Significa que

para esta economia é muito mais interessante fabricar corpos “submissos, e
exercitados, corpos déceis”, cuja submissdo ndo represente uma inércia de
obediéncia conseguida por um controle ininterrupto, mas que esteja
associada a uma impressdao de autonomia na vinculagdo e engrenagens
postas em funcionamento por diversas instituicdes. O que so se torna

possivel por meio de um entrelacamento de diversos procedimentos,
arranjos e dispositivos sutis e detalhados. (FONSECA, 1995, p. 51).

Segundo Foucault (2002a, p. 149), as “disciplinas estabeleceram uma ‘infra-
penalidade’; quadriculam um espaco deixado vazio pelas leis; qualificam e
reprimem um conjunto de comportamentos que escapava aos grandes sistemas
de castigo por sua relativa indiferenca”. Esse espaco deixado vazio pelas leis é
onde todos os minimos comportamentos sdo regulados, é denominado por
Foucault como a sanc¢do normalizadora. Ela, apoiada pelo mecanismo da

vigilancia, torna os comportamentos puniveis ou gratificaveis dentro de certos

1 ~ - .
Expressao utilizada por uma das professoras durante entrevista.
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regulamentos. Trabalha-se, pois, com a punicdo e a gratificacdo, buscando
produzir individuos o mais proximos possiveis da norma.

Esse mecanismo esta presente na escola de Educagao Infantil sob alguns
aspectos que podemos trazer aqui: a premiagao mensal para as professoras que
cumprirem todos os critérios previamente estabelecidos (erro ao bater o ponto;
atrasos; saidas antecipadas; faltas; atestados); e através de micropenalidades: de
tempo (atrasos, auséncias e interrupcdes nas atividades), da atividade
(desatencdo e negligéncia), do modo de ser (grosseria e desobediéncia), dos
discursos (falar demais com insoléncia), do corpo (atitudes e gestos incorretos),
da sexualidade (falta de modéstia, indecéncia, vestimentas). (FOUCAULT, 2002a).

E necessdrio cumprir as normas para receber gratificacdes, que podem ser
elogios da diregao ou uma cesta bdsica no caso da premiagao mensal; e ainda
para ndo receber as punicdes, que podem ser uma conversa com a direcdo até
uma demissao, passando por assinatura de adverténcias e exposi¢cao dos erros
(sem citar nomes) em reunides de equipe.

E assim se configura o espaco da escola, como aquele que define padrdes,
controla as questdes mais pessoais do individuo, inclusive a sua roupa, marcando
quem estd moralmente vestida ou nao. Ha toda uma docilizagdo e normalizagao
dos corpos, através de normas, proibicdes e sancdes. E isso sé é possivel via um
mecanismo de vigilancia em que as professoras se sentem constantemente
vigiadas e expostas a sancdes e, por essa condicdo de visibilidade permanente e
possibilidade de sancdes, terem medo e ndo fazerem nada fora das normas.
Vigilancia e sangdo ai “de maos dadas”.

Quando entrevistadas, algumas professoras colocaram que ndo concordam
com algumas das normas estabelecidas, principalmente aquelas que dizem
respeito a cabelos, unhas e celular; mas apesar disso cumprem-nas, pois sdo
regras e regras sao para serem cumpridas.

Outro motivo para estar constantemente em busca do cumprimento das
normas deve-se ao fato dessa visibilidade permanente e do discurso da boa
professora. Assim, aquelas que seguem as normas dispostas sentem-se e s3o
vistas pela dire¢ao e pais como boas professoras, como aquelas que servem de
exemplo para as demais colegas e para os seus alunos.

Esses dispositivos morais sao apropriados pelos sujeitos no sentido de que

passam a ser de acordo com essa disciplinarizacdo toda e a considerarem
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“normal”, a partir de toda essa maquinaria de vigilancia microfisica. E um regime
de verdade profundamente estabelecido como pratica discursiva e nao
discursiva que esta formando sistematicamente os sujeitos de que fala para
aprenderem a serem “certos”, “normais”, “bons”, “morais”, para que fiquem
cada vez mais dentro da norma, do quadro da normalizagao, para que se tornem
as profissionais ideais, as “boas professoras”. Neste sentido, o conceito de boa
professora poderia ser aqui problematizado.

Segundo Fonseca (2000, p. 227), “[...] a normalizacdo disciplinar, portanto,
consistiria em se definir um modelo 6timo (a norma) e tentar tornar pessoas,
gestos, atos, conformes a este modelo”. Na situacdo abordada neste artigo, o
modelo 6timo é o modelo de professora ideal para a escola em questdo, o
modelo 6timo é a boa professora, que cumpre as regras estabelecidas, que se
veste de modo discreto, que fala baixo, que ndo mostra seu corpo. Assim, pode-
se pensar a partir das teoriza¢des foucaultianas que a norma nao é repressiva,
mas classificatdria, hierarquizadora e distribui diferentes lugares para os
individuos.

A légica platonica das boas e das mas copias atravessa os séculos, se refaz
com o cristianismo e com a ciéncia moderna, imprimindo ai j& a recompensa e a
puni¢cao em nome de algo a ser alcangado. Por isso é tao dificil a pedagogia e as
escolas se pensarem fora de uma ldgica classificatéria, uma vez que estdo
emaranhadas a estas producdes. E estes mecanismos funcionam tanto no
microdetalhamento do corpo individual, quanto na regulacdo do grupo de
professoras. Deste modo, a norma “[...] se aplica a um corpo que se quer
disciplinar quanto a uma populagdo que se quer regulamentar” (FOUCAULT,
2002b, p. 302). Isto é o que Foucault denominou sociedade de normalizacdo, que
esta atravessada pela norma da disciplina e pela norma da regulamentagao. A
norma articula e coloca em funcionamento os mecanismos disciplinares e
regulamentadores, tal como vemos em funcionamento na escola no controle do
corpo docente feminino. Trata-se de praticas normalizadoras que colocam os
individuos a experimentarem a si mesmos em um determinado dominio moral
com atravessamentos de género. Assim, a norma compreende o normal e o
anormal; o anormal ndo estd fora dela, pelo contrdrio, é previsto e ja se tem uma

série de estratégias para torna-lo o mais préximo possivel do normal.
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Esta tentativa de ajustar as professoras a um modelo 6timo se da
constantemente, conforme constatado nas entrevistas realizadas. Para muitas
das professoras as normas foram repassadas ja no primeiro dia de trabalho, e
para uma das diretoras, é necessario relembra-las ao grupo ou individualmente,
guando se percebe que as normas nao estdo sendo cumpridas por determinada
funcionaria.

Esses mecanismos de poder ndo precisam estar se dando o tempo todo
para produzirem seus efeitos, pois com a repeticdo das praticas os individuos ja
vao assumindo o “pastor” em si mesmas, e passam a se autovigiar, alcangando a
eficiéncia maxima dos mecanismos de disciplinamento.

Uma vez que se tem conhecimento das normas e também das gratifica¢des
ou punigdes que elas acarretam, as professoras passam a se autovigiar para que,
ao entrarem na escola estejam de acordo com as regras daquele ambiente.
Professoras que trocam de roupa para trabalhar, guardam acessdérios na bolsa,
amarram o cabelo e s6 entdo estao prontas para iniciar sua jornada de trabalho.

Outras que quando questionadas de quais regras lembravam naquele
momento, responderam que ndo conseguiam lembrar-se de quase nada.
Quando, entdo, |he foram lidas algumas dessas regras, afirmaram que nao
tinham lembrado porque estao muito acostumadas a cumpri-las, o que nos leva
a pensar sobre um forte processo de naturalizagdo dessas praticas.

De que forma essas praticas estdo subjetivando, entdo, as professoras?
Uma oposicdo bindria do que é permitido e o que é proibido, do que é certo e o
que é errado faz com que as pessoas se adaptem a tal esquema, se enquadrando
no mesmo. Se hierarquiza os individuos em “competentes” e “nao
competentes”. Por isso, Foucault coloca que “a disciplina, ao sancionar os atos
com exatidao, avalia os individuos ‘com verdade’; a penalidade que ela pde em
execucdo se integra no ciclo de conhecimentos dos individuos” (2002a, p. 151).
E, para isso, se faz todo um registro dos comportamentos e das qualidades das
professoras. Partindo de Foucault, Fonseca sintetiza (1995, p. 57): “Como o
objetivo das punicdes disciplinares é realizar um treinamento das condutas a fim
de torna-las cada vez mais conformes as regras, além de obrigar a um exercicio,
elas estabelecem um sistema de recompensas que terad a fungdo de classificar as
condutas”.
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Uma docéncia feminina: Qual é o feminino da escola?

Poderiamos voltar a questionar o porqué dessas normas estarem
direcionadas as professoras do sexo feminino? O primeiro ponto é que a escola
em questdo é formada exclusivamente por funcionarias do sexo feminino e
nunca houve, na histdria da instituicdo, um professor do sexo masculino, o que
tem sido uma tradigdo nas escolas de Educagao Infantil no Brasil em sua maioria.
Outro ponto, e que serda aqui discutido, é o discurso da boa professora,
relacionado aos cuidados maternos e a sua visibilidade frente a pais e alunos.

Analisando as normas encontradas na Escola de Educacdo Infantil que
regulamentam a vestimenta, o comportamento, o tom de voz, e os aspectos
fisicos (cabelos, unhas, etc.) percebemos a existéncia de “[...] taticas sociais que
fazem do corpo da mulher superficie para o exercicio do poder”. (SWAIN, 2000,
p. 151). Esse poder é o que lhe atribui valor, e por isso torna o corpo da mulher
professora como algo a ser regulado, controlado, vigiado, normalizado, a fim de
se controlar os possiveis desvios e riscos.

Para compreender essa valorizagdo e regulagao do corpo feminino®
precisamos relembrar o movimento feminista e as questdes discutidas a partir
dele. Todavia, se faz impossivel falar do movimento feminista como uma
totalidade, uma vez que opera a partir de diferentes perspectivas em diferentes
paises e tempos historicos. O que podemos trazer é que anteriormente a esses
movimentos, sempre plurais, as mulheres eram, em sua grande maioria,
submissas aos homens, donas de casa, reduzidas a funcdo da maternidade e
como individuos sem direitos, inclusive de voto. A partir de diferentes
movimentos feministas, buscou-se problematizar as diferengas entre sexo e
género, desnaturalizando as desigualdades de género e uma das conquistas do
movimento é que as mulheres passaram a ter direitos (a educagdo, trabalho,
participagdo no mundo publico) garantidos. Entretanto, elas também passaram a
ser vistas “[...] como simbolo da regeneracdao moral, como lugar do Bem e do
futuro promissor”. (RAGO, 1995, p. 21). Do mesmo modo, podemos
problematizar o quanto todas essas “conquistas dos movimentos feministas”
foram capturadas pela maquinaria capitalistica, que necessitava de mais mao de

obra.

2 . ..
E aqui estamos apenas marcando o feminino no corpo da mulher.
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E, nesse momento, surgiram as normas para orientar a conduta dessas
mulheres que sairam de casa para trabalhar. Entre essas normas, a que mais era
valorizada e discutida diz respeito ao corpo, sua aparéncia fisica e a necessidade
de controld-lo; ponto que vemos ainda valorizado e discutido na instituicdo de
Educacgao Infantil no presente.

Na historia do feminismo também vemos que, quando as mulheres sairam
para o mercado de trabalho, foram designadas a trabalhos que contemplassem a
“[...] sua natureza delicada e pura” (RAGO, 1995, p. 26), bem como sua
“habilidade maternal inata”. Um desses trabalhos era o de professora, pois como
coloca Louro (1997), a escola era — e é — vista por muitos como um lugar
feminino, ja que as atividades escolares requerem cuidado, confianga e
afetividade, caracteristicas “tradicionalmente femininas”. Se as mulheres eram
consideradas como seres destinados a maternidade, entdo o trabalho de cuidar e
educar criangas era compativel com suas fungdes maternas. Ou seja, confunde-
se o trabalho de educagdao com maternidade, reduzindo a educacgao infantil ao
aspecto do cuidado e aqui, do cuidado materno. E juntamente a isso, se produz a
professora da Educacao Infantil neste lugar do discurso.

Aconteceu neste periodo a feminizacdo do magistério (a0 menos o
magistério do que hoje conhecemos por Educagao Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental), pois novas teorias apontaram como fundamental o afeto e
o amor no ambiente de aprendizagem, e esses atributos eram ligados
“naturalmente” as mulheres, como se fizessem parte de sua “esséncia feminina”.
Dai a ideia das “déceis professorinhas”. (LOURO, 1997).

Com o passar dos anos, a instituicao escolar foi se tornando um espago
privilegiado e importante nas sociedades, o que trouxe para a escola uma
atencdo especial. Com isso, era preciso pensar numa forma de disciplinar os
alunos, mas também aqueles que formariam esses alunos, os professores. O
professor deveria ser um modelo a ser seguido. E o modelo de professora era
reconhecido facilmente pelos discursos que atrelam o lugar de professora a
figura da made. Louro (1997, p. 98) diz que esses discursos produzem as
professoras e que “[...] sdo formas culturais de referir, mostrar ou nomear um
grupo ou um sujeito. [...] caracterizam suas praticas, permitem-nos, enfim,
afirmar se um individuo pode ou nao ser identificado como pertencendo a esse

grupo”.
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Havia na classe das professoras um modelo 6timo (a norma) a ser seguido
e alcangado por todas, e que era explicitado nos regulamentos das instituigcdes,
da mesma forma que vimos na escola tratada nesse artigo. Regulamentos que
dizem como as professoras devem se portar numa conversa com 0s pais, qual o
tom de voz mais adequado para falar com os seus alunos e que roupas devem
utilizar.

Quando questionada se as normas devem funcionar do mesmo modo para
homens e mulheres, uma das diretoras da escola respondeu afirmativamente,
“porém, deve-se adequar ao universo masculino” (D1). E que adequacdo seria
essa? Ela ndo soube responder. Por que seria necessario adequar se homens e
mulheres ocupariam o lugar da docéncia? Aqui entra o discurso de género de
uma forma moralizante, de que as mulheres tém uma “sensualidade natural”
que precisa ser controlada. Fica evidente, entdo, que o foco é normalizar e
controlar o corpo docente feminino. Louro (1997) vem ao encontro desse

pensamento quando diz que,

de um modo muito especial, a professora mulher é alvo de preocupacdes.
Para afastar de sua figura as “marcas” distintivas da sexualidade feminina,
seus trajes e seus modos devem ser, na medida do possivel, assexuados. Sua
vida pessoal, além de irretocavel, deve ser discreta e reservada. (1997, p. 196).

Durante entrevista com duas professoras da instituicdo apareceu a
preocupacdo com a regulacdo do corpo das mulheres, pois afirmaram que
algumas colegas chegavam ao local de trabalho com roupas curtas e que algumas
ndo tém bom senso, fatos que justificariam a existéncia das normas. Segundo
elas, a roupa utilizada pela professora, ainda que fora do horario e do ambiente
de trabalho, sdo indicativos do bom trabalho realizado pela escola. Ou seja, ela
ndo pode ser mulher, namorada, estudante fora da escola, pois sua existéncia
esta tomada pela subjetivacdo da docil e maternal professora, dentro e fora da
escola, quase como uma vocacdo. E como se existisse uma “esséncia de
professora” em cada uma dessas mulheres, e essa esséncia estd presente em
todos os momentos e em todos os lugares frequentados pelas mulheres
professoras. Ou seja, essas praticas escolares buscam alcancar a regulacdo dos

corpos das professoras mesmo quando elas ja ndo estdo mais na escola.
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Quando se fala em normas, fala-se em um modelo 6timo, que serve para
classificar as professoras, em boas ou nao; e ditando os critérios que devem ser
seguidos, coloca a professora em uma posicao de autovigilancia, que vai
incorporando os critérios, a fim de se igualar aos demais. A presenca desses
critérios no meio escolar é muito marcante, e sdo trazidos por Louro (1997, p.
109) em um exemplo, ao colocar que quando alunos e professores se encontram
em outros lugares que ndo a escola, pode ser que aos alunos “lhes parecam
‘outras pessoas’, despidos como estdao dos simbolos e cddigos que, através de
suas roupas, gestos e linguagem, representam a incorporacao da docéncia”.

Esses regulamentos consideram a escola como um espago assumido por
professoras mulheres e operam com uma forma de feminilidade tida como “a”
forma da feminilidade. Forma essa tida como a feminilidade normal, e quem nao
se enquadra nessa forma é visto como o anormal, passivel de ser moldado e
corrigido.

Afinal, qual o feminino em se tratando da docéncia na educacdo infantil?
Assim, é possivel dizer que “[...] a escola é atravessada pelos géneros” (LOURO,
1997, p.89). Na escola, assim como nos demais locais da sociedade, os géneros
se constituem um em relagdo com o outro, através das vivéncias e das praticas

sociais. Louro acredita que:

uma nogao singular de género e sexualidade vem sustentando curriculos e
praticas de nossas escolas. Mesmo que se admita que existem muitas
formas de viver os géneros e a sexualidade, é consenso que a instituicdo
escolar tem obrigacdo de nortear suas agGes por um padrdo: haveria apenas
um modo adequado, legitimo, normal de masculinidade e de feminilidade
[...]; afastar-se desse padrao significa buscar o desvio, sair do centro, tornar-
se excéntrico. (2002, p. 2).

Aprende-se, pois, os jeitos de ser homem e ser mulher, que mudam
historicamente e conforme a realidade e dai a importancia deste atravessamento
no lugar da docéncia merecer ser mais problematizado. Pesquisar essas rela¢oes
entre género e docéncia talvez possa minimamente romper com essa nhog¢ao

essencialista que normaliza e discrimina professoras mulheres.
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Consideragodes finais: a produgao do corpo docente feminino

Sabemos que os lugares da sociedade pelos quais circulamos sao
produzidos a partir de determinadas relagdes de governamento. E as praticas
aqui analisadas em uma escola de Educagdao Infantil trouxeram normas
direcionadas as professoras, as quais dizem respeito ao corpo e a maneira de se
portar, a partir de um modelo de feminilidade, vinculando a docéncia a
maternidade, a docéncia ao controle dos perigos da sexualidade feminina.
Percebemos que ndo hd, por parte das professoras, questionamentos acerca do
estabelecimento dessas normas, apenas a repeticdo delas em um processo de
naturalizacdo desses modos de subjetivacao.

O estabelecimento e o cumprimento das “Orientagdes para
colaboradoras”® estd atravessado pelos conceitos de normalizago, feminino e
docéncia, uma vez que o0 que se quer com essas normas € normalizar o corpo da
professora mulher, segundo um padrao tido como o natural, o ideal e que fala de
certo lugar moral tido como inquestiondvel: o da mae cuidadora.

Historicamente, a mulher é vista como alguém que precisa ter seu corpo e
sua postura controlados pela sociedade, especialmente no momento histdrico
em que ela sai de casa para adentrar o mercado de trabalho. Neste momento,
suas caracteristicas “naturais” de pureza e maternidade s3ao rapidamente
associadas a carreira de professora, fortalecendo o controle sobre seu corpo e
seus comportamentos.

Ainda hoje vemos essas caracteristicas sendo intimamente relacionadas e
atribuidas as professoras de Educagao Infantil. Assim, criou-se o discurso da boa
professora, daquela que usa roupas que ndo marcam seu corpo, dispensa o uso
de acessorios, se utiliza tom de voz baixo, cumpre rigorosamente seu horario de
expediente e tem uma relacdo maternal com seus alunos e pais, escondendo o
maximo possivel sua sexualidade. Esse discurso da boa professora é a norma, ou
seja, o modelo 6timo, que deve ser seguido por todas.

Para que o modelo étimo seja alcangado por todas as professoras, utiliza-
se a sangao normalizadora e da vigilancia. Isto quer dizer que todos os pequenos
comportamentos da professora mulher devem ser controlados, para que possam

ser gratificados ou punidos, moldando-as ao modelo 6timo. Todos os pequenos

3 o / .
Titulo extraido do documento da escola que registra as normas para as educadoras.
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comportamentos vao sendo naturalizados por elas, que passam a se autovigiar
para estar de acordo com o modelo e para ndo ser punidas, tendo ai a eficiéncia
maxima das praticas de disciplinamento.

Sangdo e vigilancia andam de maos dadas a fim de normalizar o corpo das
professoras para que todas se tornem o mais préximo possivel da norma dentro
(e fora) da instituicdo escolar, controlando seus possiveis desvios. Desse modo,
talvez seria possivel problematizar esse corpo docente feminino a partir de
outros aportes que ndo remetam a uma natureza essencial, a uma ldgica binaria
de género, alargando minimamente as possibilidades de pensamento e
existéncia docente.*

Referéncias
FONSECA, Marcio Alves da. Michel Foucault e a constitui¢cdo do sujeito. Sdo Paulo: EDUC, 1995.

FONSECA, Marcio Alves da. Normalizagdo e direito. /n: BRANCO, G. C.; PORTOCARRERO, V. (org.).
Retratos de Foucault. Rio de Janeiro: Nau, 2000. p. 218-232.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. Tradugdo de Raquel Ramalhete.
Petrépolis: Vozes, 2002a.

FOUCAULT, Michel. Em defesa da sociedade: curso no College de France (1975-1976). Traduzido
por Maria Ermantina Galvao. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2002b. (Colegdo topicos).

LOURO, Guacira Lopes. Género, sexualidade e educa¢do: uma visdo pds-estruturalista. 6. ed.
Petrépolis: Vozes, 1997.

LOURO, Guacira Lopes. Sexualidade e género na escola. /In: SCHMIDT, S. (org.). A educagdo em
tempos de globalizagdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2001. p. 69-73.

LOURO, Guacira Lopes. Curriculo, género e sexualidade - refletindo sobre o “normal”, o
“diferente” e o “excéntrico”. Texto apresentado no V Coldquio sobre Quest&es Curriculares (I
Coldéquio Luso-Brasileiro) — Universidade de Minho, fevereiro de 2002.

RAGO, Margareth. Adeus ao feminismo? Feminismo e (pds)modernidade no Brasil. Cadernos
AEL, n. 3/4, 1995/1996. Disponivel em:
https://www.academia.edu/3493543/ADEUS_AO_FEMINISMO_FEMINISMO_E_POS_MODERNID
ADE_NO_BRASIL_Margareth_Rago_#. Acesso em: 3 maio 2015.

4 . . . . ~ . . . .

Este artigo foi escrito anteriormente a explosdo das redes sociais, 0 que poderia abrir para uma
outra discussdo do quanto a sociedade de controle também atravessa os corpos das professoras
mulheres.

24 Andréia Morés e Nilda Stecanela



RAGO, Margareth. As mulheres na historiografia brasileira. 1995. Disponivel em:
http://historiacultural.mpbnet.com.br/artigos.genero/margareth/RAGO_Margareth-
as_mulheres_na_historiografia_brasileira.pdf. Acesso em: 3 maio 2014.

SWAIN, Tania Navarro. Quem tem medo de Foucault? Feminismo, corpo e sexualidade. In:
BRANCO, G. C.; PORTOCARRERO, V. (org.). Retratos de Foucault. Rio de Janeiro: Nau, 2000. p.
138-158.

VEIGA-NETO, Alfredo. Regulagdo social e disciplina. In: SCHMIDT, S. (org.). A educagdo em
tempos de globalizacao. Rio de Janeiro: DP&A, 2001. p. 45-48.

Didlogos com a Educagdo: Cenarios da formagdo e da atuac¢do docente

25



A relagao pedagdgica mediada por cartas de aula:
rotas dialdgicas e ecos de uma experiéncia
no Ensino Superior

Nilda Stecanela’
Joanne Cristina Pedro

1 Introducgao

O texto tem por objetivo narrar uma pratica que considera o uso de cartas
de aula na organizacdo do planejamento pedagdgico no Ensino Superior, visando
a promogao de um encontro mais estreito entre professor e estudantes, ou seja,
na relacdo pedagogica, bem como entre os programas de ensino e os modos de
desenvolvé-los no cotidiano da sala de aula.

Além disso, com base na analise de experiéncia realizada em uma disciplina
do curso de Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul, procura analisar os
limites e as potencialidades da pratica pedagégica mediada por cartas escritas
pela professora e mestranda em estagio docente, e destinada aos participantes
da disciplina, bem como das cartas escritas pelas estudantes a professora.

Os conceitos de dialogicidade, interatividade e afetividade sdo
apresentados e
rastreados nos documentos acessados e disponibilizados no ambiente virtual de
aprendizagem, da disciplina que serve de cenario para as reflexdes pretendidas.
Paulo Freire e autores, na sua maioria, filiados a Pedagogia Critica, contribuem
nas analises e interpretacbes desencadeadas a partir do vivido.

A organizacdo do texto parte da apresentacdo das cartas de aula como
instrumento reflexivo e facilitador da relacdo pedagodgica, apontando os
conceitos acima mencionados como constituidores dessa relagdo, assim como as

poténcias e os limites da experiéncia vivenciada.

" Professora titular da Disciplina Andlise Critica da Pratica Docente, ministrada no 12 semestre de
2017 e supervisora do Estagio Docente da mestranda Joanne Cristina Pedro. Professora no Corpo
Permanente do PPGEDU da UCS. Bolsista de Produtividade em Pesquisa do CNPq 2019-2022.

™ Mestranda do PPGEDU da UCS em cumprimento de estagio docente na disciplina Analise
Critica da Pratica Docente no 12 semestre de 2017, bolsista Capes. Atualmente, doutoranda no
PPGEDU da UCS, bolsista FAPERGS.
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Na sequéncia, tracando as rotas dialdgicas das cartas escritas por oito
discentes do grupo, de um total de 25, tomando como critério o processo de
apropriagdo da proposta por parte das mesmas, serdo rastreados elementos que
reforcam a dialogicidade, a interatividade e a afetividade, apontando para a
importancia dos mesmos nos diferentes processos de constituicdo da docéncia,
favorecidos pela escrita das cartas: os transitos pela pesquisa tanto na formacgao
como na atuacao docente; os movimentos de formacdo como profissional da

educacdo; e, de forma transversal, a perspectiva da formacao humana.

2 Cartas reflexivas como elemento facilitador da relagdo pedagdgica: conceitos
e encontros

Tomando como base uma experiéncia vivida em sala de aula, nossa escrita
acerca da importancia das cartas de aula como uma possibilidade de estreitar o
encontro entre professoras e educandos e educandas nos remete a retomar
alguns pontos de reflexdo que alimentaram e vém sustentando a pesquisa sobre
o cotidiano escolar (STECANELA, 2018) e que dialogam também com o cotidiano
da educacdo superior, considerando as diferentes dindmicas em que se
estabelece a relagdo pedagdgica.

A primeira reflexdo aponta para o combate daquilo que temos chamado de
coisificagcdo da relacGo pedagodgica, apoiadas no pensamento freireano a
respeito dos processos de dominacdo e alienagdo que nos levam a producdo de
uma sociedade objetificada.

Freire (2017), ao discorrer sobre o conceito de invas3o cultural,* nos atenta
para o fato de que o processo de conquista (e que pode ser reproduzido na sala
de aula) atende a uma ldgica domesticadora em que se descaracteriza a cultura
na qual os sujeitos estdo inseridos e atua transformando os sujeitos invadidos
em objetos, estimulando a massificagdo e impedindo os caminhos de

conscientizacdo e libertacdo pela via da dialogicidade.

! Invas3o cultural, de acordo com Paulo Freire (2016b), no contexto da a¢do antidialdgica é uma
manifestacdo de violagdo em que hd imposicdo de valores de uma parcela da sociedade
opressora em relagdo aos oprimidos, social e culturalmente. Essa dominagdo traduzida por
violagdo poder ser realizada de maneira aberta ou de maneira velada propiciando, muitas vezes,
que o oprimido a introjete e a naturalize.
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O termo “do-discéncia”, cunhado por Freire explicita de forma significativa
a concepgao da relagao entre a condicao docente e discente, apontada por
Cunha (2018) como sendo uma relacdo simbidtica no contexto da epistemologia
freireana, relacdo essa que impede que se olhe um dos componentes em
separado, de modo que a base dessa relacdo seja sustentada no rigor ético dos
processos reflexivos que colhem inspiragao na pratica.

O ciclo gnosiolégico, de acordo com Freire (2016b, p. 30), conta com dois
momentos importantes: “o em que se ensina e se aprende o conhecimento ja
existente e o em que se trabalha a produg¢ao do conhecimento ainda nao
existente”. Com e nesse ciclo, ensino, aprendizagem e pesquisa estao em
permanente relagao.

Ao discutirmos o combate a coisificacdo da relacdo pedagdgica
(STECANELA, 2018, p. 936), problematizamos a estrutura dessa relacdo
preconizada na escola da modernidade, ou seja, um modelo que consiste em
uma triade composta por “professor, aluno e conhecimento”. Contudo, a partir
da escuta dos professores e dos estudantes por meio da pesquisa, identificamos
o anseio dos principais atores dessa relacdo por “dimensdes mais profundas de
didlogo, cujas potencialidades podem possibilitar novas formas de interacao”.

Nessa trama de relagdes as cartas de aula surgem como um recurso que
evoca a dimensdo da escrita, em uma pratica ndo necessariamente habitual por
parte dos e das estudantes da educacdo superior, mais especificamente das
licenciaturas. Entre o grupo com o qual se trabalhou, em sua maioria composto
por mulheres,2 encontramos o relato comum de ndo possuirem o hdabito da
escrita de cartas, tampouco a escrita reflexiva, sobretudo quando o
planejamento das aulas e a interacdo com a turma recorreu a esse género
textual.

A proposta foi apresentada a turma que cursava a disciplina intitulada
“Analise critica da pratica docente”, de maneira que, nas cartas como género
textual, contamos com a possibilidade de expressar percepcdes, sentimentos,
ideias, inquietagdes e sinteses sobre 0s assuntos ou temas que nos mobilizavam,
assim como, na carta de cada aula, expressamos os propodsitos da reflexdao e

problematizacdo apresentadas. A ideia das cartas de aula apoiou-se em uma

2 . . N . a . A ..
Em virtude disso, faremos referéncia as autoras das narrativas valendo-nos do género feminino
e recorrendo a codinomes na identificacdo das mesmas.
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concepgao que partia de uma metodologia diferente, com o intuito de fortalecer
0s canais de comunicagao, para além das formalidades dos elementos que
compdem um plano de aula, a saber: objetivos, conteldos, metodologia,
avaliacdo, referéncias, entre outros.

A cada encontro, uma carta de aula era postada pelas professoras, no
Ambiente Virtual de Aprendizagem, sempre antes do encontro presencial,
contendo as orientagdes para o encontro, as conexdes com o encontro anterior e
a mobilizagdo para a escrita de cartas reflexivas ao proposto e ao vivido na
relagao pedagogica. Apds um conjunto de aulas construidas e desenvolvidas, e
um conjunto de cartas de aula e cartas reflexivas trocadas, uma carta
“orientativa” ao processo avaliativo final da disciplina foi postada e enderegada a
turma. Por inspiracdo em Skliar (2016), o intuito era promover a producdo de
narrativas sobre a experiéncia, com as palavras prdprias das autoras,
estranhando, refletindo e significando o aprendizado vivido, bem como
desafiando a expressao do percebido.

Freire também inspira a escrever cartas destinadas, visto que na literatura
de sua obra encontramos esse recurso utilizado com significativa poténcia
reflexiva, a exemplo dos livros: Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e
minha praxis (FREIRE, 2015a); Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma
experiéncia em processo (FREIRE, 2011); Quatro cartas aos animadores e as
animadoras culturais (FREIRE, 1980); Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa
ensinar (FREIRE, 2015b); Pedagogia da indignagdo: cartas pedagdgicas e outros
escritos (FREIRE, 2000).

A comunicacdo escrita pode facilitar a organizacao das ideias e a percep¢ao
dos aprendizados em uma dimensdao de metacognigdao. Nesse sentido, também
consideradas como instrumento de avaliagao da disciplina, a escrita das cartas
reflexivas por parte dos e das participantes da turma era orientada a considerar
0s seguintes aspectos sem, contudo, engessar a escrita espontanea: anuncio dos
propdsitos de cada carta; didlogo com os textos, conceitos e autores discutidos
em aula ou em palestras as quais assistiram; reflexao sobre a relagdo pedagogica
nos espagos-tempos da formagao inicial e nos futuros campos de atuagao
docente. Em outras palavras: Quais foram esses conceitos? Que reflexdes

propiciaram? Quais inquietagdes emergiram a partir das vivéncias no processo
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de ensino e de aprendizagem? Quais textos ou referenciais tedricos foram
acessados para complementar o conhecimento construido?

A reflexdo sobre a docéncia, em uma dimensdo de “simetria invertida”
(STECANELA; ERBS; SACRAMENTO, 2007), também foi provocada para, desde os
tempos e espagos da formagao inicial, desencadear a percepgao dos futuros
campos da experiéncia e da atuac¢do docente. Para isso, o processo de “educacdo
do olhar da observacado”, desenvolvido por Madalena Freire (1996), fez parte da
postura organizativa das aulas, das suas dindmicas e dos seus modos de
sistematizagao por meio das cartas de aula. Quando a “pauta dessa observagao”
era incitada, o foco se direcionava para a identificacdo dos “elementos
constitutivos do planejamento” (STECANELA, 2006; 2013), que acompanhavam
cada carta de aula e para o modo como os conceitos apresentados em cada carta
eram traduzidos para o cotidiano da sala de aula.

Foram orientadas também, no texto das cartas, a tecerem possiveis pontes
entre a teoria e a pratica, visando a responder ao seguinte questionamento:
Como o0s conhecimentos trabalhados poderiam ser experimentados e
vivenciados na realidade escolar? Como percebem a constituicdo da docéncia
frente aos cendrios da educagao contemporanea?

As cartas produzidas eram enderecadas as professoras, de modo que
alguns dos indicadores de avaliagdo dessa atividade envolviam: capacidade
descritiva e reflexiva na escrita; explicitagdo dos principais conceitos
desenvolvidos no conjunto das aulas e no didlogo com a teoria, trazendo para o
corpo da carta também as palavras dos autores lidos ou os registros de aula. Ao
longo do semestre, cada estudante produziu quatro cartas de aula, elaboradas
no final de cada més, de mar¢o a junho de 2017, todas devidamente
respondidas, de modo a promover a interatividade e a interlocu¢do entre as
autoras de cada carta e as suas leitoras.

Na experiéncia vivenciada, pudemos observar o recurso da escrita
cumprindo fungdes organizativas do pensar das estudantes, assim como das
sensagdes e percepgdes frente aos novos aprendizados construidos, estreitando
os vinculos entre educadora e educandos, reverberando, por meio da pratica
reflexiva, as dimensdes da afetividade, da dialogicidade e da interatividade
implicadas na relagdo pedagdgica.
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Afetividade aqui abordada é categoria do pensamento freireano, presente
em diferentes obras e relacionada, dentre outros fatores, a importancia de
considerar na formacdo docente a compreensao “dos sentimentos, das emocoes,
do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser
‘educado’, vai gerando a coragem”. (FREIRE, 201643, p. 45).

A afetividade alimentada pela aproximagao entre educadoras e educandas
reforcada pela escrita das cartas de aula, na experiéncia vivenciada, atuou como
elemento pedagdgico alinhado a uma série de outros fatores (a exemplo dos
indicadores avaliativos) e mobilizou conhecimentos compartilhados entre as
educadoras e também entre o grupo de estudantes, conforme detalharemos
adiante. Escrever cartas de aula propiciou espaco para se expressar sobre as
dificuldades de trabalho em grupo por uma estudante que ndo se sentia a
vontade para conversar sobre esse limite presencialmente, de modo que, em um
primeiro momento, a carta foi disparadora do diadlogo.

Freire (20164a, p. 138) destaca a importancia de desmitificar a no¢do de que
somente porque o professor ou professora é sério, distante, “cinzento”, ele é
mais profissional. Afetividade e cognoscibilidade podem caminhar juntas na
constituicao do fazer docente, os cuidados que o pensador nos aponta dizem
respeito a que a “afetividade interfira no cumprimento ético do meu dever de
professor, no exercicio da minha autoridade”. Negar a dimensdao afetiva do
sujeito, portanto, pode ser comparada a negacao da dimensdao humana.

O distanciamento fisico do ambiente da sala de aula também, de acordo
com alguns relatos das futuras pedagogas, pode favorecer o processo reflexivo e
a construcdao do conhecimento. O mesmo ocorre com a dinamica interativa
promovida pela escrita das cartas e pelos ecos da leitura das mesmas, desafiando
novas provocagdes. Esses movimentos sugerem um estimulo ao processo
reflexivo e, muitas vezes, favorecem o autoconhecimento, a partir de questdes
que apontaremos adiante.

Por sua vez, a interatividade, termo mais comumente empregado na
comunicagdao, também se alinha aos conceitos e as posturas vinculadas a
afetividade e a dialogicidade, na medida em que, considerada sua dimensao
socioldgica, segundo Jensen (2003), a interacdo ocorre através de uma troca
mutua e envolve uma negociagao de significagao, por isso, ndo ha comunicagao

sem interagao. No caso das cartas, a interatividade ndo ocorreu de forma
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espontanea, mas foi provocada pela carta de aula enderecada a turma de
estudantes, contendo elementos para alimentar o didlogo e a comunicagao dos
entendimentos que cada estudante produzia, em relacdo ao propdsito que
transversalizava cada carta de aula. Nesse caso, a interatividade desafiada e
produzida recorria a uma mediacdo, nao face a face, mas mediada pelas cartas.

E importante destacar o papel central da teoria da ac¢3o dialégica na obra
de Freire, perpassando o ato de educar, remetendo ao didlogo como fenémeno
humano e categoria de um pensamento pedagdgico critico, destacando-se nesse
contexto a relevancia da palavra. A palavra surge, conforme destaca Freire
(2016b), como algo mais do que uma forma para que o didlogo se estabelega; ela
carrega duas dimensdes: acdo e reflexao, interagindo de forma solidaria, visto
que nao ha palavra que nao seja praxis.

O didlogo na concepcdo freireana assume um papel propositivo, sendo
também combustivel da esperanga no futuro, assumindo o carater de um
processo que, de acordo com Zitkoski (2018, p. 140), é dialético-
problematizador, pois, através dele podemos “dizer o mundo segundo a nossa
forma de ver” [...] implicado, como exposto acima, em “uma praxis social, que é
0 compromisso entre palavra dita e a nossa acao humanizadora.

O didlogo alimentado nas cartas com as chamadas “perguntas reflexivas”
por parte das educadoras, acerca das percepcdes e inquietacGes narradas e
descritas pelas estudantes, é, antes de tudo, uma sinalizacao do reconhecimento
da pergunta como o centro da “concepgdo problematizadora da educacao”. Essa
premissa se conecta com os dizeres de Freire e Faundez (2017, p. 74), pois a
origem do conhecimento se encontra no ato de perguntar. Sendo assim, as
provocagdes buscavam estimular a curiosidade, por meio da pergunta, em
dire¢do antagbnica a intimidagdo e ao julgamento, considerando que “o
educando, inserido em um permanente processo de educacdo, tem de ser um
grande perguntador de si mesmo”.

Alguns limites também foram identificados na experiéncia aqui narrada,
entre eles: a importancia da integracao entre os diferentes processos avaliativos
no percurso da disciplina; a falta de identificagdo com a proposta por parte de
algumas estudantes; ou ainda, a dificuldade em compreender a importancia da
atitude reflexiva nos processos de formacdo e de atuacdo docentes,

potencializada pela escrita reflexiva desafiada nas cartas. Para o enfrentamento
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desses limites, buscamos estimular as conexdes e assimilacdes das académicas
em relacdo as cartas de aula, tanto por meio das respostas as cartas produzidas
como em sala de aula, abrindo espaco dialégico para reflexdes sobre a atividade.

A experiéncia das cartas de aula, vivenciada na referida turma do curso de
Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul, mostrou-se como um potente
recurso mobilizador de aprendizagens e, portanto, de novas perguntas de modo
que, no decorrer das quatro cartas escritas no semestre,’ foi possivel observar
um movimento de aprofundamento critico e reflexivo por parte das académica,

que se sentiram mais identificadas com e provocadas pela proposta.

3 Rotas dialdgicas e ecos das escritas nos diferentes processos de constituicao
implicados

A troca de cartas constitui-se como um elemento que favorece a relacao.
Relagao entre dois seres, e, no escopo do presente texto, a relagao pedagodgica
transversalizada por conceitos, didlogos, reflexdes, perguntas, respostas,
encontros. Freire (2013) salienta a existéncia de um elemento que assume

complexidade e importancia na relacdo, a curiosidade:
O exercicio da curiosidade convoca a imaginacao, a intuicdo, as emocdes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto
ou do achado de sua razdo de ser. [...]. Satisfeita uma curiosidade, a
capacidade de inquietar-me e buscar continua em pé. Ndo haveria
existéncia humana sem a abertura de nosso ser ao mundo, sem a
transitividade de nossa consciéncia? (FREIRE, 2016a, p. 85).

Nas cartas, o estimulo a curiosidade das educandas, por meio de
indagacdes reflexivas, pode ser facilmente identificado. A curiosidade,
alimentada pela dialogicidade e alimentadora da mesma, também se coloca
como um elemento dinamico dos processos constituidores do Eu, e que
permeiam a relacdo pedagdgica, no caso, a identidade de pesquisadora/discente,
de profissional da Educacdo, e, em um nivel mais amplo, uma dimensdo

ontoldgica.

3 . . . . .

Ao todo foram escritas 21 cartas de aula direcionadas a turma, uma por encontro, e produzidas
quatro cartas reflexivas por parte das estudantes, uma por més, acrescidas de uma carta
avaliativa.
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Nesse sentido, os ecos das escritas, favorecidos pelas rotas dialdgicas
estabelecidas, através das cartas, reverberam elementos que sinalizam indicios
gue contribuem no processo intermitente de constituicdo identitaria.

Feito o convite, explicitado na secdo anterior, alguns movimentos
reflexivos foram sendo apresentados nas escritas. Optamos por trabalhar com o
material produzido por oito estudantes, de uma turma composta por vinte e
cinco participantes, com a intengao de um rastreamento mais especifico.

As reflexdes sobre as aprendizagens construidas, a partir das diferentes
atividades propostas pela disciplina, deram o tom das cartas produzidas. Essas
atividades, além da produgao da carta em si, envolveram: uma palestra com o
pesquisador argentino Carlos Skliar, durante a aula inaugural do semestre; a
construgao e o desenvolvimento de um projeto de pesquisa intitulado Relagéo
Pedagdgica na contemporaneidade: entre tensbes e desafios, buscando indicios
de supera¢do na prdtica docente.

Além disso, as outras atividades decorrentes do projeto de pesquisa
envolveram a imersdo no campo da Educacdo Basica para a construcdo dos
dados por meio da elaboragao de instrumento de pesquisa semiestruturado,
aplicado a docentes e educandos, bem como organizacdo dos dados,
sistematizacdo e apresentacdo dos resultados na forma de artigo. Também,
como parte da disciplina, foi proposta a preparagdao de um Seminario de Leitura,
mobilizado a partir do contato com as obras de autores e autoras que abordam
uma perspectiva critica sobre a pratica docente, como: Maria Isabel da Cunha,
Pedro Demo, Paulo Freire, Terezinha Rios, dentre outros.

As narrativas das cartas com as quais trabalhamos, como sinalizado
anteriormente, dialogam com diferentes processos de constituicdo implicados
nesses percursos reflexivos.

Considerando o processo de constituicdo como pesquisadoras, na atividade
discente, sao desenvolvidas diferentes reflexdes que dialogam tanto com as
expectativas em relagdo a disciplina “Analise Critica da Pratica Docente” como,
também, observamos a carta como recurso expressivo que se mostra uma forma
de organizar as aprendizagens construidas.

A seguir apresentamos alguns trechos que sinalizam as expectativas das
discentes, em relacdo a disciplina e aos procedimentos de aprendizagem que

fizeram parte da mesma:

34 Andréia Morés e Nilda Stecanela



[...] e acredito que, cada vez mais, a disciplina de Analise Critica da Pratica Docente me
fard refletir sobre a pratica de nés professores e aquilo que podemos fazer para sermos
profissionais cada vez melhores. Acredito que o projeto de pesquisa ira auxiliar muito
nesse processo, pois o desenrolar do projeto ainda nos reserva muitas surpresas e
pretendo me surpreender através das analises e interpretacdes das pesquisas (Anténia).

O perfil das estudantes varia em relacdo a experiéncia profissional, sendo
gue na turma havia alunas que trabalhavam no campo da Educac¢do Infantil,
como também havia uma que trabalhava nos anos iniciais de uma rede de ensino
municipal:

Como professora atuante em sala de aula, vejo o projeto de pesquisa como uma arma

valiosa a nosso favor, se bem direcionada e interpretada. A medida que o nosso projeto

foi se desenvolvendo, meu desejo de realizar outra pesquisa foi refor¢cado. Sendo eu
professora que ja atua em uma escola que apresenta um dos piores indices de

aprendizagem, tenho como objetivo pesquisar as possiveis causas desses resultados
(Eduarda).

Diferentes manifestacGes foram expressas nas cartas em relacdo a
experiéncia da disciplina iniciada, de modo que, por ser um assunto novo para
muitas estudantes, a pesquisa, como principio educativo e como ferramenta
pedagodgica, despertou curiosidade e alguns receios, sobre os quais buscamos
dialogar em sala de aula:

Confesso a vocé leitor(a) que minha primeira sensagao foi assustadora, quando se bate de

frente com algo diferente o medo domina o ser. Ele me dominou, pois nunca tive

experiéncia com pesquisa como me foi apresentado nesta disciplina. Com o passar dos

dias, fui me familiarizando com o tema e os esclarecimentos das professoras me deixaram
tranquila (Flavia).

Notamos que, mesmo a escrita ndo sendo um habito, tendo essa questdo
sido apontada em sala de aula, como um possivel dificultador para a atividade, as
estudantes dispuseram-se ao convite, atribuindo sentido ao processo de escrita
das cartas como um recurso didatico e uma ferramenta reflexiva, na qual, dentre
outras questdes, poderiam expressar seus anseios e receios diante do novo
momento que viviam.

A escrita das cartas como uma possibilidade de organizacdo das
experiéncias e elaboracdo das mesmas também é expressa em algumas cartas,

como testemunham as seguintes narrativas:
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Foi muito interessante elaborar este questionario, pois tivemos a oportunidade de
visualizar outros questionarios e elaborar perguntas de diversas modalidades, como:
perguntas fechadas, espontaneas, abertas, estimuladas, semiabertas e em escala. Eu,
particularmente, nunca havia tido a oportunidade de formular um questiondrio como
esse. Foi muito desafiador, pois em seguida aplicamos e respondemos os questiondrios
(pré-teste) e assim conseguimos visualizar um pouco desta experiéncia tdo provocadora,
que é escutar o outro (Antonia).

Acredito que o texto foi muito significativo em nossa trajetdria académica, por abordar
temas de grande relevancia. As praticas reflexivas devem ser utilizadas como uma
verdadeira ferramenta de ajuda, um complemento fundamental nas discussdes e praticas
de sala de aula. E de extrema importéancia que todo o profissional, especialmente da drea
da educagdo, saiba refletir sobre a prépria pratica e entender as muitas dimensGes dessa
reflexdo (Beatriz).

A dinamica da disciplina que contava com a construgio e o

desenvolvimento de projeto de pesquisa; organizacdo, andlise e interpretacao

dos dados; sistematizacdo e comunicacdo dos resultados, através de artigo

relacionado a experiéncia, foi mencionada em muitas cartas como uma

oportunidade de aprendizagem, na qual aspectos como o trabalho com os pares,

o desafio ao pensamento critico e a escrita cientifica puderam ser exercitados,

para muitas, pela primeira vez:

Construindo o artigo, consegui perceber a real importancia que o professor tem em sala
de aula. Ele é agente estimulador e orientador, é dele que surgem as aulas criativas,
ludicas e motivadoras. Por isso destaco a importancia do planejamento, e que esse esteja
aliado a realidade dos alunos, deixando assim, além dos alunos mais interessados, o
professor mais motivado para trabalhar com sua turma (Clara).

Na construcdo do questiondrio digo que aprendi muito, pois ndo conhecia os diferentes
modelos de perguntas que uma entrevista deve conter. Por exemplo, cada grupo realizou
seis modelos de perguntas que sdo: “Questdo Fechada, Fechada Espontanea, Fechada
Estimulada, Semifechada, em Escala e Aberta”. Para mim esses elementos, ou melhor
dizendo essas definigGes, sdo mais um ponto positivo que carrego na minha bagagem, pois
pude ver cada uma delas, mas o mais importante foi que precisei usa-las e construi-las
para a construgdo do nosso questionario, nada melhor do que a pratica para
concretizarmos nosso conhecimento (Denise).

Foi muito bom desenvolver o projeto e escrever o artigo desta disciplina, pois, em todos
0os momentos, pude parar para refletir juntamente com as contribuicées de cada colega.
Desenvolver algo em grupo, muitas vezes, se torna mais complicado do que
desenvolvermos sozinhos, devido ao fato de estarmos em vdrias pessoas com
pensamentos e ideias diferentes. Nesta disciplina, porém, pude trabalhar este quesito em
mim, pois, aos poucos, fui notando o quanto era importante esta juncdo de ideias para,
assim, o resultado ser um projeto e um artigo melhores ainda, onde cada um pode
expressar suas opinides, juntando-as e expondo-as na escrita do artigo (Gabriela).
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Durante o més de junho, crescemos e aprendemos muito sobre como construir um artigo,
além das reflexdes que obtivemos com as respostas dos questiondrios e a constante
analise critica da pratica docente. Essa disciplina nos proporcionou grande crescimento
pessoal, como futuros professores e pedagogas que seremos. Percebemos que a midia,
muitas vezes, tenta sustentar um professor fragil, sem forgas para seguir em frente, mas,
muito pelo contrdrio, o que encontramos na nossa pesquisa foi bem o oposto: professores
engajados, novos, que buscam constantemente mudancas, e ndo acham a educacao
péssima, como muitos dizem por ai (Estudante Heloisa).

Nas escritas, também evidenciamos, como parte desse processo de
constituicdo de pesquisadoras, na tarefa discente, os momentos de
guestionamentos como exercicios de leitura critica da realidade, de modo que,
nas respostas as cartas, buscdvamos contemplar os aspectos levantados,
estimulando novas perguntas, partindo da concepcdo de que o processo de
construcdo de conhecimento se reabastece, a partir desse movimento reflexivo,

de curiosidade e inquietacao:

A pesquisa nos revela que o que os estudantes, principalmente os adolescentes, buscam;
é algo que vai além de conteudo; buscam relag¢des, pois o conhecimento que a escola esta
propondo pode ser acessado por outras maneiras. Talvez, partindo desse pressuposto, a
escola devesse repensar seu papel e investir na constru¢do de relagbes e tratar de
assuntos que facam sentido a esses jovens. Fica a pergunta entdo: Seria a escola,
estagnada no tempo, incapaz de perceber e dar conta do que os estudantes buscam
dentro dela? (Eduarda).

Nesse sentido, de a escola ndo acompanhar as mudangas que ocorrem no mundo,
destaco: “Por que ainda comemora-se dia das maes nas escolas diante de uma sociedade
em que o modelo de familia mudou tanto?” Por que ndo comemorar o dia da familia e
fazer atividades voltadas para familias? E assim encerro esta carta, com muitas
expectativas (Eduarda).

O exercicio de expressar duvidas e elaborar novas perguntas a partir das
reflexdes ndo deixa de fazer parte do “oficio do professor reflexivo e pesquisador
de sua pratica” (BECKER; MARQUES, 2007), assim como interage com a
perspectiva da andlise critica do campo da Educacdo e da atuacdo dos
educadores, incluindo ai a propria atuacdo, na condicdo de profissional ou de
futura profissional:

A grande questdo é que para os alunos a escola esta muito distante de seus interesses e

ja, para os professores, o problema do fracasso esta nos prdprios alunos. O que fazer?

Quem nado estd cumprindo seu papel? Desta forma o texto nos faz pensar muito sobre a
funcdo social da instituicdo, que alunos eles querem formar? Quais seus principais
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objetivos? Fica claro no texto que ainda existem instituicGes em que seus papéis sdo
apenas formar alunos para o mercado de trabalho, centrados no futuro, esquecendo-se
de viver o presente e, por este motivo, a maioria dos alunos veem a escola nada mais
como uma obrigagdo. Desta forma acredito que a escola so ira tornar-se atrativa, quando
a grade curricular corresponder com a realidade do aluno, quando o professor partir dos
conhecimentos prévios dos alunos, conhecendo a realidade de cada um, dos interesses
deles, da cultura onde eles vivem, descobrindo suas habilidades, seus desejos e objetivos,
divertindo-se juntamente com os saberes e os conhecimentos havendo sempre uma
mediacdo entre professor e aluno (Denise).

Vivemos na correria e, muitas vezes, passamos essa pressa para os alunos, corremos com
os conteudos, queremos que tudo acontega rapidamente, e isso me remete ao artigo “Por
qué ir a escola?”, quando o artigo cita que a maioria dos alunos presentes em sala de aula
se preocupa muito mais com seu futuro do que com o que estdo vivendo hoje. Passamos
tanto tempo na pressa e na correria, que esquecemos de viver o presente ou, como Skliar
nos disse, precisamos educar para a vida. Precisamos olhar para os estudantes com
atencgdo, precisamos escuta-los (Antdnia).

Expressoes e reflexdes acerca de insegurancas, duvidas e receios comuns

aos processos formativos e que demandam suporte da figura do educador e da

educadora, também foram consideradas nas cartas e nas interagdes com as

estudantes, como uma dimensao dos afetos que permeiam a relagdo

pedagdgica:

As vezes me pergunto: Do que adianta nds académicas estudarmos, nos formarmos, irmos
para uma escola e ndo poder realizar, expor nossas aprendizagens construidas por causa
de um simples curriculo que nos limita a tudo e de professoras antigas e acomodadas?
NOs professores precisamos ensinar, transmitir conhecimento sim, mas ndo podemos
esquecer junto relacionar com as vivéncias de nossos alunos, pois, se ndo faz sentido para
o aluno, eles precisam expor suas ideias, opinides e, o mais importante, usufruir de suas
capacidades de imaginacéo, criacdo, afinal, precisamos construir sujeitos criticos (Denise).

Porém, percebo que muitas pessoas, ndo sO na area da educagdo, acreditam ser
superiores por possuirem uma graduacgdo, pds-graduagdo, mestrado, etc., mas que se
mostram incompetentes nas suas praticas profissionais e por que ndo dizer, pessoais. Na
drea da educacdo é comum vermos educadores que fazem o minimo por seus alunos,
justificando tal atitude baseados nas condi¢cdes de trabalho oferecidas como, por
exemplo, falta de recursos tecnolégicos, falta de apoio da familia, entre tantos outros.
Desse modo, se “jogam” na mesmice e atuam de forma mediocre, contribuindo para, cada
vez mais, a desvalorizagdo dos profissionais da educacgdo e da escola. [...] Acho que a carta
deste més foi mais um desabafo do que uma carta propriamente dita, mas continuo com
muitas expectativas, agora pela finalizagdo do projeto (Eduarda).

Na primeira carta relato o medo de trabalhar com um método diferente do que venho
fazendo ao longo do curso, ainda ndo estou totalmente segura, mas quando se trabalha
com pesquisa acredito que seja uma constante duvida e isso é encantador, porque aguca a
querer sempre mais e ver o resultado final para que tenha o retorno do que foi feito ao
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longo do processo. [...] Quanto a realizar todo este trabalho em grupo, confesso que
cheguei a pensar que seria quase impossivel, mas compreendi que ndo, desta forma é
possivel observar que a individualidade de cada um, reunida em um todo, faz com que o
trabalho tenha em seu corpo uma riqueza de cultura e diferenga de opinido, deixando a
pesquisa com um pouco da peculiaridade de cada um (Flavia).

Muitas alunas do curso da pedagogia ja estdo inseridas no campo da
Educagao, conforme ja citado, sobretudo na area da Educagdo Infantil; dessa
forma, a escrita das cartas, no contexto de uma disciplina que propde uma
andlise critica da pratica docente favorece a reflexdo também acerca desse
processo de constituicao profissional docente, ou como pedagoga, conforme

expressam as narrativas abaixo:

[...] me orgulho de ser uma futura Pedagoga, pois diante deste estudo, desta viagem a um
mundo curioso, eu diria, pude perceber que as coisas ndo sdo como imaginamos, so
sabemos quando vivenciamos, pesquisamos, quando estamos incluidas a este mundo,
podendo sé assim ter uma melhor compreensdo do que acontece no espacgo escolar e as
possiveis agcdes que proporcionam transformagGes a este espaco (Gabriela).

[...] o cenario da educagdo atual exige uma demanda de mobilizagdo, podendo ser a escola
um lugar transformador, preparatério para a cidadania, dialdgico, onde se prioriza o bem-
estar do aluno, no qual novas estratégias e novas tecnologias sdo necessdrias, e bem-
vindas. A emergéncia da reorganizacdo do curriculo escolar (tendo como base as
mudangas histdricas e culturais da escola), a aproximacdo da escola e da comunidade
(incluindo a familia) estreitam os lagos favorecendo uma escola mais fraterna, com
aprendizagem efetiva e participa¢do de todos. E ndo menos importante, observa-se que
dentro deste contexto de incertezas, que permeia as relagdes escolares, temos o
professor que exerce um papel importante e insubstituivel para a construgdo dos saberes
dentro e fora da sala de aula, para construgdo da cidadania. Entdo, esse profissional
necessita ter uma participacdo ativa frente as praticas pedagdgicas e curriculares que
ocorrem no interior da escola, sendo necessdrio e urgente um maior investimento na
formacgdo docente e continuada e no desenvolvimento profissional do professor (Heloisa).

E, por fim, neste breve exercicio que consiste em ecoar as vozes que dao
vida e movimento as cartas reflexivas, observamos também o exercicio analitico
em relacdo a metodologia das cartas de aula, assim como em relacdo ao
conjunto da disciplina, traduzido nas contribuicbes destas praticas no processo

formativo:

Concluo ressaltando a grande importancia que a Disciplina Analise Critica da Pratica
Docente teve para o meu crescimento, pois, além de ter permitido pesquisas de campo,
me ajudou a analisar a pratica docente e as dimensGes do campo escolar, auxiliando
assim, ndo somente para minha vida académica, mas também para minha vida
profissional, dentro de sala de aula. (Ilvana)

Didlogos com a Educagdo: Cenarios da formagdo e da atuac¢do docente 39



Com as escritas por meio destas cartas de aula, consigo perceber minha escrita, com
certeza potencializada, pois com ela consigo entender o que foi visto em todas as aulas,
procuro buscar referenciais tedricos que somam com o que eu estou construindo e
sempre acabo refletindo sobre a minha pratica docente e o que é ser um professor. Os
desafios estdo ai, mas cabe a nds irmos além do caminho que ja foi tragado, portanto, essa
disciplina nos propde reavaliar as nossas praticas para seguirmos em diante (Heloisa).

No decorrer do més, ocorreram acontecimentos que me marcaram muito. Uma das
formas de avaliagdo da disciplina de Andlise Critica da Prdtica Docente sdo as cartas de
aula, confesso que me senti muito desafiada com essa atividade e confesso que me
surpreendi com o desenvolver dessa pratica. Gostaria de parabenizar as responsaveis pelo
comprometimento e dedicagdo em responder as cartas, pois além de nos proporcionar
um momento de reflexdo ao elaborar a carta, essa pratica também nos proporciona a
oportunidade de ter uma resposta as nossas ideias e reflexdes. Penso que esta pratica é
muito enriquecedora e permite a nds académicas a oportunidade de resposta que, muitas
vezes, ndo nos é oferecida em outras disciplinas do curso (Anténia).

Isso posto, tecendo uma breve andlise sobre os percursos de
aprendizagens favorecidos pela metodologia das cartas de aula, configurando-se
essas também como elementos mediadores da relacdo pedagdgica e que
consideram as diferentes dimensdes formativas das estudantes que as
produziram, compreendemos, a partir da experiéncia vivida que a escrita
reflexiva é um recurso potente a ser exercitado como procedimento pedagdgico.

O processo critico-reflexivo, implicado neste exercicio, também nos mostra
que a escrita das cartas permite diferentes niveis de apreensdo no contexto
analitico da disciplina trabalhada, desde a relacdo com o outro (colaborador da
pesquisa ou a pratica do colega docente a ser analisada), até processos mais
identitarios ligados a uma dimensao ontoldgica, assim como de reconhecimento
como profissional da Educagao.

4 Consideragoes finais

O uso das cartas de aula, como recurso pedagdgico na sala de aula do
Ensino Superior, pode traduzir uma ousadia, especialmente quando se trata de
recorrer a esse género textual em um curso de licenciatura, especificamente a
Pedagogia, uma vez que os modelos diddaticos tradicionais, compostos pelos
planos de aula cldssicos, tendem a ser majoritdrios e costumam ser multiplicados
tanto como estrutura quanto como postura e relagdo avessa a burocracia que a

eles esta associada.
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Contudo, quando se experimenta uma pratica ndao comum, esta precisa ser
acompanhada de intencionalidades precisas para que os propdsitos tenham o
seu éxito.

A experiéncia com a organizacdo do ensino na forma de cartas ja computa
alguns anos em nossas praticas docentes, profissionais e investigativas.
Justificamos essa afirmativa, especialmente, por nossos vinculos com a pesquisa
qualitativa de abordagem etnogréfica e ao habito dos registros em didrio de
campo, cujos transitos nos exigiram desenvolver habilidades voltadas a descricdo
densa. (GEERTZ, 1978).

Pois bem, as cartas de aula, como género textual para a comunicacdo dos
contextos, objetivos, metodologias, percursos avaliativos e fundamentos tedricos
de um planejamento de ensino, nos exigiram a combinacdo de nossas
experiéncias de professora na educacdo superior, de supervisora de estagio
docente cumprido como exigéncia no curso de Mestrado em Educacdo e como
mestranda em cumprimento de estagio. Ao mesmo tempo, requisitaram
deslocamentos na relacdo pedagdgica estabelecida, comumente entre a turma e
uma professora, para o convivio e a interagdo com a professora e com a
mestranda em estagio.

Por inspiracdo no fundamento desenvolvido por Foucault (2006), no livro O
que é um autor?, as cartas de aula remetidas aos estudantes da turma ou as
cartas reflexivas produzidas pela turma, ndo configuraram uma simples resposta
a uma atividade avaliativa inserida no cronograma de uma disciplina do curso de
Pedagogia.

O alcance dos seus ecos vai muito além disso, na medida que as narrativas
produzidas nas cartas compuseram uma maneira de cada estudante manifestar
seus entendimentos, duvidas, anseios, sinteses do conhecimento construido,
percepgdes sobre o processo em desenvolvimento. Por repousarem em um solo
dialdgico, as cartas de aula e as cartas reflexivas oportunizaram a produgao de
uma narrativa critica sobre a pratica docente e, ademais, possibilitaram
transcender os espagos-tempos da formagao inicial para os espagos-tempos da
atuagdo docente, observando a educagdo e a docéncia na perspectiva tanto
macro como microssocioldgica.

O exercicio reflexivo, como um componente importante na formagao

docente e na produgdo da critica sobre a pratica pedagdgica poderia ter
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permanecido no Seminario de Leitura dos autores indicados nas referéncias da
disciplina, mas, em atitude provocadora da curiosidade e da transposicdao
didatica, foram além e desafiaram a construgdo das pontes entre a formagao
inicial e a atuagao profissional. Trata-se de uma demanda exigente, tanto para as
professoras quanto para os estudantes, pois evoca disciplina e entrega, convida a
autoria e busca o reconhecimento do que nos alertam: Perrenoud (2002), sobre
as competéncias reflexivas do professor; Becker e Marques (2007), sobre o
desafio para constituir o professor reflexivo e pesquisador de sua pratica; e
Cunha (2001) sobre o que caracteriza ser um bom professor.

Foucault (2006, p. 150) escreve: “A carta faz o escritor ‘presente’ aquele a
guem a dirige”. Passados ja vdrios semestres da experiéncia narrada neste texto,
ao retomar as narrativas produzidas, evocamos as imagens da sala de aula e da
relacdo pedagdgica estabelecida e nos encorajamos a seguir utilizando as cartas
de aula como recurso pedagogico e alternativo a sistematizagao dos classicos
planos de aula, em outros niveis e dimensdes da docéncia. Fazemos isso, pois
coadunamos com Foucault (2006, p. 150), uma vez que escrever é pois “mostrar-
se”, dar-se a ver, fazer aparecer o rosto préprio junto ao outro. E deve-se
entender por tal que a carta é simultaneamente um olhar que se volve para o
destinatdrio (por meio da missiva que recebe, ele sente-se olhado) e uma
maneira de o remetente se oferecer ao olhar pelo que de si mesmo |he diz. De
certo modo, a carta proporciona um face-a-face.”

Embora alguns limites e resisténcias se evidenciem em cada semestre, nas
diversas disciplinas em que as cartas de aula entram em cena, ainda assim
insistimos no seu uso, pois acreditamos ser um direito dos(as) estudantes
conhecerem e vivenciarem formas alternativas de promover o encontro entre os

atores da relacdo pedagdgica e os elementos que a constituem.
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Didatica, minorac¢ao e a licao de saidas

Betina Schuler’

19 licdo: uma introducgdo e um ensinamento de macaco®

[...] fago tdo somente um relatdrio; também aos senhores, eminentes
membros da Academia, s6 apresentei um relatorio. (KAFKA, 2011a, p.
123).

Esta escrita problematiza a didatica em sua relagdao de imanéncia com a
modernidade, por meio do procedimento da minoragao, inspirado em Deleuze e
Guattari. Para tanto, examina as forgas das praticas discursivas tecnicistas e
criticas na didatica, no cruzamento da filosofia e da literatura da diferenca. A
partir de uma analise com inspiragao genealdgica em Nietzsche e Foucault, toma
Um Relatério para a Academia de Kafka, a fim de examinar os efeitos de poder e
subjetivagao na problematizagao da logica da representagdo, em possibilidades
de minorar a didatica. Este procedimento, para além de técnicas de ensino,
opera por estratégias que buscam experimentar outras possibilidades de
pensamento e existéncia no campo da diddtica, para além de seu projeto
moralizador, tal como uma precaugao de saida.

E penso que isso pressupde, também, uma outra escrita, que se deixa
atravessar pelas forgas da literatura kafkiana, aqui tomada para fazer a didatica
entrar em movimento. Neste sentido, tomo este texto de Kafka, a fim de
problematizar as didaticas em suas forgas no presente, bem como alguns
conceitos tomados de empréstimo de Nietzsche, Foucault, Deleuze e Guattari.
Conceitos tomados como equipagens possiveis na constituicdo de um
ferramental especifico para o trabalho que aqui se propode.

Neste conto, Kafka (2011a) traz um macaco que produz um relatério para a
academia, informando sobre sua transformagdo de macaco para humano,

durante um periodo de aprisionamento em um navio. E realiza esta agao por
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meio da imitacdo do humano: um humano que bebe e cospe. Tal imitacdo
transforma-o em um artista. Aqui ndo se trata de um artista da fome, mas um
artista do escape. Sua arte? Inventar ndo a liberdade, mas brechas, saidas. E que
licdo para a didatica. Conduzir-se para fora de si mesmo.

Sei que ja se escreveu, e com contribui¢des belissimas para o campo da
educacdo, sobre a educacdo e o conceito de minoracao; sobre a genealogia e a
didatica; sobre o texto Um Relatdrio para a Academia e a escola e a
universidade. Produtivas e potentes conversacdes. Nesse sentido, ndo tenho
aqui a pretensdo de escrever o novo, a novidade ou mesmo duplicar o que ja foi
escrito (o que sempre é um risco que se corre). Trago apenas um relatério-artigo
com um recorte muito especifico: a didatica pensada por meio do conceito de
minoragdo, a partir desta obra especifica de Kafka e ainda algumas outras
trazidas ao longo do texto. Kafka, uma paixao antiga. E como ndo escrever sobre
paixdes, mesmo quando se escreve a Academia? E como escrever de outro modo
a Academia?

Neste sentido, trago aqui, ao modo do macaco imitador do humano, em
seu relatdrio para a Academia (KAFKA, 2011a), uma fabula educacional: a didatica.
E nesse procedimento kafkiano, é roubada a minoracdo para fazer movimentar a
didatica. E o problema esta posto: trata-se de uma questdo de entradas e saidas.
Sempre multiplas. Para tanto, esse relatério que se compde em forma de artigo
investe em certas entradas para tomar a didatica em suas praticas discursivas,
em suas forgas tecnicistas e criticas, para fazer outras coisas com ela. Uma
tentativa de retirar da diddtica da didatez, para ser pensada com outros
atravessamentos para além de seu projeto moralizador. E nisso entra o macaco
cuspidor do papinho pedagégico que nao fala das profundezas. Fala das
superficies. E grita as saidas. Queremos aprender a sua licdo: licdo de macaco,
licdo de saida, de ir em frente, uma diddtica menor. S6 nao ficar encaixotado. Ao
macaco atraia a saida, apenas ela. Todavia, para além de uma licdo de
aprendizagem, trata-se de uma desaprendizagem nesse campo. Estoicamente,

um equipar-se na constituicdo de uma certa estética da existéncia.

22 ligdo: algumas possiveis entradas
No discurso contemporaneo da inclusdo, abre-se uma porta e entram

todos. O que seria esse todos? Rituais inclusivos de caixotes que se fecham para
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a melhoria do humano, sua correcdao, sua normalizacdo. S3o tantos os
tratamentos, encaminhamentos, protocolos, as assinaturas, confissGes, boas
acdes. Os mesmos rostos, 0s mesmos movimentos, promessas com outros
nomes. De acordo com o relatério de Kafka, nada no humano atraia o macaco,
mas era sua invengdo de saida possivel.

Isso nos provoca a pensar: O que nos atrai na didatica escolar? O que nos
repulsa? O corpo pode mais. E pensa com a barriga para além da representagao.
Ao modo do macaco, aqui é experimentada a vida e o pensamento, tentando
rasgar praticas discursivas no presente, captadoras de homens e caixotes. E é
justamente nessa compressao e nesse sufocamento que surge a necessidade das
fendas e afirmacdo de escolhas pela vida. E nisso se rompem as certezas
professorais daqueles que sempre sabem o que dizer, julgar, moralizar,
prometer, educar para que se produzam algumas possibilidades de metamorfose
na didatica, para além das metaforas.

As barrigas roncam as didaticas tecnicistas e sua busca incansavel por
eficiéncia, neutralidade, linearidade, memorizacao, fixacdao, adaptacdao, medicao,
padronizagao, transmissao de conhecimentos. Uma luta incansavel pelo controle
da animalidade, em nome da ordem, civilidade, moralidade. Burocratizagcdo do
humano, em que pilhas de verdades, poeira e identidades amontoam-se sem
fim. (KAFKA, 2005).

A diddtica é aqui pensada em sua relagdo de imanéncia com a
modernidade. Tanto foi produzida por uma nova forma de pensar quanto foi
produtora dessa mesma racionalidade, estando, assim, fortemente implicada na
producdo de um determinado sujeito para uma determinada sociedade,
realizando fortemente o nexo entre saber e poder. Com esse nascimento
disciplinar da diddatica, além de arranjar um lugar especifico para cada um,
organiza os critérios de esquadrinhamento que irdo permitir localizar cada
individuo, agrupar a partir de uma determinada ldgica, desarranjar e hierarquizar
tais categorias. Uma didatica, pois, fincada nos processos de normalizacdo, por
meio de técnicas que tornam os individuos conheciveis e governaveis. Trata-se,
pois, da disciplinarizagdo dos saberes e dos corpos em uma certa condugao das
condutas via didatica.

Ela tem, em suas condicdes de emergéncia, um ocupar-se de métodos e

técnicas de ensino das mais variadas, buscando aplicar as diretrizes das teorias
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pedagégicas, estudando os processos de ensino e aprendizagem. Uma procura
por dar cientificidade a pedagogia e, portanto, torna-la mais verdadeira e eficaz.
Comenius com seu método rdpido, eficaz e para todos. A didatica constituida,
entao, nos fluxos do positivismo e da vontade de verdade.

Essa diddtica tecnicista opera com a perspectiva (tomada nessa ldgica
como “a” perspectiva) de que se ensina um sentido para o mundo dado nele
mesmo e é decifrado por uma interioridade via alguns métodos. A linguagem,
nesse nexo, transcreve o real e o curriculo é tomado como um mundo objetivo
de fatos, um repertério morto de elementos da realidade que foram
descobertos, e que necessitam ser transmitidos com exatiddo e memorizados. O
conhecimento é tomado pela necessidade de explicacdo, ligado a esquemas
mentais de raciocinio. Uma marcha de objetivos, avaliagdes classificatorias,
grades curriculares, planos de unidade, disciplinas, técnicas de ensino, recursos,
resultados, utilitarismos de toda ordem. Uma marcha de alunos estancados em
divisdes binarias e cobrados desse lugar. E ndo se trata de negar essa tradicao,
mas de problematiza-la quanto ao funcionamento de suas forgas. Forgas
disciplinares e biopoliticas que produzem essa didatica da adaptagdo e da
normalizagdo. Uma didatica perpassada pelo microdetalhamento das condutas e
pela regulagao da populagao, em praticas de vigilancia, sangao e exame, tendo a
confissao papel fundamental nessa relagdao com o saber como autodecrifragao e
renuncia de si, transformando-nos em dados para nés mesmos e para os demais.
(FOUCAULT, 2002a). A didatica encontra-se aqui no limite dessas duas
tecnologias de poder na produgao de determinados modos de subjetivagao,
operando na cientificizagdo do pensamento, transformando o pensamento em
duplicacdo, explicacdo e memorizacao. A didatica no reino da representacao.

A didatica que se constituiu nos séculos XVII e XVIII e que invade nosso
presente com suas forgas, passa pelo disciplinamento dos corpos e dos saberes
da pedagogia, marcando como inutil o que ndo se relaciona com essa ldgica.
Dessa organizacdo dos saberes, decorrem técnicas e instituicdes, sucedendo uma
escola fortemente conectada a uma ldgica moralizante e higienizadora da
sociedade. E, por meio dessa didatica e de suas tecnologias de poder, da-se a
producdo desses corpos sujeitados, algo como uma alma-sujeito, um eu, um self
a ser explicado pela didatica, decifrado, para dali tirar o maximo de eficiéncia e

produtividade.
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Mas ha ainda a denuncia de tudo isso. E desponta, entdo, a didatica critica.
A barriga agora ronca as cidadanias, as libertagdes (lembrando que o macaco
imitador preferiu a invengdo de saidas a liberdade do humano), as
conscientizagbes, as ideologias, as media¢des, os pareceres descritivos, as
avaliacdes emancipatdrias, a militancia, os curriculos ocultos, as identidades, a
inclusao, a diferenga relativa em que a diferenga ainda estd subordinada ao
idéntico. O animal da toca ja tinha cantado esta licdo: a inclusdo que a tudo
engole e mesmifica fala das galerias devoradoras. (KAFKA, 2009d). Os encontros
ja previstos e nomeados. Os assentos morais ocupados. A denuncia do poder
como uma propriedade e a libertacdo via razdo. A busca por um sujeito
autdbnomo, uma identidade unificada ainda no reino da representagdo, agora
pintado com as cores da salvagao.

A barriga segue roncando e sente fome de outras coisas. De pensar com a
barriga, com uma barriga. E por isso, talvez, faca jejum. Por isso a artistagem da
fome. (KAFKA, 2011b). Ndo porque nao se quer comer. Sim, se tem fome, muita
fome. Mas de outros alimentos! Para além desse humano médio, morno e tao
satisfeito consigo mesmo e seu ressentimento, a barriga segue roncando e
tentando cuspir. Mas lembremos que somente o inseto gigante kafkiano parou
para ouvir o violino e viver ali sensibilidade e beleza. A musica o prendia. Seria
ele um animal? (KAFKA, 2009e).

Os escapistas Kafka e Nietzsche gostam dos estbmagos leves, que ruminam
e digerem a poténcia, vomitando o ressentimento e a culpa. Riem da invengao
de modelos e cépias e dangam a vida como uma arte. E a didatica é colocada
também para dancar. Ela ndo resolve ficar, porque estd ocupada demais
pensando na proxima saida. Os escapes, sempre os escapes. Desconfia que as
palavras ndo sdo as coisas, assume uma linguagem menor, uma linguagem que é
desta vida e deste mundo, que desinventa o verbo e fabula a vida, interrompe
para ouvir os siléncios e respeita a “artistagem” da fome, que pinta os sons de
violino.

Para isso, é tomado o procedimento da minoracdo para pensar a didatica,
no sentido de desmanchar os conectores de poder, sustentados pelos discursos
cientificos, tecnicistas ou criticos, nos quais a didatica se constitui com forca de
verdade no campo da educagdo (DELEUZE; GUATTARI, 2002). Minoragdo no
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atravessamento de outros aportes, tais como a literatura de Kafka, maquinando
com a linguagem, servindo-se dela, afastando-se de si mesma.

A estratégia do macaco “relatoriador” nos faz voltar a questao de que a
problematizacdo da ciéncia, e aqui especificamente da diddtica, coloca-se como
uma critica da verdade, como um valor que esqueceu que o é. Por isso a
poténcia da genealogia para pensar essa questdo para além da verificacdo da
oposi¢ao de verdade e erro, sendo a ciéncia o principio de julgamento e tendo
em seus procedimentos a garantia da verdade (NIETZSCHE, 2006; FOUCAULT,
2002A, 2003; MACHADO, 2006). Por isso, tomar a didatica genealogicamente,
atravessando-a com a literatura de Kafka, pode ser entendido como um
procedimento de minoracdo, pois o que vai interessar sdao as condicdes de
existéncia e nao de validade, assim como as possibilidades de criagdo. Trata-se
de tirar a lingua de um lugar dado e acostumado e fazer outros usos dela. Trata-
se de operar nesse campo como uma micropolitica, como um outro modo de
exercicio politico, no qual sintomas julgados a priori como individuais sao
tomados como questdes de ordem politica na dissolugao do sujeito.

Essa furungacao didatica ndo significa ser contra o que é ficgao e, entdo, a
favor do que é “real”. Ndo existem valores fora do mundo, fora da cultura, fora
da linguagem, fora das relacdes de forca (apesar do Projeto Escola sem Partido
nisto apostar). Por isso a pergunta ndo é pela origem da verdade, por uma razao
gue descobriria os sentidos mais profundos do mundo, mas por essa vontade de
verdade. A vida é maior do que o que temos por verdadeiro e falso. Nao se trata
de uma busca por desvendar uma verdade transcendental de um sentido, mas
mostrar as estratégias de produgdao dos efeitos de verdade, entendendo o
discurso como um espaco onde poder e saber se articulam. (FOUCAULT, 2002a).

Trata-se nao de desconstituir o campo da didatica ou de denuncia de seu
projeto, mas de problematizacdo da crenca na verdade como um bastdo
contemporaneo no guiamento das condutas, porque louvado como valor
superior. Trata-se, também, no campo da didatica, de uma estreita ligacao entre
ciéncia e moral, uma vez que é esta moral platonico-crista dos ideiais que da
valor a ciéncia. Mas temos o macaco “relatoriador” que ri de cabega inclinada,
entendendo que os valores morais ndo tém uma existéncia em si; sdo producdes

nossas, humanas, e que o critério de avaliagao poderia ser deslocado para o
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aumento ou ndo da vida (NIETZSCHE, 2006). Uma tentativa de escape a
domesticagao da vida neste campo especifico de atuagao.

Dai a importancia de examinar o funcionamento dos discursos didaticos
que se instituem como praticas discursivas, produzindo os objetos de que falam,
em conexao com os eixos de poder, saber e modos de subjetivagdo. Na
perspectiva genealégica aqui assumida, ndo temos uma esséncia, uma realidade
preexistente, uma vez que nos constituimos em prdaticas que obedecem a
determinadas racionalidades, produzindo o que temos por verdade, por
realidade, por nés mesmos. Nao ha conhecimento verdadeiro sobre o homem,
uma vez que ele mesmo ndo passa de uma ficgdo. (FOUCAULT, 2002b). Aqui o
homem kantiano tomado como medida de si mesmo dissolve-se em frestas.

Por isso este relatério ndo é contra a moral, mas para além dela, buscando
problematizar essas forgas didaticas tecnicistas e criticas, ambas imanentes a
modernidade. Tais didaticas funcionam na crenca inabalavel no ser do
pensamento racional, o qual é capaz de nao apenas conhecer, mas também ser
corrigido e corrigir. Forcas essas que colocam em movimento os curriculos e suas
organizagdes disciplinares de corpos e saberes. As avaliagdes e seus critérios
binarios e classificatdrios de inteligéncia e ndo inteligéncia, ligados a processos
de avango ou reteng¢dao na maquinaria escolar. As distribuicdes de tempos e
espagos no esquadrinhamento para a produg¢ao do corpo util na maquinaria
capitalistica. As escritas resumidas a resenhas, perguntas, respostas, redacdes,
titulos, reprodugdo e classes gramaticais. Figuram nessa fabula normalizadora,
igualmente, os encaminhamentos a experts da alma humana para a melhoria
daqueles que ndao cabem moral ou cognitivamente. Vivemos em um pandptico
generalizado, no qual os rastelos sdo cada vez mais multiplos. (KAFKA, 1993).

Assim, poderiamos perguntar com questdes que buscam escapar as
facilidades dos universais: como o individuo pode ser tomado como objeto de
conhecimento em relacdo a aprendizagem, ao curriculo, a avaliacdo, ao
planejamento, a inclusdao no campo da didatica e, ao mesmo tempo, ser
subjetivado como um determinado tipo de sujeito nessas tecnologias
disciplinares, biopoliticas e de controle que funcionam no campo da didatica?
(FOUCAULT, 2002a, 2002c; DELEUZE, 2008). Que outros conceitos poderiam ai
aparecer? Como estdo operando os mecanismos de obtencdo da verdade? De

que modos os individuos estdao aprendendo a se relacionar consigo mesmo
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nestas praticas? Por meios de quais verdades problematizam a si prdprios
qguando se enxergam como aprendizes, criancas, adolescentes, aprovados,
reprovados, inteligentes, nao inteligentes, comportados, ndo comportados,
civilizados, ndo civilizados, normais e anormais, sauddveis e patoldgicos nessa
maquinaria binaria? Quais forgas estiveram imbricadas na constituicdo da
didatica? Por que estes valores e ndo outros? Quais as forgas atuando nessa
sociedade do super desempenho (HAN, 2017), quando tomamos a didatica
escolar operando em tempos de desmoronamento da cultura letrada e de elogio
a um funcionamento performatico, que cultua a opinido? (SIBILIA, 2016).

Perguntar como estamos nos constituindo em relagdo ao saber, ao poder e
ao si, buscando as forcas ligadas as praticas discursivas nos provoca a pensarmos
em outras praticas de existéncia nesse campo. Um modo de atuar sobre si
mesmo para além da moral prescritiva, arranjando fendas nos tipos de
individualizacdo ligados ao estado, a didatez, a superproducao, ao desempenho,
a concorréncia, a lingua maior. Um modo de ruptura com a légica que toma a
identidade como um ponto de partida, para operar com a perspectiva de que nos
constituimos na exterioridade do acidente, do acaso das batalhas, para além dos
manuais do humano. Trata-se de implicagdes de estilos de vida, aqui encaradas
como questdes politicas (FOUCAULT, 2003).

Este modo de analitica poderia funcionar mais como uma saida na
necessidade de cuspir. Talvez seja desse tipo de dignidade que Nietzsche (2001)
falava em relagdo ao pensamento: a lentiddao na ruminagao, nao abdicar de si
mesmo, ndo se sacrificar em nome de uma moral superior, mas construir a
prépria vida como uma arte de viver que passa por um permanente afastar-se de

si. E ainda uma terceira precaucado: tentemos!

32 ligdo: algumas saidas

O macaco kafkiano desdobrou-se na criagdao de saidas. Tomar a didatica
para além do tecnicismo e das teorias criticas “denuncionistas” abre uma
possibilidade de a atravessarmos com outros aportes (MATQOS, 2009). Nesse
sentido, é experimentado o procedimento de minoragao na didatica, amputando
os elementos da lingua maior para além da pretensdao de escrever sobre a
realidade, a qual estas possibilidades poderiam se abrir. (DELEUZE; GUATTARI,
2002). E nesse “relatoriar”, a didatica é tomada pela genealogia na ruptura de
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uma légica metafisica, apostando em uma problematizagao descontinua da
valoragao dos valores, negando o valor “em si” dos valores. Os valores com os
quais lidamos no campo da didatica ndao existem pairando no céu eterno. Sao
fabricados historica, descontinua e dispersamente. Os cddigos que usamos para
nomear o mundo ndo estdao dados a priori, mas tém uma vasta conexao com as
invencdes de juizo de valor de bem e mal, que se produziram em praticas sociais.
Por isso, “para o genealogista ndo ha esséncias fixas, leis incontornaveis ou
finalidades metafisicas; o seu objetivo ndo ir as origens, mas antes tentar
intersectar a proveniéncia e a linhagem de um problema ou de uma coisa”. (O,
2003, p. 12).

Tomar a didatica pela genealogia é encarado nesse relatério em formato
de artigo como um modo de minoragdao no campo da didatica. Um menor muito
longe do menor kantiano, que objetiva atingir um estado de maioridade via o
uso autdonomo da razdo. Trata-se aqui de outra coisa. De uma minoracdo que
problematiza justamente essa razao pura, esse sujeito transcendental, essa
emancipacdo. Por isso tomar de Kafka sua mecanica, justamente para pensar a
didatica e inventar outras dobradicas, conceitos e personagens por meio disso,
ao invés de ficarmos confirmando o que ja sabemos. Trata-se de uma tentativa
de escape dessa nogao de liberdade moderna, para pensarmos as saidas.

Ao assumir essa perspectiva, este tipo de exame propde ndao uma busca
por esséncias, mas a operacdo das forcas. Assim, o poder ndo é entendido como
propriedade, mas como relacdes de forgas, estratégias capilarizadas, sem um
centro irradiador, em uma relacdo imanente com a producdo de saberes e os
modos de existéncia. O macaco imitador do humano entendeu esse jogo de
verdade. Por isso escreveu um relatério a Academia. Entendeu facilmente que
nosso regime politico de verdade esta atravessado pelo discurso cientifico
(FOUCAULT, 2003). O mesmo discurso se apropria da didatica em sua
constituicao, para fazé-la funcionar com valor de verdade. Mas o macaco
também esta atento as forcas que funcionam no presente na precarizacdo do
trabalho e dos lagos, no investimento em comunica¢do ao invés da conversacao,
em que ndao ha tempo para que algo dure o suficiente para que se tenha
intimidade com o pensamento. Tempos de elogio a informacao pela informacao,

tempos de super aceleracdo e producdo, tempos de concorréncia com os outros
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e consigo mesmo, tempos em que um léxico empresarial invade as escolas para
nos convocar ao empresariamento de si mesmo.

O macaco em suas aulas entendeu que se trata de relacdes de forcas com
0s outros e consigo mesmo e que uma série de técnicas sao postas em
funcionamento para ensind-lo a assumir um determinado lugar, assumir-se como
um determinado tipo de sujeito. Mas o macaco entendeu muito mais. Dai a
minoragao para a criagao de outras possibilidades éticas, estéticas e politicas na
diddtica. (DELEUZE; GUATTARI, 2002).

A partir disso, o conhecimento passa a ser visto de outros modos,
entendido ndo como fruto da interioridade do sujeito, mas resultado de
batalhas. Conhecer ndo estaria, assim, na ordem da explicacdo, mas de
interpretagdes infinitas. Os conceitos com 0s quais aprendemos a nomear o
mundo sdo histéricos, tiveram certas condicdes de possibilidade para existir. Nao
ha um mundo 13 fora a ser representado pela linguagem e um sujeito, tal como
uma interioridade, que o representaria pela linguagem. Nao ha um “eu” por traz
dessa producdo, um sujeito racional que produziria esse conhecimento; o que
temos sdo efeitos de subjetivacdo, uma posicdo no discurso, ficcdes, apenas a
acdo, porque a subjetivacdo ndo é um fato ou um ponto de partida. E da ordem
da producdo. O conhecimento, pois, ndo existe fora das rela¢des de forcas que o
produzem e o tornam possivel. E sempre da ordem da imposicdo, da valoracio,
da ficgdo, porque o pensamento ndao pensa sozinho, ele precisa ser forgado a
pensar. Assim, problematiza-se a nocdo moderna de razdo, negando que o
pensar seja o exercicio de uma faculdade inata ou algo adquirido, argumentando
gue o pensar se dda em uma intromissdo do de-fora. O pensar envolveria
experimentacdo e problematizacdo, sendo que o poder, o saber e a constituicao
de si seriam a raiz tripla de uma problematizagdo do pensamento, o que vai
desafiar a criagdo de novas formas de subjetividades e de pensar. (DELEUZE,
1998). Nesta escrita, o pensamento é forcado a pensar pelo macaco cuspidor de
imitacao.

A partir disso, os universais deixam de ser explicadores do mundo e
entende-se que sdo eles que precisam ser explicados, em sua formulacdo e em
seu funcionamento. N3do se trataria mais de uma correspondéncia entre
aparéncia e esséncia, mas trazer para a visibilidade as condi¢des de invengdo da

didatica. Assim, a identidade é picotada, o rebanho é posto de frente com o seu
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esgotamento. Um cansaco desse homem moderno, burgués, calculado,
esquadrinhado, burocratizado, normalizado que é imanente a essa didatica
moderna. Por isso a necessidade de invencdo de fresta na toca, que tome como
matéria a propria vida ao invés das coisas ja pensadas, textos ja lidos, poderes
instituidos.

As didaticas ndo sdo apenas compostas de informacdes, espacos neutros
de organizagdo do mundo escolar. H3 toda uma organizagao especifica do
conhecimento, o modo de se operar com ele e o tipo de racionalidade que o esta
regulando, o que implica a producdo de determinados modos de existéncia.
Trata-se de praticas discursivas e nao discursivas na produg¢ao do que temos por
realidade e por nés mesmos. (FOUCAULT, 2002b).

Deste modo, a didatica é retirada do campo do universal, do total e jogada
para o terreno da imanéncia, da possibilidade de criagdo. Nao se trata da
superagao do velho pelo novo, de denuncia ou de um novo projeto de salvagao.
Versa, justamente, sobre algo bem mais modesto, até porque a escola moderna
nasce no cruzamento de um poder pastoral e de uma razdao governamental com
a preocupacdo de certa conducao das condutas. Uma instituicdo que nasce como
instituicdo de confinamento, atravessada por exercicios do poder disciplinar e
biopolitico e que se faz nessa relagdo de imanéncia (FOUCAULT, 2008). Portanto,
ndo se parte de um entendimento que nega toda essa constituicdo da escola e
da didatica, mas tracar pequenos esburacamentos, arquitetar saidas provisdrias,
fazer escapes, alguns rasgos para podermos pensar e viver outras coisas, quando
o mofo pedagdgico ja entope a garganta e seca a lingua. Queremos outras
linguas que, colocadas na ponta dos dedos, escrevam exercicios éticos, estéticos
e micropoliticos, em que a diferenga nao esteja submetida ao jogo da identidade.

Por isso, mais do que metodologias e técnicas de ensino, essa minoracao
constituidora de saidas na diddtica pensa em procedimentos, tais como taticas e
estratégias que inventam novas conexdes entre os acontecimentos vividos,
experimentando outras possibilidades de existir em conversagdo com a tradigao.
Foucault (1999) opera com o procedimento como certa intervencdo sobre a
materialidade da linguagem, na multiplicagdo dos sentidos. Coloca-o para
funcionar como um certo uso da linguagem, tal como uma maquina fabulatdria,

servindo-se dela para produzir outras possibilidades.

Didlogos com a Educagdo: Cenarios da formagdo e da atuac¢do docente 55



Para além do coro da verdade ou erro, a vida. As inscricdes se dao no
corpo, é do corpo que se trata a didatica. E ndo do seu avesso, mas de sua
multiplicidade. Trata-se de um modo de resisténcia contra a barbarie da
subestimacdo da inteligéncia de alunos e professores, contra o abandono
intelectual, contra uma relacdo de embrutecimento e imobilizacdo que proibe o
inédito de cada vida e acontecimento.

Tornar a diddtica uma maquina: uma maquina literdria, filosofica, cientifica,
que desmanche os dados da lingua maior, que diagnostica o presente para
buscar entender como estamos nos constituindo no que somos, no que estamos
deixando de ser, no modo como falamos e escrevemos isso, na criacdao de
brechas para outros modos de pensamento e existéncia. Problematizagao dessa
lingua maior essa dos tribunais pedagdgicos que, por meio de seus experts,
operam na melhoria do humano, em nome de um ideal; que tomam a ovelha de
rebanho como medida de todas as coisas e a escola como tendo a fungao de
realizar tal funcdo. Portas feitas a medida de cada um. (KAFKA, 2009b, 2010).
Relatérios didrios que examinam a normalidade a anormalidade do humano
didatizado. E a didatica? Ela se coloca a este servigo: do disciplinamento a
biopolitica, ao controle, e, no presente, a superprodugdo em um pragmatismo
utilitarista.

Mas talvez consigamos alguns escapes com uma didatica menor. Por que
ndo existe “a” didatica. Existem didaticas e aliangas provisorias. Uma didatica do
Fora? Fora daquilo que constitui a materialidade do nosso pensamento e de
nossos modos de existéncia? Talvez. Kafka (2009a) falando da partida, ja
anunciava sua meta: o fora. Kafka (2009c) e seus pés trepadores de degraus que
pisoteiam essa perspectiva que quer apresentar o mundo como explicado e
explicdvel. Com Foucault (2009), podemos pensar nessa minoragdo como uma
didatica do fora, conceito que Foucault busca em Blanchot para romper com os
modelos tradicionais e com a propria ideia de modelo. E faz esse movimento
justamente pela literatura na dissolugao do sujeito e da operagdo com um
pensamento fora de toda subjetividade, como um movimento outro.

Esse humano inventado pelas ciéncias humanas, tomado como medida na
didatica, pode ser aqui rasgado com o conceito do fora, uma vez que este rompe
com as categorias totalizadoras da obra e do autor, ligadas a uma concepgdo

humanista de arte; rompe com a ldgica em que o sujeito estd no centro do
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pensamento. (FOUCAULT, 2009; LEVY, 2003). Nessa perspectiva, a literatura,
neste caso tomando especificamente a literatura de Kafka, nos auxilia nesse
rompimento com uma légica de representagdo, abrindo para a possibilidade de
lidagdo com a linguagem na multiplicagao dos sentidos. Possibilita uma relagao
que ultrapassa os binarismos interior e exterior, sujeito e objeto, eu e o mundo.
Assim, deixando a didatica atravessar-se por essas questdes, esta ndao busca mais
transcrever uma realidade preexistente, pois encontra somente em sua propria
imanéncia tais critérios de afirmacdo, uma vez que ndo ha “alguma coisa 1a fora”
ou a uma interioridade a ser representada nesse campo.

Nesta minoragdo da didatica, o conceito do fora vem como uma forga de
pensa-la para além das formas, pois o fora trata justamente do informe, do
espaco em que as coisas ainda nao sao, de pontos singulares em agitacdo de
forcas. E a pergunta que se coloca é: Seria possivel viver brechas na linha do fora,
no campo da didatica? E é ai que entra o conceito de subjetivacdo em Foucault:
Como tornar vivivel, dobrando a linha, que é o dentro do préprio fora? Uma linha
de vida? Trata-se da relacdao de si consigo mesmo, sem isso significar um retorno
a identidade, mas de rela¢gdes da forca consigo mesmo. E isso que cria a
existéncia. Trata-se da constituicdo de outros modos de existéncia. Dai a
importancia da problematizacdao genealdgica que pergunta: Quais as condigdes
de possibilidades para o que podemos ver e dizer no presente no campo da
didatica? De que modo isso abre para uma outra relagdo com o pensamento,
gue se dirige ndo a um sujeito cognoscente e a estruturas mentais de raciocinio,
mas a um fora informe, que nos provoca a pensar outras coisas? Quais modos de
subjetivacdo estdo nos atravessando? Quais técnicas especificas produzem o que
vemos e falamos, em se tratando da didatica? (FOUCAULT, 2009).

Talvez estas perguntas ndo estejam ai para ser respondidas, mas
justamente para ser feitas. E como extrair da prépria didatica uma didatica
menor, que seja capaz de pensar a linguagem e operar com ela como uma linha
revolucionaria? Talvez como Deleuze e Guattari (2002) trouxeram a partir de
Kafka, ha uma certa disjuncdo entre comer e falar e entre comer e escrever.
Logo, pensemos no estdmago leve de Nietzsche e da ruminacdo. Talvez a dica
por comecarmos pelo jejum, tal como uma arte. Uma arte da existéncia. E junto

com ela, a necessidade de cuspir.
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Desse modo, esse relatdrio de didatica ndo se coloca como uma metéfora,
que ainda conserva um sentido primeiro em seu funcionamento, mas com
metamorfose, que busca multiplicar as palavras (DELEUZE; GUATTARI, 2002). A
linguagem, pois, deixa de querer representar o tempo todo para alargar os
limites. Ndo se versaria mais de mera explicacdo. H4 uma fartura de opinido,
informagdo, comunicagdo, palavras de ordem. Didatica na sociedade de
controle!

Fazer outras coisas nesse campo nos exige um exame fino e delicado de
sintomas quanto a linguagem como transmissao de ordens, exercicio de poder
ou resisténcia a isso. A linguagem nao apenas transcreve uma realidade dada a
priori. Ela faz muito mais do que isso. Ela produz o mundo. Por isso pode ser
tomada em sua forga ativa, revoluciondria, de fronteira. E dai o grande desafio
de desmancharmos essa relacdo que assumimos conosco mesmo, desaprender
os lugares que aprendemos a ocupar na docéncia, desconstruir as
metanarrativas de uma razdo pura e de identidade. Nao temos como saber o
resultado desses outros movimentos, pois operamos com o processo. Nao temos
como prever e regular os efeitos. Temos como disparar forcas a outras forgas.

Trata-se de uma sintomatologizagao do nosso presente para analisar quais
forcas estdo se apropriando da didatica nas escolas, quais valores estdao sendo
valorados, valorados por quem. E dessa sintomatologizacdo com precisdo
cirargica, tirar detalhes da vida, do cotidiano ainda ndo esquadrinhados pelas
didaticas da representacdo, para fazer outras coisas com isso (CORAZZA, 2011).
Disparar outras leituras e escritas, outras producdes que desmanchem com essa
divisdo entre ficcdo e realidade, essa modelizacdo sufocante, quando se toma
com Nietzsche a ideia de que tudo o que temos sdo interpretacdes, invencdes de
sentidos. Dai a didatica preocupada com ritmo, em fazer a aula funcionar e o que
importa serd a criacdo que estd implicada, que desconcerte esse corpo ja todo
codificado.

E com que postura nos colocamos diante disso? Como entrar nessa relagao
escapando de aulas ja dadas, de textos ja lidos, de condutas marcadas? Talvez
um jejuar de tantos padrdes, metodologias certeiras, calculos e médias, niveis de
inteligéncia, padrdes de desenvolvimento, identidades e verdades para buscar as
condicbes de invencdo dessas valoragcdes. Um jejuar dessas unidades que

validam a si mesmas em protocolos que esqueceram que sdo uma invengao e
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assumem carater sacro nas escolas. Um jejuar desses conhecimentos que se
apresentam como universais e totais, Uteis para o mercado e, entdo, porque
cientificos e entdo obrigatérios no curriculo escolar. Um jejuar de uma moral de
rebanho para entender que a moral é da ordem da imanéncia, pois os valores
sdo desse mundo. Uma “artistagem” da fome na escavacdo de saidas, que
justamente pergunta quais as condigdes de possibilidade para esses valores em
seus efeitos de poder, em suas producdes de subjetivac¢des.

Jejuar a tudo isso ndo significa um vale-tudo, muito menos um nada, muito
menos ainda uma invengao romantica de final feliz. Trazer para a visibilidade a
arquitetura dessas galerias didaticas significa exp6-las como artefatos que sdo e
que, portanto, podem ser diferentes em brechas. E esse movimento nado é isento
de relacdes de forcas, uma vez que se trata também da “lidacdo” com outras
forcas. E, para isso, precisamos de outros procedimentos. Mas ndo em nome de
uma nova prescricdo, de uma nova grande revolugao. Por isso essa didatica
menor ndo pergunta se esse conhecimento é verdadeiro ou falso, mas pergunta
pela afirmagdao de vida. Um conhecimento que ndo serve para conhecer, mas
para cortar, na experimentacdo de infinitas combinacdes e arranjos dentro e fora
das escolas. Por isso a avaliagao, nessa perspectiva, ndao se pretende calculadora
ou salvadora, mas funciona no jogo de poder e saber. Por isso essa didatica
menor ndo tem um ser humano ideal a cumprir, porque ndao é da ordem
metafisica. Sdo angulos, perspectivas, linhas, em que nenhum ponto tem
privilégio sobre o outro.

Invencdo de um encontro com a didatica, na criagdo de um outro
funcionamento para esse corpo. E para isso combina-se, Kafka a Nietzsche, que
nos pedem antenas em pé no exame das forgas ativas e reativas e um estbmago
leve para digerir tudo isso e vomitar o necessario. Dai a arte de ruminar. Tomar a
didatica na lentiddao necessaria e mastiga-la na constituicdo de outras
possibilidades. Uma mastigacao por repetidas vezes, utilizando-se de diversas
linguas que cortam os sentidos, ao invés de operar em uma légica explicativa que
antecipa o pensamento. E com mandibula forte que a mesmidade vira resto.
Congestdo dos microfascismos que vivemos todos os dias em nés. Uma
ruminagao literaria para tomar a didatica em suas forgas de criagdo,
estabelecendo novas amarragdes entre os eventos experimentados e os

documentos com os quais entramos em contato, farejando com nariz de abutre
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os sintomas no presente, para pensarmos outras afetacdes para além do
esgotamento que vivemos. (KAFKA, 2009f).

Ndo se trata de opor a teoria como abstracdo a vida como pratica;
hierarquizar os saberes em cientificos e nao cientificos e entre o que é sério e o
que ndo é; nao ha uma perspectiva privilegiada da verdade, mas multiplicidades.
N3o ha uma consciéncia transcendental que almeja ser alcancada ou um tempo
ideal que busca ser ressuscitado em educacdo. Essa ruminacdo enjoa com as
generalizacbes e pede a experimentagdo, sussurrando as impossibilidades
kafkianas que aqui sdo roubadas para pensar a didatica: a impossibilidade de
ndo escrever, a impossibilidade de escrever sobre tudo, a impossibilidade de
ndao escrever em uma lingua menor como modo de saida. Contra o que
apequena a vida e esgota o corpo: a fungao K na didatica. Por isso, este
relatério ndo pretendeu escrever sobre a verdade da diddtica, muito menos
fazer completamente outra coisa com a escola, mas justamente multiplicar os
sentidos e as possibilidades de existéncia nesse campo, na invengdo de algumas

fissuras.

42 ligdo: “relatoriando” uma diddtica menor

O macaco capturado em um navio escapa. E entra no campo da didatica. E
faz coisas com ela. A didatica tomada para além de uma perspectiva tecnicista ou
da denuncia, problematizada genealogicamente a partir de Nietzsche e Foucault,
arranca a didatica do seu lugar acostumado, para convoca-la a vida, para além da
representacdo. Para tanto, opero com o conceito de minoracdo em Deleuze e
Guattari (2002), como um modo de extrair da propria didatica uma didatica
menor, tal como uma precaug¢ao de intruso, na invengao de saidas possiveis para
o escape. Um alvoroco de saida nas praticas escolares.

A didatica vem de uma longa trajetdria positivista, iluminista, tecnicista,
passa pelo crivo das teorias criticas e hoje é esburacada pelo pensamento da
diferenga. Mas isso ndo significa uma substituicao ou uma hierarquizagdo. Trata-
se de diferentes forgas em atuacdo. E aqui a escolha de operar com a funcdo K na
didatica, na impossibilidade de uma légica explicativa. Uma engenharia de saidas
ao invés das liberdades inventadas pelas disciplinas, das fugas ou denuncias
militantes. (FOUCAULT, 2002a). Ndo quer se tornar livre da didatica, mas

produzir outras linhas. Trata-se da impossibilidade de nao criar na didatica, a fim
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de ndo se morrer de fome ou sufocado. Este modo ndao opera em nome de uma
grande bandeira, mas de um modo micropolitico no desenho de outros
personagens, cenarios, linguas, estratégias, combina¢des. Uma condicdo de
resisténcia a didatica maior, a didatica do Estado, a didatica com letra
maiuscula. Um arrancar essa linguagem didatica do sentido dado.
Metamorfoses didaticas, nessa utilizagdo outra da lingua, na intervengao
rigorosa em sua materialidade.

Tomar a didatica como parte de uma estética da existéncia. Professores
gue aqui, ao modo de macaco, ensinaram a dissolucdo do sujeito e deslocaram a
discussdo do sujeito para os modos de subjetiva¢do; que deslocaram as teorias
do poder para o exercicio microfisico e produtivo do mesmo; que mostraram a
verdade como mais um valor em suas tecnologias de veridicdo e efeitos de
poder; que transvaloraram os valores. O macaco ensina uma ligdo modesta para
a didatica. Nao ha uma esséncia didatica. Portanto, ha invencdo e a possibilidade
de nomearmos nossas praticas, aos outros e a nés mesmos para além do registro
da moral. Dai a importancia de mostrarmos a arquitetura dessa muralha, assim
como seus buracos cariados. Porque o saber tende a esquecer de onde veio e se
naturaliza, normaliza e domestica os sentidos e as palavras. (CORAZZA; TADEU,
2003). E a vida mofa. Por isso a precau¢dao metodoldgica de Foucault: perguntar

pelo campo atual das experiéncias possiveis.

52 Jigdo: o macaco kafkiano, um “lecionador” de saidas

Licdo estoica do macaco kafkiano: ndo ser escravo dos outros nem de si
mesmo (FOUCAULT, 2011). Kafka lecionou saidas, porque ndo gostava de
palavras acostumadas. Por isso criou um sotaque de fervilha. Prendeu a fome de
bobagens. E inventou o violino encantador de insetos gigantes, com ouvidos
sensiveis. Kafka desfigura a didatica. O gato fabulador nos diz para mudarmos a
dire¢do. E nos come (KAFKA, 2011c). Forga-nos a pensarmos na criagdo de
problemas especificos nesse campo. E a didatica pegou deformacao, porque abre
um olhar grande para o mundo e, ao mesmo tempo, um olhar que ndo é oura
coisa, sendo o préprio mundo. Despraticando a norma e fazendo selvagem a
linguagem, coga a ideia de pensar uma didatica que ndo seja a da palavra de
ordem, que queira significar o tempo todo a vida para os outros, que queira falar

pelos outros. Uma pratica de fissuras micropoliticas. E, ao modo de macaco
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saidor, a experimentacdo de procedimentos na didatica, no pensamento, na
escrita, na vida. Por isso o macaco tentou. E esta escrita é isto: apenas um
relatdrio. Que fala de um ponto especifico na problematizacdo do presente na
possibilidade de invengao de um outro corpo para a didatica. Nessa urgéncia, ha
uma inclinagao de cabega, um ronco de barriga e uma casca arrebatadora. O

macaco introduziu-se na didatica e empurrou o pensamento!
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Educacao de jovens e adultos: a busca do saber e as
. . ~ . ] . 1
implicagOes psicossociais

Tarcila Pereira de Quadros*
Alice Maggi**

O objetivo deste capitulo é destacar alguns dos pontos centrais abordados
no curso promovido pelo Observatério de Educacdo da Universidade de Caxias
do Sul, na medida em que as praticas de trabalho envolvem tanto a formagao de
docentes que também atuardo na educacdo basica como de psicdlogos que se
inserem nos temas da educacao.

Em especial, pretende-se apresentar um trabalho de conclusdo de curso de
psicologia como exemplo de atuagao docente, ou seja, no momento em que a
pesquisa na darea é estimulada, os referenciais tedricos sdo ampliados e
estreitam-se as articulagdes entre psicologia e educagdo. Mesmo que o foco seja
na educagao de jovens e adultos, a questao central segue sendo o ensinar e
aprender, no ambito do que se espera que seja ensinado e aprendido na
educacdo basica.

Este trabalho tem como objetivo dar visibilidade a uma das agdes do
Observatoério de Educagao, da Universidade de Caxias do Sul, quando planeja
sistematicamente capacitagdes para todos os seus integrantes, destacando os
cenarios de formacdo e atuacdo docente. Isso porque, entre as acdes previstas
pelo Observatério de Educacao, quando foi proposto e ainda na atualidade,
consta repercutir os interesses da comunidade nas agdes ordindrias de trabalho,
para além das fronteiras da academia. Portanto, a realizacdo dos estudos
sistematicos, ao longo de 2012, refletiu tal interesse implicando na integra todo
o grupo de participantes.
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llustra, em especial, a identificacdo das implicacdes psicossociais que
influenciam adultos a buscarem os cursos de alfabetizacdo, em especial os
oferecidos pelos programas da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Faz-se um
breve mapeamento da situagdao do analfabetismo no Brasil, considerando a
ultima década, e apresentam-se os possiveis campos de atuacdo do psicdlogo na
alfabetizagao de adultos, ou seja, as intervengdes com esses adultos e a
capacitacdo dos professores que atuam com tais grupos. Utilizou-se nesta
investigagdo um delineamento qualitativo em uma pesquisa bibliografica e
exploratoria, em que foram empregados como fontes artigos de periddicos
cientificos e livros nas dreas de psicologia e educacdo. Os dados coletados foram
submetidos a andlise de conteldo e divididos em trés categorias: programas da
Educagao de Jovens e Adultos no Brasil, situagao do analfabetismo no Brasil na
ultima década, e possiveis campos de atuacdo do psicélogo na area de
alfabetizacdo de adultos.

Os resultados indicaram a presenca crescente dos programas de educacao
de jovens e adultos no pais, porém a situacdo do analfabetismo no Brasil,
matéria de constante discussdo, é um fator preocupante por parte dos
envolvidos na area da educagdo. Dessa forma torna-se relevante contemplar as
implicacOes psicossociais diante desse cendrio, ou seja, principalmente a questao
da baixa autoestima presente nos adultos que seguem analfabetos.

Os estudos que discutem questdes relativas a linguagem e as formas de
organizacao da sociedade brasileira tém, sistematicamente, denunciado que a
linguagem no pais vem sendo utilizada como elemento de discriminagao social. A
luta contra esse preconceito é um dos motivos que levam muitos adultos a
voltarem aos bancos escolares, almejando conquistar um lugar na sociedade.
Segundo Bagno (2003), essa discriminacdo social nasce do “preconceito
linguistico”, que é alimentado diariamente em programas de televisdo e de
radio, em colunas de jornal e revistas, em livros e manuais que pretendem
ensinar o que é “certo” e o que é “errado”, sem falar é claro, nos instrumentos
tradicionais de ensino da lingua: a gramatica e os livros didaticos. Levando em
conta este contexto, pode-se considerar que o adulto que busca aprender a ler e
escrever ndo esta apenas desejando o dominio das palavras, mas esta tentando
romper as grades da ignorancia e da exclusdo as quais foi submetido por diversas

circunstancias.
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A injustica que o analfabetismo representa tem muitas outras implicagdes
psicossociais, como: o individuo se sente impossibilitado de ter atitudes ou
tomar decisdes sozinho, e até mesmo de posicionar-se em processos politicos.
Dessa forma, saliento a importancia de pesquisar sobre tais fatores que
impulsionam muitos adultos a frequentarem cursos de alfabetizagao. O adulto
analfabeto muitas vezes sofre pressdes, tanto no ambito social quanto no
psicoldgico, no que se refere as questdes do analfabetismo. Frequentemente, ele
€ um adulto trabalhador que estd em constante luta para superar suas condi¢des
precarias de vida (emprego, transporte, moradia, alimentagdo, saude, etc.),
sendo que a raiz do problema muitas vezes encontra-se no analfabetismo.
(FREIRE; MACEDO, 1990).

Os analfabetos continuam sendo descritos como cidaddaos pouco
produtivos, explorados, excluidos da sociedade e normalmente sentem vergonha
de sua condigdo. Esse sentimento de vergonha geralmente fica mais explicito
quando o individuo tem que assinar algum documento com seu polegar, ou
depende de outras pessoas para poder utilizar o transporte publico ou efetuar
pagamentos ou até mesmo se comunicar com parentes. A identificacao dos
fatores psicossociais que levam os adultos de volta para a escola é de grande
importancia, pois o conhecimento adquirido pode lhes propiciar ndo apenas
facilidades cotidianas, como pegar facilmente um 6nibus ou ir ao mercado e nao
ser enganado na hora do troco, mas também e, principalmente, cidadania,
inclusdo social e autoestima. (TRAVERSINI, 2009).

O trabalho de resgate da autoestima é de fundamental importancia nesse
processo de alfabetizacdao de adultos. Os sentimentos de inferioridade, de baixa
autoestima, de vergonha e outros sentimentos gerados pelo fato de nao saber
ler e escrever sao fatores negativos da alfabetizagao. O processo de alfabetizagao
do adulto se faz na dependéncia das relagdes estabelecidas pelo sujeito e sua
interacdo com o mundo. Nessa interacdo, os homens constroem suas
representagdes sociais que se configuram como expressées da compreensao da
relacdo homem-meio, no esforco pessoal de dar significado a sua realidade.
(TRAVERSINI, 2009).

Ainda é muito corrente a visdo de que a educagdo de jovens e adultos tem

como objetivo a recuperacdo do tempo perdido, sendo um resgate de uma
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divida social, para se fazer no momento presente o que ndo pode ser feito na
infancia e adolescéncia. (PAIVA, 2006).

O processo de aprendizagem é continuado e deve acompanhar a
velocidade e a complexidade do mundo contemporaneo, o que por sua vez exige
um aprender continuado, por toda a vida. Ha a exigéncia de reinventar os modos
de sobrevivéncia para poder transformar o mundo em que se vive.

Foram utilizados, como fontes nesta pesquisa, artigos de periddicos
cientificos nas dreas de psicologia, educagdo, a partir das palavras-chave e de
expressdes: psicologia, psicdlogo, alfabetizacdo, alfabetizacdo de adultos,
pedagogia empresarial, psicologia do trabalho e analfabetismo funcional. Foram
analisados livros de Educacdo, Psicologia e Psicologia Escolar, relacionados a
alfabetizagao de adultos, que abordaram a tematica pesquisada. Tais livros
foram pesquisados na Biblioteca da Universidade de Caxias do Sul e os artigos
coletados em sites de pesquisa, considerando a ultima década.

Os dados coletados foram submetidos a uma andlise de conteudo. Com
esse tipo de analise, pretendeu-se responder aos objetivos da pesquisa, qual
seja, descrever os modos de insercdo do profissional da psicologia na area de
educacdo e as implicacdes psicossociais que influenciam a volta dos adultos aos
bancos escolares.

A seguir, apresentam-se os resultados obtidos por meio da analise de
conteudo, divididos em trés categorias:

— programas da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil;

— situacdo do analfabetismo no Brasil na ultima década;

— possiveis intervencdes do psicélogo na drea de alfabetizacdo de adultos.

Programas da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil

De acordo com os estudos de Costa (2009), no Brasil, a partir de 1947,
houve iniciativas por parte dos governantes na tentativa de erradicar o
analfabetismo. Naquele ano foi criada a Campanha de Educac¢do de Adolescentes
e Adultos (CEAA). Para Paiva (1987), a educacdo voltada para os adultos se
tornava um requisito importante para a melhor organizagao e reorganizagao da
sociedade com sentido democratico e, principalmente, para trazer ajustamento
social as classes marginalizadas. Segundo Traversini (2009), os analfabetos foram

e continuam sendo vistos como individuos com pouca produtividade, explorados
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e excluidos socialmente e, dessa forma, envergonhados de sua condi¢do. Assim,
a autora afirma que o resgate da autoestima é uma forma de atingir metas
desejadas com os adultos analfabetos. Além dessa campanha, Brasil (2000)
apresenta outros programas que foram desenvolvidos, porém sem éxito. Podem
ser destacados: Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, em 1958,
no governo de Juscelino Kubitschek; Movimento de Educac¢do de Base (MEB), em
1961, Confederacdo Nacional de Bispos do Brasil (CNBB); Movimento Brasileiro
de Alfabetizagdo (Mobral, Governos Militares); Fundagdo Nacional de Educagdo
de Jovens e Adultos — Educar, em 1985, no governo de José Sarney; Programa
Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), em 1990, no governo de Fernando
Collor de Mello; Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, no ano de 1993,
assinada pelo Brasil em Jomtien, Tailandia; Plano Decenal de Educagao para
Todos no ano de 1993, no governo de Itamar Franco; Programa Alfabetizacdo
Soliddria, em 1997, no governo de Fernando Henrique Cardoso, e Programa
Brasil Alfabetizado, em 2003.

O Movimento de Educacdo de Base (MEB) (1961) surgiu por iniciativa da
Igreja Catdlica, no ano de 1961, a partir do Decreto 50.370, de 21 de marco.
Ficou estabelecido que o governo participaria, juntamente com a Conferéncia
Nacional de Bispos do Brasil, do processo de alfabetizagdo de adultos. A
alfabetizagao de adultos seria realizada com a utilizagao da rede de emissoras
catdlicas, sendo suas areas de atuacao Minas Gerais e Regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste. O conceito de Educacdo de Base foi alterado varias vezes durante
a sua duragdo. No ano de 1964, iniciou-se a desestruturagao do MEB, alguns de
seus livros foram confiscados por terem sido classificados como possuidores de
conteudos comunistas. No ano de 1966, o programa foi encerrado em algumas
regides por pressao feita pelo governo militar. Em 1970, o MEB voltou seu
processo de alfabetizacdo nas Regides Norte e Nordeste do pais.

A iniciativa que merece destaque foi o Programa Nacional de Alfabetizagao
inspirado no método de Paulo Freire, desenvolvido em 1964, no governo de Jodo
Goulart. Para Paulo Freire, os educandos sdo sujeitos ativos no processo
educacional, uma vez que tém possibilidades de criar e recriar a sua prépria
cultura.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral) (1967-1985) foi criado
pela Lei n. 5.379, de 15 de dezembro de 1967. Naquele periodo, os militares
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tinham o controle do que seria ensinado. O principal objetivo era erradicar o
analfabetismo no Brasil em um curto espaco de tempo. Houve forte influéncia de
Paulo Freire, que pregava a utilizagdo da “palavra geradora”, que eram palavras
pesquisadas pelos préprios alunos, com o objetivo de educar. Uma diferenca era
gue, no Método de Paulo Freire, utilizavam-se palavras do cotidiano dos alunos,
enquanto que, no MOBRAL essas eram definidas por tecnocratas, que as
escolhiam com base nas necessidades humanas.

Segundo Jannuzzi (1979), a educacdo, de acordo com a documentacdo do
MOBRAL, era vista como um processo que ajuda o individuo a clarear suas
capacidades, desenvolvendo-se como pessoa que interage com o0 meio,
possibilitando-lhe ter condicdes de assumir responsabilidades como agente, e
direitos como cidadao, no desenvolvimento econémico, social e cultural.

No MOBRAL, existiam outros programas, tais como: Programa de
Alfabetizagdao Funcional, Programa de Educag¢do Integrada, Programa MOBRAL
Cultural, Programa de Profissionalizagao.

No ano de 1985, surgiu a Fundacao Nacional de Jovens e Adultos — Educar,
substituindo o MOBRAL. No ano de 1986, o estatuto foi estabelecido pelo
Decreto n. 92.374, de 6 de fevereiro, transferindo todos os bens do MOBRAL
para a Fundagdo Educar. A Fundagdo Educar diferenciava-se do MOBRAL, pois
encontrava-se dentro das competéncias do MEC, os programas de alfabetizagao
recebiam apoio financeiro e técnico de outros niveis de governo, de organizacdes
ndao governamentais e de empresas, e tinha como especialidade a educagao
basica. De acordo com Zunti (2000), o objetivo da Fundacdo Educar era
proporcionar a realizacdo de programas de alfabetizacdo e de educacdo bdsica
ndo formais, destinados aos individuos que ndo tiveram acesso a escola ou que
foram excluidos dela. Segundo Manfredi e Freitas, citados em Freitas (2007), a
educacdo popular era concebida como um instrumento de libertacdo das classes
subalternas, exploradas e expulsas da minima condi¢ao de sobrevivéncia digna e
humana. A Fundacdo Nacional de Jovens e Adultos — Educar foi extinta em 1990,
surgindo nesse momento o Plano Nacional de Alfabetizagao e Cidadania, que
durou s6 um ano.

O programa Alfabetizagdo Solidaria (PAS) surgiu em janeiro de 1997, como
um objetivo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, que visava a atuar na

alfabetizacdo de jovens e adultos nas Regides Norte e Nordeste do pais, porém
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também atingiu as Regides Centro-Oeste e Sudeste, além de outros paises da
Africa de lingua portuguesa. Um dos principais objetivos do PAS era reintegrar
pessoas nao alfabetizadas aos estudos. Foi um programa que inovou, buscando
parcerias formadas entre poderes publicos, federal e municipal, Instituicdes de
Ensino Superior (IES), pessoas fisicas, empresas, instituicdes particulares,
organizacdes e o Ministério da Educacao (MEC).

Em 2002, no segundo semestre, o PAS passou a se chamar AlfaSol e ser
uma organizagao ndao governamental (ONG). O AlfaSol continua atuando na
alfabetizacao de jovens e adultos.

No governo do Presidente Luiz Indcio Lula da Silva (2003), foi criado o
Programa Brasil Alfabetizado, que teve como proposta a erradicacdo do
analfabetismo no Brasil. Tem como objetivo, além da alfabetizacdo, a inclusdao
social de pessoas analfabetas. Esse programa conta com a participagdo do
governo, de empresas, IES, ONGs, associa¢des e outras organizacdes de carater
civil.

Segundo Freitas (2007), ja no final da década de 70 (1970), os diversos
processos de alfabetizacdo vao se ampliando; dessa forma a alfabetizacdo passa
a fazer parte de diversas propostas educacionais e pedagdgicas, tendo como
objetivo levar uma parcela maior da popula¢do ao letramento do mundo oficial e

dominante, ou seja, eliminar a exclusdo social.
Situagao do analfabetismo no Brasil na ultima década

De acordo com Pinto et al., (2003), é importante salientar que a questdo do
analfabetismo é um problema que apresenta longa histéria no pais. O conceito
utilizado pelo IBGE em suas pesquisas é de que uma pessoa alfabetizada é capaz
de ler e escrever um bilhete simples no idioma que conhece.

Cada vez mais estd inserido no mundo o conceito de analfabeto funcional,
gue é a pessoa com menos de quatro séries de estudos concluidas. A UNESCO
define analfabeto funcional toda pessoa que sabe escrever seu préprio nome,
assim como ler e escrever frases simples, efetuar cdlculos basicos. Porém essa
pessoa é incapaz de interpretar o que |é e usar a leitura e escrita em atividades.
De acordo com pesquisas realizadas, foi identificado que a melhor solugao contra

o analfabetismo é assegurar escola para todos na idade correta. Segundo a

Didlogos com a Educagdo: Cenarios da formagdo e da atuac¢do docente 71



declaragao mundial sobre educagao para todos, mais de 960 milhdes de adultos
sdo analfabetos, sendo que mais de 1/3 dos adultos do mundo n&do tém acesso
ao conhecimento impresso e as novas tecnologias, que poderiam melhorar a
qualidade de vida e ajuda-los a adaptarem-se as mudancas sociais e culturais. No
Brasil, 75% das pessoas entre 15 e 64 anos ndao conseguem ler, escrever e
calcular plenamente. Esse numero inclui os 68% considerados analfabetos
funcionais e os 7% considerados analfabetos absolutos, sem qualquer habilidade
de leitura e escrita. Somente um entre quatro brasileiros consegue ler, escrever
e usar essas habilidades para continuar aprendendo.

Em nosso pais, observamos desigualdades sociais e regionais. Dessa forma,
ndo seria diferente em relacdo a alfabetizacdo. O Brasil é um pais plural, com
diferencas regionais e intrarregionais; assim sendo toda politica voltada para a
educacdo deve considerar essas diferencas, para tentar combater o
analfabetismo. De acordo com pesquisas realizadas, o Nordeste brasileiro
apresenta a maior taxa de analfabetismo do Brasil, com um contingente de
guase oito milhdes de analfabetos, correspondendo dessa forma a 50% do total
do pais. Cinco estados brasileiros apresentam cerca da metade dos analfabetos
do Brasil. Sdo eles: Bahia, Sao Paulo, Minas Gerais, Pernambuco e Ceara. A partir
de pesquisa divulgada pelo Ministério da Educacdo (MEC), detectou-se que o
Brasil atualmente tem cerca de 16 milhdes de analfabetos e a metade desse
numero esta concentrada em menos de 10% dos municipios do pais. Para o MEC,
os dados do analfabetismo, embora ndo sejam novidade, sdao alarmantes, pois no
Brasil encontram-se 16,295 milhGes de pessoas incapazes de ler e escrever pelo
menos um bilhete simples. Se forem consideradas as pessoas que sdo
analfabetas funcionais, o nimero sobe para 33 milhdes.

De acordo com pesquisas realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep), o municipio que lidera a taxa de analfabetos é
Jorddo, no Acre, com 60,7% de seus 4,45 mil habitantes que ndo sabem ler e
escrever. Em oposicao estd a cidade de S3ao Jodo do Oeste, em Santa Catarina,
gue tem a menor taxa de analfabetismo, com apenas 0,9% dos 5,78 mil
habitantes iletrados.

Ao contrario de outros paises, no Brasil o analfabetismo entre as mulheres
é praticamente o mesmo que entre os homens.

A psicologia e a alfabetizagéo de adultos
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De acordo com Ribeiro (1999), no Simpdsio de Persépolis, realizado em
1975, travou-se um embate, pois para uns estudiosos a funcionalidade da
alfabetizacao dizia respeito principalmente a formacdo de mao de obra apta a
adaptar-se as exigéncias da modernizagao econdmica, enquanto que para outros
a funcionalidade deveria ser considerada como adequagdo das iniciativas de
alfabetizacdo aos interesses da populacdo menos favorecida, oprimida e
marginalizada, tendo como objetivo uma transformagao de estruturas politicas e
econdmicas e ndao uma adaptagao dos individuos a elas. Um relatdrio avaliativo
do Programa Experimental Mundial de Alfabetizagdo (PEMA), elaborado por
especialistas da Unesco e publicado no ano de 1976, atesta um ganho de
hegemonia das visdGes criticas sobre o papel da alfabetizacdo na busca de
transformacdo da sociedade. Nesse contexto, a alfabetizagdo esta vinculada a
varias dimensdes da experiéncia social: o trabalho, a ciéncia, a técnica, a
participagdo popular e a cultura. Ainda vigora a crenga no “mito da
alfabetizacao”, ou seja, acreditar que a alfabetizacdo tem o poder de promover
progresso econdmico do pais.

Tfouni (1988) afirma que um trabalho fundamental é o de Luria, um
pioneiro na psicologia, na area do raciocinio légico, que realizou suas pesquisas
num momento e num lugar que apresentavam caracteristicas 6timas para as
mesmas. O préprio autor assim afirma em seu livro:

A histodria deste livro é um tanto insélita. Todo o seu material observacional
foi coletado em 1931-32, durante a reestruturagdo mais radical da Unido
Soviética: a eliminagdo do analfabetismo, a transicdo para uma economia
coletivista, e o reajuste da maneira de viver aos novos principios socialistas.
Este periodo ofereceu uma oportunidade Unica para observar qudo
decisivamente todas estas reformas efetuaram ndo somente um

alargamento de perspectivas, como também mudancas radicais na estrutura
dos processos cognitivos. (1988, p. V).

A principal tese de Luria é que as mudancas sociais acarretam mudancas
profundas e fundamentais nos processos mentais. Conforme afirma Cole, citado

em Tfouni (1988), o objetivo de Luria:

[...] foi mostrar as raizes sécio-histdricas de todos os processos cognitivos
basicos; a estrutura do pensamento depende da estrutura dos tipos de
atividades dominantes em diferentes culturas. Deste conjunto de
suposicOes, segue-se que O pensamento prdtico ird predominar em
sociedades que se caracterizam por manipula¢des praticas de objetos, e a
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atividade mais “abstrata” ou “tedrica” das sociedades tecnoldgicas induzira
um pensamento tedrico, mais abstrato. (1988, p. XIV, XV).

Segundo Mrech (1999), a sociedade contempordanea é constituida de
esteredtipos, de crencas prévias, de como as pessoas devem pensar e agir, de
como as pessoas devem relacionar-se umas com as outras. Por meio dessas
imagens estereotipadas, cria-se uma crenga de um saber universal, como um
produto acabado que deve ser seguido por todos. No decorrer da Histdria da
humanidade, qualquer aspecto pode ser tomado como desviante. Entre os
aspectos desviantes encontram-se aqueles relacionados a sexo, a raga, situagdo
financeira, cultura e saude. Os problemas sociais come¢cam quando, a partir
deles, as pessoas sdo estigmatizadas. Quando nos consideramos possuidores de
valores mais corretos que os dos outros, come¢am os problemas de ordem
social. Nesse momento cabe a psicologia atuar informando sobre questdes como
as diferencas existentes entre os individuos, bem como a influéncia do meio na
atuacdo e forma de pensar das pessoas.

A educagdo é vista como um processo em movimento continuo. Assim
possibilita a recriacdo da propria realidade social e educativa. Por meio do acesso
a educacado, os individuos encontram possibilidades de realizar mudancas em sua
vida, porém para que isso ocorra efetivamente a psicologia deve dar um suporte
para que esse individuo sinta-se capaz de se reorganizar e encontrar
possibilidades de construcdo da sua aprendizagem.

Gumperz (1991) afirma que se busca a escolarizacdo para assegurar a
continuacdo de uma sociedade estavel e para criar as mudangas sociais
necessarias. Cipolla, citado em Gumperz (1991), observa que a escolarizagdo no
inicio do século XIX era vista como perigosa para a classe trabalhadora, uma vez
gue essa abriria as portas para que os trabalhadores desprezassem seus
destinos. Ao invés de transforma-los em bons servidores nas suas ocupacées, iria
torna-los rebeldes e teimosos. Naquele periodo, o objetivo maior da
escolarizacdo em massa era controlar a alfabetizacdo e ndo promové-la;
controlar as formas de expressao e o comportamento que acompanham a
passagem em direcdo a alfabetizacdo. A ideologia presente na época ndo apenas
ligava a escolarizacdo e a alfabetizacdo a exceléncia do individuo,
transformando-o em cidaddo virtuoso, mas proporcionava uma seletividade nos

efeitos da transmissdao da alfabetizacdo, pois o cidaddo letrado ndo apenas era
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mais virtuoso, mas experimentaria o bem-estar econdmico. Sao pequenos passos
para os argumentos que consideram o analfabeto como tendo menor valor,
assim, menor prosperidade econ6mica, ou seja, a pobreza dos analfabetos era
considerada culpa deles proprios.

Piconez (2002) afirma que alguns estudos no campo da psicologia, da
sociologia e da filosofia tém-se preocupado com o resgate da nogdao de homem,
na dindmica da relacdo eu/outro(s), tendo como objetivo responder as
aspiracoes estigmatizantes e massificantes das instituicdes humanas, de acordo
com o posicionamento de Mrech (1999). Segundo Freire, citado em Piconez
(2002), “ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho; os homens se
educam em comunhdo”, pois o homem se relaciona com uma realidade, na qual
ambos, inacabados, estdo em constante interacdo. Dessa forma, os alunos
adultos devem ser encarados nas potencialidades que os unem e ndao nas
diferengas individuais. Também assim se justifica a busca pelo que ha de
diferente entre os conhecimentos e as variadas formas de construi-los, sem que
se transforme em determinismo. O autor salienta que, tendo em vista tratar-se
de alfabetizacdo de adultos, parece ter relevancia a existéncia de conflitos
sociocognitivos que estdo associados aos fatores culturais e linguisticos dos
alunos.

A partir de um estudo feito por Amorim, citado em Piconez (2002), com
alunos que estavam ingressando no MOBRAL, concluiu-se que o analfabeto em
geral tem um baixo indice de motivagao para se alfabetizar, pois nao acredita nas
suas condicdes para satisfazer suas necessidades basicas de sobrevivéncia. J3a
Dauster et al., citado em Piconez (2002), identificou, em um grupo de individuos
analfabetos engajados no mercado informal de trabalho, objetivos ligados a
ascensao social e outros bastante praticos e realistas, tais motivagao para assinar
0 nome, para utilizar documentos, para preencher fichas de emprego e como
uma maneira de mediacdo para um trabalho melhor e, ainda, a possibilidade de
continuar os estudos. Observamos que as implicagdes psicossociais que
mobilizam os adultos a retornarem aos estudos sao variadas, de acordo com a
realidade de cada um.

Conforme Barbosa (2005), a questdo da baixa autoestima dos educandos é
considerada um dos principais empecilhos para o aprendizado da leitura e da

escrita. Essa imagem negativa que os adultos que se encontram na fase de
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alfabetizagao tém de si mesmos inicia-se na imagem tecida na Histéria da
Educacdo de Jovens e Adultos, no século XIX, como uma forma de as elites
contribuirem para a regeneracdo do povo menos favorecido (GALVAO; SOARES,
2004). Os adultos analfabetos sentem-se diminuidos perante os outros,
necessitando, assim, do olhar diferenciado da psicologia, tendo como objetivo
trabalhar seus anseios, temores e as desorganizagoes.

Para Oliveira (1999) sujeitos da EJA correspondem a um publico
diferenciado, com caracteristicas proprias: sao individuos que foram privados da
escola, e que, portanto, possuem pouco ou nhenhum conhecimento escolar; sdao
individuos que ja se encontram no mundo do trabalho e que normalmente
exercem fungdes ndo qualificadas, e se encontram em uma fase da vida bem
diferente da infancia.

Por sua vez, quando aborda-se o desenvolvimento humano, normalmente
alinha-se a idade cronoldgica. As etapas da vida estdo ligadas a diversos aspectos
relativos a passagem do tempo e a diversificados niveis de abordagem, ou seja,
temos o tempo fisico, o bioldgico, o psicoldgico e o social. Schroots e Birrem,
citados por Louza Neto et al. (1999), definem os diferentes conceitos de tempo e
suas relacdes com as etapas da vida do ser humano:

— tempo fisico: é o tempo medido em calendarios, relégios, datas e outros.
E mensuravel e pode ser relacionado a idade do organismo. N3o corresponde ao
tempo biolégico do ser humano;

— tempo bioldgico: corresponde aos reldgios bioldgicos, metabdlicos, de
sincronizagdo proépria de cada individuo. A idade bioldgica reflete as variagdes
existentes em individuos com a mesma idade cronoldgica e é vista como a
posicao do ser humano em relacao a sua expectativa de vida. O envelhecimento
nesse caso poderia reproduzir modificagdes ou dessincronizacdo dos reldgios
internos de cada individuo;

—tempo psicoldgico: é a experiéncia subjetiva do tempo, como é percebido
e vivenciado pelo individuo em sua vida material e simbdlica;

— tempo social: remete a posicdao e aos habitos sociais adquiridos e
sentidos pelos individuos como pertencentes ao papel social e cultural esperado
para a idade cronoldgica.

A idade social refere-se a posicdo e aos habitos sociais adquiridos,

percebidos pelo individuo como pertencentes ao seu papel social e cultural,
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esperado pela idade em que se encontra. A idade adulta e o envelhecimento, por
esse prisma, sdo avaliados de acordo com o papel social desempenhado pelo
individuo. Assim, entende-se que um individuo em idade adulta, que retorna
para a escola especificamente para buscar a sua alfabetizagao, pode entrar em
conflito e desorganizar-se, pois, apesar de ser algo que ele almeja, ao mesmo
tempo ndo esta de acordo com o esperado para sua idade no ambito social.

Louzd Neto (1999) afirma que o desenvolvimento psicolégico e todas as
modificagdes que ocorrem no ciclo de vida sdo individuais. Representam por si s
graduais, imprecisos e de dificil determinagdo, ndo podendo ser relacionados
diretamente as idades cronoldgicas dos adultos. A experiéncia psicoldgica do
tempo resulta em interpretagdes individuais do passado, presente e futuro. As
diferengas individuais na experiéncia do tempo aumentam com o passar da
idade, assim como a complexidade da percepcao individual do tempo. Dessa
maneira, as diferengas individuais no adulto apresentam variagdes também no
aprendizado e em experiéncias vividas. Entende-se que, para poder trabalhar na
area educacional com adultos, é importante entender os aspectos psicoldgicos e
sociais que fazem parte dessa fase da vida, para poder dar conta da demanda
gue esses adultos trazem, tanto no aspecto fisico quanto no emocional, sem
esquecer a bagagem de experiéncia que carregam.

Lima (1997) afirma que o ser humano realiza aprendizagens diversificadas
durante toda a sua existéncia. O que ele aprende num primeiro momento esta
relacionado com a sua sobrevivéncia e a da espécie, o que inclui o seu
desenvolvimento bioldgico e as conquistas que envolvem sua cultura. Seu
desenvolvimento segue resultante de sua interacdo com o meio. A direcdo que
ird tomar o seu desenvolvimento esta relacionada as suas praticas culturais, as
instituicdes das quais faz parte e as possibilidades de acesso a informagdes
existentes em seu conjunto de vivéncias.

A psicologia durante muito tempo dedicou suas investigacdes a infancia e a
adolescéncia. S3o recentes os trabalhos que tratam da fase adulta,
principalmente no que se refere a alfabetizagdo e, com o aumento da
expectativa de vida do ser humano, tais estudos tornaram-se importantes para
as areas do desenvolvimento humano. Sabe-se que é na fase adulta que ocorrem
eventos de grande importancia, tais como: o ingresso no mundo do trabalho,

relacionamentos afetivos, vivéncia de vinculos familiares, entre outros
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acontecimentos marcantes. Descrever o aluno-adulto diante dessas mudancas,
ndo influenciado por elas em suas habilidades e capacidades, em sua
autoimagem, e em suas relagdes interpessoais, necessita de realismo psicoldgico.
(PALACIOS et al., 1995). O autor afirma que as expectativas de autoeficacia se
encontram no que pode ser chamado de conceito de si mesmo ou autoconceito.
Essa designacdo é uma forma de apresentar um conjunto amplo de
representacées mentais, que incluem imagens e juizos, e ndo somente os
conceitos que o individuo tem de si mesmo e que englobam os aspectos
corporais, psicolégicos, sociais e morais. Entender o desenvolvimento humano
na fase adulta torna-se importante para a adequacdo do trabalho pedagdgico e
psicoldgico a esses adultos. Por esse motivo, entende-se que a psicologia esta
direcionando seu olhar para essa parte da populacdo, para que possa estar
inserida na sociedade de uma forma efetiva. Assim, contribui-se para o
crescimento dos individuos como seres autbnomos e conscientes de seus
direitos e deveres.

Segundo Paldcios et al. (1995), os grupos sociais dos quais o individuo faz
parte, por meio de diversas praticas educativas, ajudam seus componentes a
assimilarem a experiéncia culturalmente organizada e a converterem-se, por sua
vez, em sujeitos ativos e agentes de criacdo de cultura, ou seja, cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres.

De acordo com Kaplan e Sadock (1993), a medida que a idade adulta vai
avancando, mudancas fisicas vdo ocorrendo, tais como: perda de elasticidade
muscular, reducdo nas percepc¢des, tempo de reacdo menor, desgaste de
energias vitais, envelhecimento cerebral, entre outras modificacdes. Em sua
maioria, essas altera¢cdes ndo acarretam perigo ao funcionamento psicoldgico
dos individuos nem a sua adaptacao cotidiana as atividades, como trabalho e
estudo. Assim, o papel do psicdlogo a esses adultos é o de ajuda-los a
entenderem as modificacGes fisicas que ocorrem e perceberem que ainda
possuem capacidade de aprendizagem, apesar de ndo possuirem o mesmo vigor
da juventude. A manutencao da autoestima nessa fase da vida é de grande
relevancia, uma vez que as pessoas adultas tém que se adaptar as perdas
bioldgicas, psicoldgicas e sociais associadas ao processo de envelhecimento.
Assim, a busca da alfabetizagao faz parte dessa manutengdao, uma vez que tem

como objetivo assegurar uma melhoria de qualidade de vida dos individuos.
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A teoria de Heinz Kohut, de psicologia do self, citada em Kaplan e Sadock
(1993), tem aplicagdo especial em pessoas de mais idade, devido a sua énfase
sobre o narcisismo. As pessoas adultas tém que lidar constantemente com
feridas narcisistas na medida em que tém que se adaptar com suas perdas
bioldgicas, psicoldgicas e sociais associadas ao processo de envelhecimento. A
autoestima e a autossuficiéncia estdo em risco constante, principalmente se esse
adulto perde fontes externas de apoio. Nesse momento, o papel do psicdlogo a
esses adultos que estdo retornando para a escola é de fundamental importancia,
uma vez que a manutencdo da autoestima deve ser preservada para que
obtenham sucesso em seus objetivos de se alfabetizar.

Damadsio (1996) afirma que a emocado faz parte do desenvolvimento e da
aprendizagem humana. O autor diz que o individuo que aprende na escola estd
se desenvolvendo enquanto personalidade e como membro do grupo cultural do
qual faz parte. Dessa forma, o conhecimento elaborado por esse adulto, as
informagdes que recebe e como trabalha com elas sao os elementos que se
caracterizam pelas formas de acdo, reacao e insercao de cada educando na vida
escolar e fora dela. Temos que pensar que esse aluno adulto possui uma histéria
e caminhada que deve ser considerada e valorizada no processo de
alfabetizacdo. Assim, o psicélogo inserido nesse contexto deve ajudar o adulto
que estd iniciando sua trajetéria rumo a alfabetizacdo a enfrentar suas
dificuldades, ansiedades, medos e conflitos internos que possam atrapalhar a sua
aprendizagem.

A questdo da baixa autoestima é um fator de resisténcia apresentado pelos
adultos que estdo em busca da aprendizagem da leitura e da escrita e é um dos
principais entraves para a alfabetizacdo. (BARBOSA, 2005). Segundo Burns (apud
SUEHIRO et al., 2009), em uma acepc¢ao psicoldgica, o conceito de autoestima é
visto geralmente como uma parte integrante do autoconceito dos individuos,
gue possui trés componentes bdsicos: um cognitivo, um comportamental e um
afetivo. Este ultimo é o responsavel por afetos e emogdes que se associam a
descricdo de si e a aceitacdo ou ndo das caracteristicas individuais.

Para Kleiman (2002), a visdo de que a baixa autoestima estd ligada a

condicdo de ndo ser alfabetizado é um preconceito advindo de modelos

Q-

globalizantes de letramento, entendidos aqui como modelos que objetivam

Q-

filiagdo de jovens e adultos analfabetos a outro grupo social, isto é,
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identificacdo desses alunos com valores e crencas de grupos que utilizam a
escrita em suas praticas diarias.

Para Freire (1999), o problema central do homem ndo é simplesmente se
alfabetizar, mas assumir sua dignidade como homem. Dessa maneira é detentor
de uma cultura prépria, capaz de fazer histéria. E o homem que detém a crenca
em si mesmo de que é capaz de dominar os instrumentos de agao a sua
disposicdo, incluindo a leitura.

De acordo com Monteiro (2011), a responsabilidade por parte dos
individuos ndo é vista como uma norma ou obrigacdo social, mas sim como uma
construgao, a partir de interagdes que, juntamente com refor¢o da capacidade
(auto)reflexiva e de autonomia, contribuem para a inclusdo social desses
individuos desfavorecidos e a sua conducdo a plena condi¢cdo de cidadaos e
parceiros, que pode ser construida por meio do acesso ao mundo letrado.
Segundo esse autor, as mudangas que ocorreram em instituicdes sociais, como
familia, escola, Estado, mercado, grupos e associacdes, fazem com que os
resultados de tomada de decisdes individuais, em certos ambitos da vida didria,
se tornem menos previsiveis e aumentem a consciéncia dos riscos dessas
decisoes.

Monteiro (2011) salienta que o contexto particular de exclusdo e
desfavorecimento social torna importante outro lado dessa tematica, a
distribuicao desigual das capacidades de cada individuo para responder aos
novos desafios da sociedade pds-tradicional, por sua vez ligada as questdes de
poder e de estratificacdo. Em determinados momentos, ndo se trata de ter
recursos materiais, mas de contextos psicoldgicos, culturais, simbdlicos e
relacionais (confianca, auséncia de coacdo, acesso ao saber e aos meios que o
propaguem, reconhecimento de direitos e possibilidades, acesso as redes de
relagdes e coletivos que fundam a consolidagdo de determinadas identidades)
que possibilitam, a cada individuo, conhecer e mover-se no vasto campo das
escolhas que se lhe oferecem. Para que a expansdo da reflexividade e, por
resultado, da autonomia do individuo seja um fato e uma contribuigdo para uma
nova democracia, é preciso que a propria reflexividade se democratize e se torne
acessivel a todos.

Para Villegas (2012), os contributos da educacdo e da educacdo de adultos

no ambito da educagdo formal, ndao formal e informal s3o importantes e
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esclarecedoras para as metodologias e 0os processos que estdo em jogo para a
construcdo da luta cultural e educacional, que implica a construcdo de um tecido
social rico e ativo que auxilia as pessoas a sairem de seu siléncio.

Souza, citado em Villegas (2012), faz um questionamento acerca da
necessidade de que o conhecimento produzido e as agdes empreendidas sirvam
para modificar as relagdes sociais em que se vive e permitam a construgdo de
certos tipos de relacdes de cooperacao contrarias as dominantes competitivas.
Paiva (2006) entende que a questdo da educagdo de jovens e adultos assume
uma perspectiva de inclusdao em sociedades democraticas e que essa inclusao
passa a acontecer por meio da conquista de direitos. Foram tomados como
modelos conceituais direito e democracia, admitindo que sdo esses conceitos
que fundaram a ampliagao da compreensao do que é a educagao de jovens e
adultos, no momento contemporaneo. A questdo do direito envolve a condicdo
democratica, um valor assumido por parte das sociedades que se encontram em
processos histéricos de luta e conquista da igualdade entre os individuos. Na
educacdo de jovens e adultos, a histéria ndo sé registra os movimentos de
negacdo e de exclusdo que acometem esses sujeitos, mas se produzem a partir
de um direito conspurcado durante o periodo da infancia, negada como tempo
escolar e como tempo de ser crianca a muitos brasileiros.

Paiva (2006) ressalta que ha a visdao ainda muito corrente de que a
educacgao de jovens e adultos se faz com o objetivo de resgatar o tempo que foi
perdido por aqueles que ndo aprenderam a ler e a escrever. Passando por
recuperar a divida social, até chegar a concepg¢ao de direito a educagdo para
todos e do aprender por toda vida, os enunciados mudaram, deixando no
imaginario social a sua marca mais forte, ligada a volta para a escola, para fazer
no tempo atual o que nao foi feito na infancia ou adolescéncia.

Wallon (1975), com sua teoria de desenvolvimento, que é uma teoria
eminentemente integradora, tem como eixo uma integragdo em dois sentidos:
integracdo organismo/meio e integracdo entre os conjuntos ou dominios
funcionais. Entender a constituicdo de uma pessoa com um processo em que se
integram organismo e meio significa aceitar que as fung¢des do organismo
surgem de acordo com as etapas de seu desenvolvimento biolégico, mas se
realizam com as circunstancias do meio. Segundo o autor, o meio é um

complemento ao ser vivo. Devera corresponder as suas necessidades e as suas
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aptiddes sensdrio-motoras e também as psicomotoras. Também é enfatizado o
papel importante da escola como meio funcional e o do educador nesse meio.

Segundo Mahoney (2005) e Almeida (2009), a afetividade engloba
emogdes, sentimentos e paixdo. Os autores assinalam como o ser humano é
afetado pelo mundo interno e externo. Os processos afetivos sdo todos estados
que fazem alusdo a sensacbes agraddveis ou desagraddveis. A emocdo é a
expressdo corpdrea da afetividade, tem poder expressivo. E ela que cria os
primeiros lagos com o mundo fisico. Também é um instrumento de sociabilidade
gue une as pessoas. O sentimento é a expressdo que representa a afetividade e
ndo implica reagdes diretas como a emogao.

Pode-se concluir que o ser humano, por ser afetado pelo mundo que o
cerca, pode imaginar que ndo conseguird dar conta de questdes, como
alfabetizar-se em idade adulta, pois nossa sociedade considera que as pessoas
bem-sucedidas sdo as que estdo no mundo letrado e que quem ndo tem o
dominio da leitura e escrita esta excluido, sem vez e voz.

Para Wallon (1975), a afetividade é a capacidade do ser humano de ser
afetado pelo mundo. Acompanhada de sensac¢des ligadas ao que pode ser
agradavel ou desagradavel, de acordo com a teoria do autor, a dimensao afetiva
engloba emocdo, sentimento, paixdao, sendo que a emocdo prioriza a parte
fisioldgica, e o sentimento corresponde a ativacdo da representagao e, na paixao,
a ativagdo do autocontrole.

Conforme afirma Wallon (1975), o ser humano é afetado pelo mundo que
o cerca, e isso influencia de forma positiva ou negativa a sua adaptagao a esse
meio. Fica desta forma evidente a importancia de o psicélogo atuar nos adultos
gue estdo retornando ao estudo, muitas vezes apresentando autoestima baixa,
mas com o desejo de aprender visando a satisfacdo de suas necessidades
basicas. O individuo que busca a alfabetizacdo, ao mesmo tempo almeja as
oportunidades educativas e tem como objetivo sanar suas necessidades de
aprendizagem, aumentando suas capacidades, como viver e poder trabalhar com
dignidade, tendo condi¢des de tomar decisdes e continuar aprendendo.

Torres (2001) apresenta como necessidades basicas para o ser humano:
sobrevivéncia, desenvolvimento pleno de suas capacidades, conquista de uma
vida e de um trabalho dignos, participagdao plena no desenvolvimento, melhoria

da qualidade de vida, tomada de decisdes conscientes e possibilidade de

82 Andréia Morés e Nilda Stecanela



continuar aprendendo. Levando em conta essas necessidades, a educacdo e
nesse contexto a alfabetizacdo de adultos representam um caminho para
satisfazer tais necessidades. Segundo Freire (1980), a educacdo deve preparar
para a formag¢ao de um juizo critico das alternativas propostas pelas elites e
também criar possibilidades de escolha do préprio caminho.

Charlot (2000) afirma que a relacdo com o saber esta vinculada com o
mundo, consigo mesmo e com os outros individuos. Adquirir saber assegura
dominar o mundo do qual faz parte, comunicar-se com outros individuos e
partilhar esse mundo com eles, vivenciar certas experiéncias e, dessa forma,
tornar-se mais seguro e independente.

Nem sempre os programas de educagao de adultos conseguem abarcar
todas as necessidades trazidas por eles, razdo pela qual a psicologia encontra um
campo de atuacdo nesses individuos. Uma das questdes mais abordadas na
pesquisa foi o tema da baixa autoestima e da interacao do adulto com o meio em
gue vive, sendo interessante a atuacdo diretamente com esses adultos e a
capacitacdo aos profissionais que irdo atuar nessa drea, bem como a integracao
de redes de atengdo a essa clientela, como politicas publicas de saude e agdes
sociais.

Por meio da investigacdo da realidade do analfabetismo no pais, dos
programas de educacdo de jovens e adultos e dos possiveis campos de atuacdo
da psicologia nesses individuos, constatou-se que a alfabetizacdo de jovens e
adultos caracteriza-se pela proposta flexivel que considera as individualidades de
cada sujeito, bem como os conhecimentos informais adquiridos a partir das
vivéncias de cada um. Dessa forma pode-se inferir que o psicélogo tem um papel
fundamental tanto para o educando quanto para o educador, pois auxilia no
entendimento de possiveis sentimentos de inferioridade e impoténcia frente as
situagdes que irdo se apresentar.

A psicologia tem papel fundamental tanto para o educador quanto para o
educando, pois auxilia nas descobertas de possiveis dificuldades e seus caminhos
de solugdo, buscando a qualidade e a superacdo dos problemas enfrentados por
esses adultos.

Vive-se em uma sociedade em que o preconceito linguistico se faz presente
e ha uma competicdo acirrada, em que os individuos analfabetos ndao tém vez

nem voz. Por esse motivo, salienta-se a importancia de auxiliar esses cidadaos a
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resgatarem a sua confianga e autoestima, tendo como ponto de partida as
vivéncias de cada um. Como afirma o pensamento freireano, alfabetizar é
conscientizar. Essas pessoas precisam ser desafiadas a compreenderem que,
além de se tornarem alfabetizadas, possuem condi¢cbes de transformar a
realidade na qual estdo inseridas.

Deve-se partir do principio de que a educa¢do ndo é neutra, mas sim um
ato politico que pode libertar ou tornar a pessoa submissa. Para os adultos o que
importa é a oportunidade de estudar e ndao quantos anos tenham ou se vao
aprender o que almejam. A for¢ca de vontade supera os obstaculos da visdo, da
escuriddo, da distancia que percorrem para chegar a sala de aula. Tudo isso é
valido também para os profissionais que atuam com esses adultos e com os
quais os mesmos mantém uma relagao de confianga, amizade e didlogo.

A psicologia ndo é apenas um instrumento para o auxilio no processo de
alfabetizacdo, mas uma ciéncia voltada para o aspecto humano e de grande
complexidade. Essa linha de investigacdo podera ter um futuro muito
abrangente em toda a sociedade que almejar o desenvolvimento humano, em
busca de melhores condicbes de vida, seja no aspecto fisico, material, cultural,
seja no emocional, jd que a perspectiva de longevidade segue aumentando,

principalmente em algumas regides.
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Estagio e pesquisa: potencialidades e desafios vivenciados
na formacgao inicial em nivel superior

Y&l ’ *
Andréia Morés

Introduzindo a trajetdria de formagao...

Na presente escrita, busca-se sistematizar as reflexdes e vivéncias,
permeadas pelas potencialidades e por desafios, construidas a partir de
experiéncias e investiga¢oes realizadas no Estagio do Curso de Pedagogia da
Universidade de Caxias do Sul (UCS), no periodo de 2011 a 2015. Nesse periodo,
foram propostas mudancas no curriculo do curso, que possibilitem o exercicio da
atuacdo pedagogica com aproximagbes de pesquisa, enquanto principio
educativo e pedagogico.

O curso de Pedagogia da UCS contempla uma larga trajetéria de formacao
inicial, vinculando-se as necessidades presentes na regido de abrangéncia da
universidade. Nessa trajetdria, incluo-me na condicdo de professora imbricada
com os processos formativos e investigativos da docéncia, em nivel de graduagao
e pos-graduacao strictu sensu, mestrado e doutorado em educagdo.

A formacdo inicial presente no curso de Pedagogia contempla aportes
tedricos e metodoldgicos, aproximando estudos e praticas construidos nas
unidades de aprendizagem presentes no curriculo do curso, dentre as quais
estdo os estagios curriculares obrigatérios realizados ao longo do curso.

Tem-se como objetivo principal desenvolver um estudo sobre os estagios
curriculares do curso de Pedagogia e suas relacbes com a pesquisa. O lastro
tedrico e metodoldgico que embasa este estudo sdao as contribuigdes de
Boaventura de Souza Santos (2004; 2008); Freire (1998); Libaneo (2006);
Pimenta (1999); Névoa (1992); Pimenta e Lima (2004, 2006a; 2012), dentre
outros, que contemplam uma nova visdao de educagao e formagdao docente,

embasada em estudos pedagdgicos e cientificos da area.

" Doutora em Educagdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Professora no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGEdu), Area do Conhecimento de Humanidades.
Vice-lider no Observatdrio de Educac¢do da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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A partir desse contexto, adentra-se nos estudos e nas investigacdes acerca
da formacdo e atuacdo pedagdgica realizadas nos estdgios curriculares
obrigatérios do curso de Pedagogia e sua relagdo com a pesquisa. O presente
estudo justifica-se ao se considerar os novos campos e espacgos potenciais para
estdgios no curso de Pedagogia e suas contribui¢cdes na formacao inicial, em nivel
superior. Para o desenvolvimento da presente investigagao, utilizou-se a
metodologia qualitativa, embasada em Bogdan e Biklen (1994), com énfase no
estudo de caso, seguindo os estudos de Yin (2005).

No curso de Pedagogia da UCS — fundado em suas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) (2006) — propde-se avangos em suas praticas de estagio,
envolvendo os espagos escolares e ndao escolares. Nesse sentido, demanda-se
uma visdo de educacdo e de pedagogia que contribua para a formacdo de novos
saberes inerentes ao oficio pedagdgico e permita maior autonomia aos
processos de ensino e aprendizagem imbricada na construcdo de novas
competéncias, na capacidade de um trabalho cooperativo, no desenvolvimento

de novas habilidades e saberes.

Formacgao inicial: desafios vivenciados na relacdo estagio e pesquisa

A formagao em nivel superior, historicamente, tem se caracterizado pelo
mito da racionalidade cientifica, presente na ciéncia moderna, inspirada em um
modelo universitario autarquico, com supervisao das ciéncias naturais, como
destaca Santos (2008, p. 21): “ainda que com alguns prendncios no século XVIII, é
so no século XIX que este modelo de racionalidade se estende as ciéncias sociais
emergentes”, e, consequentemente, com pouca valorizacdo das ciéncias sociais e
humanas. Assim, os cursos superiores instalados no Brasil voltaram-se
diretamente para a formagdo de profissionais que exerciam determinada
profissao vinculada a essa area. Os curriculos eram seriados, com programas
fechados, e incluiam somente disciplinas de interesse imediato ao exercicio
daquela profissdao, procurando formar profissionais especialistas em
determinada area.

Com o passar dos anos, novas exigéncias foram se constituindo no
mercado de trabalho que exigia que o profissional egresso do curso de

Pedagogia ndo fosse somente habilitado, mas um profissional reflexivo e
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competente para o exercicio da sua profissdo. Como destacam Pimenta e Lima
(2006b, p. 6), “entendemos que o estagio se constitui como um campo de
conhecimento, o que significa atribuir-lhe um estatuto epistemoldgico que

I”

supera sua tradicional reducdo a atividade pratica instrumental”. Desse modo,
incentiva-se uma formag¢ao pedagodgica reflexiva, critica, investigativa e
articulada ao contexto da sociedade, o que se aproxima da obra de Santos
(2004), na qual o autor enfatiza a importancia de uma universidade democratica,
emancipatdria e comprometida com o social.

Historicamente, o profissional egresso do curso de Pedagogia estava
habilitado para atuar na fungdo de professor, especialmente na Educagao
Infantil, nos anos iniciais e em matérias pedagdgicas do Ensino Médio.
Atualmente, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (2006), houve
mudanga, propiciando ampliar a abrangéncia do curso de Pedagogia quanto a
sua formacgdo. O art. 22 das DCN define que o curso de Pedagogia destina-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de servicos e apoio
escolar, e em outras dareas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagégicos.

Em seus estudos, Libdaneo (2006) e Pimenta (1999) afirmam que, em
decorréncia das novas necessidades e demandas sociais a serem regulamentadas
profissionalmente, os profissionais pedagogos formados no curso de Pedagogia
poderdo atuar em diversos campos sociais da educacao, entre os quais: escolas e
sistemas escolares; entidades sociais; diversas midias, incluindo o campo
editorial; drea da saude; empresas; sindicatos e outros espacos em que a pratica
educativa e pedagdgica se fizer presente ou necessaria.

Ha, portanto, a necessidade de se avancar em relacdo as visOes e aos
pressupostos presentes na formacao inicial, é preciso desenvolver um trabalho
que va além do academicismo institucional, em uma proposta critica, reflexiva e
investigativa. Desse modo, o estagio, enquanto campo de estudo e de
conhecimento pedagdgico, “se produz na interagdo dos cursos de formagao com
o campo social, no qual se desenvolvem as praticas educativas. Nesse sentido,
o estagio poderd se constituir em atividade de pesquisa”. (PIMENTA; LIMA,
2006b, p. 6).
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Sob esse aspecto, o estdgio possibilitard o rompimento das barreiras
vividas nos espacos institucionais, fazendo com que haja articulacdo entre a
universidade e os espagos de atuagao pedagogica escolares e nao escolares e se
possa propor uma acdo interdisciplinar de construcdo do conhecimento,
aproximando-se da realidade, sem perder de vista seus objetivos e muito menos
deixar de exercer sua funcdo social e educacional. “Devemos investir num
trabalho que valorize e ressignifique as diversidades, as pluralidades e o social, a
fim de darmos vez e voz as subjetividades, as singularidades e a coletividade
submetidas, por muito tempo, ao mito da racionalidade cientifica.” (MORES,
2005, p. 65).

O processo de formacdo e atuacdo pedagdgica requer a compreensao de
conhecimentos cientificos, pedagégicos e educacionais, acrescidos de
sensibilidade, investigacdao e criatividade para trabalhar com a diversidade de
situagcdes presentes no cotidiano educacional e social, as vezes incertas,
conflituosas e complexas, sendo necessario que o pedagogo construa novos
saberes, competéncias e habilidades inerentes ao seu oficio profissional.

Novoa (1992, p. 26), em seus escritos sobre a docéncia, ressalta que “a
troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacgao
mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formado”. Assim, pode-se dizer que é (re)significada,
desse modo, a compreensao de que a docéncia se constitui de multiplos saberes
e que estes devem ser os inspiradores da formacao.

A universidade, enquanto instituicdo educacional, tem, em seus principios,
o compromisso de despertar o interesse dos alunos em prol da aprendizagem,
tornando o trabalho pedagdgico um espaco de producdo e socializacdo de
conhecimentos, em que as praticas educativas estejam pautadas e
contextualizadas, a partir das necessidades e das realidades vividas pelo
educando. E com esse olhar que se retomam as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagdo inicial em nivel superior, cursos de licenciatura, as quais
preconizam: “XIl — utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a
construcdo de conhecimentos pedagdgicos e cientificos, objetivando a reflexao
sobre a propria pratica e a discussdo e disseminacdo desses conhecimentos”.
(BRASIL, 2015, p. 8).
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O curso de Pedagogia, l6cus de formacao inicial, tem o desafio de mobilizar
a pesquisa como principio educativo e pedagdgico, investigando, com os alunos,
a realidade escolar e ndo escolar, desenvolvendo neles a atitude investigativa em
suas atividades profissionais, tornando a pesquisa um principio formativo.
“Nessa direcdo, ndo se trata de desconsiderar a teoria construida, e que é o
resultado de pesquisas cientificas, mas de compreender que o professor também
tem potencial criador e criativo para construir teorias que expliguem seu
cotidiano de trabalho.” (LEITE; ALMEIDA; MELO, 2015). Compreende-se o estagio
como um componente curricular que envolve um campo de conhecimentos
tedricos e praticos permeados pela pesquisa e pela reflexao.
Dessa forma, faz-se a aproximacdo dos principios defendidos por Pimenta
e Lima:
O estdgio também pode servir de espaco de projetos interdisciplinares,
ampliando a compreensdo e o conhecimento da realidade profissional de
ensinar. As experiéncias docentes dos alunos que ja atuam no magistério,
como também daqueles que participam da formagdo continuada, devem ser

valorizadas como referéncias importantes para serem discutidas e refletidas
nas aulas. (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 17).

De acordo com Pimenta e Lima, a construcdo do conhecimento acontece
através da pratica da pesquisa, e o ensinar e o apreender, significativamente,
acontecem somente quando decorrem de uma postura investigativa de trabalho.
E Pimenta e Lima (2006a, p. 11) complementam esse pensamento, afirmando:
“Estagio como pesquisa se coloca no momento atual como postura tedrico-
metodoldgica e desafio”. Imersos nesse desafio, propomo-nos, através da
pesquisa, a estudar, conhecer e dialogar com a realidade presente no campo de
estagio, para refletirmos e acrescermos contribuicdes mediante atuagao
pedagégica, reflexiva e investigativa.

No ambito do processo educativo, compreende-se que a educacdo é uma
pratica intencionalizada pela teoria, e nessa pratica centra-se a importancia do
estdgio para o processo de formacao de pedagogo e sua imersao na pesquisa.
Compreende-se que a investigagdo deva fazer parte das unidades de
aprendizagem durante o processo formativo, produzindo articulacdes diretas
com os espacos escolares e ndo escolares. Isto porque, diz Névoa (1992, p. 28),

“a formacdo passa pela experimentacao, pela inovacdo, pelo ensaio de novos
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modos de trabalho pedagdgico. E, por uma reflexao critica sobre sua utilizacdo, a
formacao passa por um processo de investigacdo, diretamente com as praticas
educativas”.

O avangar no processo de desenvolvimento profissional no Ensino
Superior, mediante a preparacdo pedagdgica, é, hoje, um desafio a ser
enfrentado. Para isso, estudos e pesquisas voltados a essa realidade revelam que
€ a pesquisa — enquanto processo educativo e pedagdgico — que potencializa a
investigacdo da prdtica, a construcdo de novos conhecimentos e saberes; no
entanto, destaca-se a importancia do presente estudo voltado a imersao

pedagdgica e investigativa.

O percurso metodoldgico e pedagdgico

Os caminhos percorridos nesta pesquisa permitem a insercdo da
metodologia qualitativa em educagdo, proporcionando uma aproximagdo entre o
pesquisador, o campo de investigacdo e os sujeitos da pesquisa. Esse tipo de
metodologia proporciona a compreensao detalhada da observagao e dos
procedimentos metodoldgicos que envolvem a investigagdao. Assim, para o
desenvolvimento qualitativo desta investigagao foram utilizados os estudos de
Bogdan e Biklen, os quais afirmam que “o processo de condugdo da investigagao
qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores e os
respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma
neutra”. (1994, p. 51).

Seguindo as referéncias da metodologia qualitativa, enfatiza-se o Estudo de
Caso que propicia conhecer e examinar em profundidade o caso, em seu
contexto natural, reconhecendo-se sua complexidade. Segundo Yin, “o estudo de
caso é uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno no seu ambiente
natural, quando as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndao sdao bem
definidas [...] em que multiplas fontes de evidéncia sdo usadas”. (2005, p. 13).

Essa abordagem tem propiciado abranger a singularidade do processo,
permitindo conhecer o cotidiano institucional de uma universidade comunitaria,
a UCS, e do curso de Pedagogia e suas relacdes com os estagios obrigatérios
curriculares do curso, considerando-se o recorte do periodo de 2011 a 2015.
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A UCS é uma universidade comunitdria e regional, que se dedica, desde
1967, a educacdo superior e ao incentivo do desenvolvimento da regido. De
acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), “de sua origem,
portanto, deriva a estreita relacao da UCS com a comunidade, e a forte influéncia
dessas relacdes sobre definicbes estratégicas e planos institucionais”. (UCS,
2012, p. 11). Assim, a UCS mantém, em seus principios, o compromisso com a
comunidade, tendo uma abrangéncia regional de, aproximadamente, 70
municipios.

Em consonancia com os principios da universidade, o Projeto Pedagégico
Institucional (PPI) referenda: “A Instituicdo tem clareza de que essas atividades
de estdgio promovem a construcao, o desenvolvimento e o aperfeicoamento das
competéncias préprias da profissio e a integracdo do académico com a
comunidade”. (UCS, 2012, p. 40).

Ambos os documentos institucionais — PDI e PPl — referendam as
aproximacdes entre universidade e comunidade, com o compromisso social e
educacional que se fortalece através de agdes que envolvem ensino, pesquisa e
extensdo. Esse cenario desafia a aproximagao de estudos e praticas vivenciadas
no decorrer da trajetdria de formacgao na Universidade.

A escolha desse periodo, citado anteriormente, justifica-se pelo fato de o
curso de Pedagogia estar imerso em um periodo de adaptacdo e mudancgas
curriculares, advindas do cotidiano do curso, articuladas com as politicas
nacionais, dentre as quais as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Graduacdo em Pedagogia (2006).

O Estagio Curricular Obrigatoério no curso de Licenciatura em Pedagogia é
concebido como uma atividade do processo formativo, que se caracteriza pela
vivéncia do exercicio profissional em espacos educativos escolares e nao
escolares, que oferecam condicGes para desenvolver e aperfeicoar as
competéncias préprias da atuacdo profissional do pedagogo e a integracdo do
estudante com profissionais que ja atuam na area. (UCS, 2012).

Concomitante a esse periodo, o curso passou a enfatizar momentos de
estudos e revisao do planejamento realizado nas Unidades de Aprendizagem dos
Estagios Curriculares Obrigatérios: Estagio | em Pedagogia; Estagio Il em
Pedagogia; Estagio Ill em Pedagogia; e Estagio IV em Pedagogia. Esses momentos

foram incentivados pela coordenacdo, com apoio dos professores orientadores
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de estagio. Assim, os estagios passaram a ser desafiados a aproximar o
planejamento com a inser¢gdo da pesquisa como um principio educativo e
pedagégico.

Nesse momento, em que acontece esta investigagdo, o curso passa a ter o
retorno das primeiras turmas de estagio curricular obrigatdrio, ajustadas as
diretrizes. Aqui se destacam, especialmente, as contribuicdes acrescidas ao
estdgio IV em Pedagogia, em que as estagiarias tém a oportunidades de exercer
a atuacdo pedagodgica em novos campos e espacos educacionais, designado pela
legislagdo vigente, como espagos escolares e ndo escolares.

O Estagio IV em Pedagogia esta vinculado ao Curriculo 547H do curso de
Pedagogia, previsto para o oitavo semestre do curso. O presente estagio se
efetiva através de atuacdo docente e/ou pedagdgica em ambientes escolares e
ndo escolares, proporcionando ampliar e fortalecer as possibilidades de atuagao
profissional e o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas. (UCS, 2012).

De acordo com as finalidades elencadas e com as necessidades observadas
no cotidiano do presente estagio, é importante observar e analisar o campo de
atuacdo para, posteriormente, realizar a pratica de estagio permeada pelos
principios éticos, investigativos e reflexivos.

Para iniciar esta caminhada de estagio, conta-se com a seguinte reflexao,
extraida dos estudos de Pimenta e Lima (2004, p. 23): “O Estagio realizado com
pesquisa e como pesquisa contribui para a formacdo de melhor qualidade de
professores e de pedagogos”. Assim, destaca-se a importancia da articulacdo do
estagio com a pesquisa, compreendendo-se a pesquisa como um principio
educativo e pedagogico que proporciona investigacao na pratica pedagdgica.

Faz-se, aqui, mengao aos estudos realizados no Estagio IV em Pedagogia
gue propicia aos estagiarios uma atuacdo pedagogica em espacos escolares ou
ndo escolares. O Estagio IV contempla os seguintes objetivos: — Perceber e
analisar relagdes pedagodgicas produzidas em instituigbes escolares e nao
escolares e suas interfaces com o contexto para ampliar a visdao e a agdo do
pedagogo; — Propor ac¢des pedagdgicas a partir da percepcdo e respeito as
necessidades evidenciadas, na situagao analisada, para contribuir com o
desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade. (UCS/Projeto do
Curso de Pedagogia, 2012).
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De acordo com os principios orientadores do curso de Pedagogia,
constituem-se como campo de estdgio curricular obrigatdrio todos os espacos
que contribuam para o desenvolvimento do perfil profissional almejado no
projeto pedagdgico do curso, e que oportunizem aos estudantes vivéncias e
experiéncias profissionais docentes e/ou pedagdgicas, nos espacos escolares e
ndo escolares. (UCS, 2012).

Para atender aos objetivos referidos, o estdgio contempla as seguintes
orientagdes para compor sua organizagao didatica: Escolha e defini¢gao do local
de atuagdo; Analise da realidade — oportuniza a investigacao do cotidiano em
que sera realizado o estdgio, permitindo aos estagiarios conhecer em
profundidade seu campo de atuacdo; Construcao do Projeto de Estagio — apds a
analise da realidade observada, o aluno organiza seu projeto de estdgio, no qual
contempla: o tema, problema, objetivos (geral e especificos), referencial tedrico,
metodologia, planos de acdo e avaliacdo. Todas essas etapas do projeto sdo
embasadas teoricamente. Seminario de Qualificacdo do Projeto de Estagio —
momento de apresentagao da proposta de estagio; Realizagdo dos Planos de
Agdo e Atuagao Pedagogica — momento de organizagao e desenvolvimento, com
intervencdo pedagdgica no campo de atuacdo do estdgio; Construcdo do artigo —
etapa de escrita reflexiva do trabalho realizado durante o Estagio IV em
Pedagogia; e, posteriormente, Socializacdo final do estagio — que propicia a
socializagdo de todas as etapas construidas durante o estagio. Desse modo, o
percurso didatico realizado durante o Estagio IV tem o intento de alavancar e
potencializar o desafio de aproximar estagio e pesquisa.

Assim, o trabalho realizado no Estagio IV potencializa a investigagao, a
problematizacdao e o aprofundamento tedrico e pratico para a produgdao de

novos conhecimentos e saberes inerentes a formacao profissional do pedagogo.

Vivencias em contextos escolares e ndo escolares

Nesse momento, apresentam-se alguns depoimentos dos estagiarios®
participantes desta pesquisa, sobre suas vivéncias construidas durante a

realizagao do Estagio IV em Pedagogia.

1 iy ..
Usa-se, neste estudo, o termo estagidria pelo fato de todos os participantes serem do sexo
feminino.
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Conforme ja mencionado neste estudo, durante esse estagio os estudantes
vivenciam momentos intensos de estudos, de investigacdo e intervencao
pedagégica nos espacos escolares e ndo escolares articulados por um
planejamento pedagdgico construido a partir da realidade investigada,
permeado pela reflexdo, com base nos estudos de Schon (2000) e Freire (1998).
O depoimento a seguir enfatiza a importancia do planejamento, considerado
essencial para qualificar o estagio.

Percebe-se o quanto é importante ter um planejamento adequado a
realidade escolar que se encontra. Planejar ndo é esperar tudo pronto.
Planejar é inovar, construir e reconstruir. Fazer e refazer quantas vezes for
necessario. Nossos alunos exigem um bom planejamento, uma boa atuagdo

e por consequéncia disso, um bom professor, um bom pedagogo! (Estagiaria
ACP).

Nesse depoimento, o participante destaca a relevancia do planejamento

para a efetivagdo de praticas significativas que oportunizam pensar e repensar o

fazer docente, “inovar, construir e reconstruir”, buscando sempre uma

aproximacdo com a realidade vivida pelo aluno. De acordo com os estudos de

Freire (1998), a énfase na reflexdo critica é essencial para a formacdo de
professores:

Por isso é que, na formacdo permanente dos professores, o momento

fundamental é o da reflex3o critica sobre a prética. E pensando criticamente

a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O

proprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal

modo concreto que quase se confunda com a pratica. (FREIRE, 1998, p. 43-
44).

Assim, o planejamento da pratica pedagodgica deve permitir a reflexdo
critica sobre a pratica, visando a formacdo de um sujeito criativo, critico e com
capacidade de intervir em seu processo de aprendizagem. Com essa visao,
reitera-se a importancia de um planejamento adequado a intervencdo
pedagodgica que serd realizada pela estagiaria, conforme se constata no seguinte
depoimento:

A partir das minhas experiéncias com a pedagogia em espa¢os ndo
escolares, proporcionada pelo Estdgio IV, com orientacdo do professor
orientador de estagio, considero a intervencdo pedagdégica uma mediagdo

pedagdgica intencional que envolve processos de ensino e aprendizagem,
em diferentes situagGes ou ambientes.
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Toda proposta de intervencdo pedagdgica surge da andlise e pesquisa dos
sujeitos que estdo envolvidos no processo. Apds a analise da realidade
educacional, busca-se pesquisar sobre os assuntos que a envolvem e
planejar a agdo, ou seja, o que deve ser feito. Entdo, é possivel avaliar quais
sao as melhores intervengGes pedagogicas e como elas devem ocorrer, para
facilitar, auxiliar e implementar o processo pedagogico.

Toda intervencdo pedagdgica deve visar a evolugdo dos sujeitos envolvidos
em algum aspecto, portanto, ela deve ser motivadora, adequada a realidade
educacional e apropriada para os objetivos propostos serem alcancados.
(Estagiaria GB).

Esses depoimentos ddo coautoria ao trabalho didatico e pedagédgico
realizado nos estdgios, na imersdo em um planejamento que prima pela
pesquisa. A articulacdo do estagio e pesquisa oportuniza formacdao e atuacao
pedagdégica embasadas nos principios investigativos e reflexivos. De acordo com
André (2006), a pesquisa pode tornar o sujeito capaz de refletir sobre sua pratica
profissional e de buscar conhecimentos, de modo que possa participar
efetivamente do processo de emancipacdo das pessoas. Assim, a pesquisa
inserida no estagio propicia observar e analisar a realidade para, posteriormente,
realizar uma intervengdo pedagdgica intencional, comprometida com os

processos de ensino e aprendizagem, conforme destacam Pimenta e Lima:

A aproximagdo a realidade sé tem sentido quando tem conotagdo de
envolvimento, de intencionalidade, pois a maioria dos estagios
burocratizados, carregados de fichas de observacdo, estd numa visdo miope
de aproximacdo da realidade. O que aponta para a necessidade de um
aprofundamento conceitual do estdgio e das atividades que nele se
realizam. (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 143).

De acordo com as contribuicdes de Pimenta e Lima, compreende-se que o
estdgio é a “atividade tedrica de conhecimento, fundamentagdo, didlogo e
interven¢do na realidade [...]” (2012, p. 43). Sendo, portanto, a pedagogia o
campo tedrico e investigativo da educagdo, reitera-se a importancia de um
curriculo que propicie, ao longo da formacdo académica, estudos e praticas
relacionadas aos contextos escolares e ndo escolares imbricados nos aspectos

educacionais e sociais. O depoimento a seguir reitera esse pensamento:
Muitos quando falam em pedagogia logo remetem a docéncia, e nos dias de
hoje sabemos que o campo de atuacdo do pedagogo tem se estendido para
fora da sala de aula, o que a meu ver é muito positivos, pois vivemos em
sociedade e a educacdo o ensino deve estar presente nestes campos
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também. Portanto se faz necessdrio mais estudos sobre esse leque de
oportunidades. (Estagiaria FD).

E, no estagio IV tivemos a oportunidade de estar vivenciando e conhecendo
como funcionam estas outras areas, resultando em novos aprendizados,
novas visGes e acima de tudo contribuindo de forma significativa para a
formacgdo pessoal de um pedagogo. (Estagiaria FD).

A estagiaria FD fala sobre os avangos obtidos durante o Estagio IV, tendo a
oportunidade de estudar, conhecer, investigar outro campo que até entdo era
desconhecido no contexto de estagios em Pedagogia. Essa oportunidade
desbrava novos olhares, novos estudos acerca da atuagdo do estagiario no curso
de Pedagogia, sendo respaldado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, que

indicam novos espacos de atuacdo pedagdgica, como se |é abaixo:

Art. 42. O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educacgdo Profissional na drea de servicos e apoio escolar e em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participagdo na organizagdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando:

| — planejamento, execugao, coordenagao, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas prdéprias do setor da Educacao;

Il — planejamento, execucdo, coordena¢do, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas ndo escolares;

Ill - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo escolares.

De acordo com o exposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais, Libaneo
(2006, p. 29) afirmam que “a a¢do pedagdgica ndo se resume a a¢des docentes,
de modo que, se todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, nem todo
trabalho pedagdgico é trabalho docente”. Essa concepc¢ao traz uma sinergia para
adentrar no desenvolvimento de novas praticas pedagogicas e educativas,
desafiando os alunos a conhecerem os espacos escolares e também os espacos
ndo escolares, o que é destacado pela estagiaria CT:

Durante o estagio IV de Pedagogia pudemos conhecer diversos exemplos de
intervengGes pedagdgicas realizadas pelas alunas da disciplina, sendo esses
espacos: hospitais, comunidades, ONGs, coordenagdo e gestdo escolar,

entre outros e, além disso, conhecemos a postura que cada pedagogo
obteve nesses diferentes espacos.
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O pedagogo que realiza essa intervencdao pedagdgica tem uma postura
totalmente diferente da postura docente, pois ele precisa se adaptar a
realidade do local em que esta inserido, conhecer essa realidade e a partir
disso realizar a sua intervencgdo. (Estagidria CT).

A fala da estagiaria CT afirma a importancia de o pedagogo conhecer seus
espacos de atuacdo, a fim de poder realizar uma intervengao pedagdgica.
Segundo Libaneo (2006, p. 68), “o pedagogo é o profissional que atua em vdrias
instancias da pratica educativa, direta ou indiretamente, ligadas a organizacao e
aos processos de transmissdao e assimilacdo de saberes e modos de acdo”. Para
tanto, exige-se que o pedagogo seja um profissional da educacao, comprometido
com estudos, pesquisas e praticas vinculados aos diversos campos de atuacao,
estando de acordo com o perfil do egresso do curso.

Depois de iniciado e agora finalizado o estagio IV, o que ficou bem claro foi
que as atividades pedagdgicas podem ocorrer em diversos segmentos da
nossa sociedade, e ndo exclusivamente na escola. Ou seja, o campo de
trabalho do pedagogo ndo se limita mais as escolas. Antes, a pedagogia era
restrita as séries iniciais e a determinadas fun¢bes na escola. Hoje pode ser
uma aliada em outras areas, nas quais os pedagogos se inserem em equipes

multidisciplinares. Toda pedagoga tem em sua formacdo condicGes para
lidar com realidades diferentes. (Estagiaria BD).

No rol desse depoimento e nos demais prestigiados na pesquisa,
encontram-se vivéncias, praticas e estudos pedagégicos realizados durante o
Estagio IV que potencializam o aprimoramento da inser¢cdo pedagdgica em
espacos escolares e ndo escolares, durante a formacdao académica realizada ao
longo do curso de Pedagogia.

Nesse sentido, destaca-se a importdncia de a universidade, mais
especificamente do curso de Pedagogia, prestigiar, juntamente com o corpo
docente, um trabalho de articulagdao entre as concepgdes tedricas e as vivéncias
praticas, através da imersdao na pesquisa, pois a agao pedagdgica também é uma

acao investigativa.
(In)conclusdes e reflexdes

Ao findar esta escrita prima-se por proporcionar uma reflexao sobre a
investigagao realizada no Estagio IV do curso de Pedagogia da UCS. Assim,

tecem-se (in)conclusdes dos caminhos percorridos, da investigacdo realizada, do
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planejamento construido, das aprendizagens consolidadas e das descobertas
académicas sinalizadas pelos estagidrios — permeados por desafios diarios,
encontros e desencontros com o novo, rupturas com o ja vivido e o
tensionamento com as vivéncias futuras.

Esses momentos fortalecem a visao para a construgdo de novas praticas
pedagégicas que primam pelo fortalecimento da atuacdo pedagdgica escolar e
ndo escolar, permitindo ao Pedagogo conhecer e atuar em novos campos
amparado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (2006).

Desse modo, a atuacdo pedagdgica realizada junto aos estdgios
obrigatérios do curso de Pedagogia esteve permeada por acbes que
potencializaram e desafiaram:

— a investigacdo de temas que integram os espagos escolares e nao
escolares;

—a imersdao em pesquisa nas praticas de estagio IV;

— novas concepcoes e acdes pedagdgicas inerentes a atuacdo em espacgos
escolares e ndo escolares;

— fomento de um crescente compromisso com a formagdo e a pratica
pedagdgica;

— percepgao das (inter)relagdes entre teoria e pratica;

— desafios frente ao novo, permitindo novos olhares, investigacbes e
didlogos.

Essa investigacdo deu visibilidade a potencialidade e aos desafios presentes
nas acoes realizadas durante o Estagio IV do curso de Pedagogia, com destaque
para potencializar a relagdo entre estagio e pesquisa na formagao académica.
Diversos foram os desafios encontrados, porém, a dedicacdo dos estagidrios e do
professor orientador permitiu a consolidacdao do trabalho, tecendo uma trama
de relacbes pedagdgicas entre os espacos escolares e ndo escolares. No entanto,
cada aprendizagem consolidada fortaleceu a trama dessas relagdes; relagdes que
ndo se fecharam em si mesmas e se encontram em processo de construcgdo e
reconstrugdo, buscando superar os desafios e fortalecer a relagao entre estagio e

pesquisa.
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Hibridismo do planejamento:
a disciplina de Didatica nas licenciaturas
e a Educacao Basica

Edi Jussara Candido Lorensatti’
Cristiane Backes Welter

Afinal: para que serve a disciplina de Didatica nos cursos de licenciatura? E
disso que trata este capitulo. A polissemia do conceito hibridismo aqui sera
explorada para discutir as multiplas facetas do planejamento escolar em
diferentes ambitos: escolar, curricular e do trabalho do professor. Quando
observamos as definicdes classicas para o hibridismo em conceituados
dicionarios, encontraremos como referéncia a mistura de elementos e origens.
Ndo nos afastamos completamente desse desenho inicial, mas incluimos na
discussdo deste capitulo outro significado: o de ajustamento entre a diversidade
de origens, histdricas e plurais, e a pratica contemporanea dos educadores que
atuam na Educacdo Basica. Fez-se necessario dialogar didaticamente com esses
elementos histdricos e contemporaneos da disciplina de Didatica.

Inicialmente, iremos apresentar uma sintese das principais transformacées
gue ocorreram com o conceito de didatica, contextualizando historicamente e
debatendo a sua aplicagdo nos cursos de licenciatura. Procurar trazer um pouco
da histéria da area de Didatica e sua relacdo indissociavel com a Disciplina de
Didatica (ja chamada de “Pratica Pedagogica e sua Organizacdo” e com tendéncia
a ser, novamente, chamada de “Didatica”) significa problematizar as tomadas de
decisGes nos programas de ensino dessa disciplina, tendo em vista as diversas
diretrizes legais no decorrer do século XX.

Numa segunda parte, tomamos como referéncia para analise e discussao
da didatica os resultados de um projeto de investigacdo sobre a emergéncia de

novas possibilidades de utilizacdo do planejamento escolar, realizado com alunos

" Mestre em Educacgdo pela Universidade de Caxias do Sul (UCS). Docente no curso de Pedagogia
da Universidade de Caxias do Sul (UCS). Membro do Observatério de Educagdo da UCS.

" Doutora em Educagdo pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS). Docente no
curso de Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul (UCS). Membro do Observatério de
Educacdo da UCS.
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em formacdo nas licenciaturas da Universidade de Caxias do Sul, no periodo de
2010 a 2012. Identificamos os sentidos contemporaneos do planejamento
escolar ao longo da investigagao, retirando alguns questionamentos sobre a
importancia dessa temdtica no cenario atual. O apoio tedrico aqui sublinhado
engloba os estudos de Fusari (2011), Libaneo (1989, 1999), Veiga (1996) e
Barroso (1996). O debate que se estabelece com o aporte tedrico retoma que o
planejamento escolar é compreendido como um instrumento que permite a
reflexdo sobre as praticas existentes no sistema educacional, desde o
planejamento da instituicdao (descrito nos papéis e nas leis) até o planejamento
do trabalho docente (cumprido pelo professor em sala de aula).

Questionamentos como: De fato o planejamento da escola, descrito no
Plano Politico Pedagdgico (PPP), é vivenciado no cotidiano escolar? Sera real o
curriculo detalhado nos planos de estudos das areas de ensino nas escolas? Ou
ainda: E preciso que o professor descreva as ideias de sua aula, em um papel
quando tudo esta registrado na cabega? Apontam que existem grandes
divergéncias sobre a validade de um registro formalizado de planejamento
escolar quando da andlise do discurso, do registro e da pratica dos docentes
sobre esses diferentes planejamentos escolares. Utilizaremos essas afirmativas
questionadoras para avalizar que a didatica é necessaria na formagdo do
professor.

Didatica, um pouco de histdria

Partiremos de concepcdes sobre Pedagogia e Didatica. A Pedagogia tem
como objeto de estudo e pesquisa a educacdo, que é um “campo do
conhecimento que se ocupa do estudo sistematico da educagao, isto é, do ato
educativo, da pratica educativa concreta que se realiza na sociedade como uns
dos ingredientes basicos da configuragdo da atividade humana”. (LIBANEO, 1999,
p. 25). A Didatica tem como preocupacdo o estudo do ensino, ou seja, segundo
Luaiza (2000, p. 10), a Didatica é uma parte da Pedagogia que trata da praxis
pedagédgica; do normativo das atividades escolares; do estudo da teoria geral da
instrucdo; da arte de ensinar; do processo de ensino e aprendizagem; do
processo docente educativo, ou seja, a Didatica coloca em questdo dois pontos:
0 que ensinar e 0 como ensinar.
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Diversas tendéncias pedagogicas pretendem dar conta da compreensdo e
da orientacdo da pratica educacional em diversos momentos e circunstancias da
histéria da Didatica.' Na pratica, essas tendéncias se mesclam constantemente e
uma ndo afasta a possibilidade da outra. De acordo com Foerste (1996, p. 16),
“uma tendéncia ndo elimina a outra, o surgimento de uma nova corrente tedrica
ndo significa o desaparecimento de outra, a definicdo de um perfil predominante
em uma concepg¢ao ndo descarta a possibilidade de outras formas de
manifestagao consideradas proximas entre si”.

Desde os primdrdios da civilizagao, existem indicios de formas elementares
de instrucdo e a preocupacdao de como fazé-la. Desde a Grécia antiga, tem-se
noticias do termo diddtica, entdo, usado como adjetivo, indicando um objeto ou
uma acdo qualificada de ensino. Castro (1991, p. 15) diz que “a situacdo didatica
foi vivida e pensada antes de ser objeto de sistematizagao e de constituir
referencial do discurso ordenado de uma das disciplinas do campo pedagodgico, a
Didatica”. A autora afirma que na longa fase que se poderia chamar de diddtica
difusa, ensinava-se intuitivamente ou seguindo-se a pratica vigente.

E no periodo chamado moderno da humanidade que surge a Didatica.
Compreendemos o conceito modernidade “num sentido de ruptura com a
tradi¢ao, oposigao entre o velho e o0 novo, valorizando-se o novo, idealizando-se,
assim, o progresso, enfatizando a individualidade e a rejeicdo suprema do poder
da divindade”, como o reconhece Matos (2009, p. 94). Essa autora traz
Marcondes (1997) para falar sobre o projeto moderno:

O projeto moderno se define, em linhas gerais, pela busca da
fundamentagdo da possibilidade do conhecimento e das teorias cientificas
na analise da subjetividade, do individuo considerado como sujeito
pensante, como dotado de uma mente ou consciéncia caracterizada por
uma determinada estrutura cognitiva, bem como por uma capacidade de ter
experiéncias empiricas sobre o real, tal como encontramos no racionalismo
(de dentro para fora) e no empirismo (tabula rasa), embora em diferentes

versdes. Este projeto entra em crise no século XIX. (MARCONDES, 1997, p.
251 apud MATOS, 2009).

1 .y s s s . . ~
Usaremos neste texto: Diddtica e Prdtica pedagdgica e sua organizagéio como nomenclaturas
de uma mesma disciplina.
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Como bem sintetiza o autor acima, o projeto moderno traz a concepgao de
racionalidade respaldada por meio de métodos e resultados, “da ordem ao caos,
dominando os processos da natureza e controlando as normas e condutas das
sociedades”. (MATOS, 2009, p. 95). E nesse projeto que surge a Didatica como
uma ciéncia que experimenta e sugere formas de comportamento a serem
adotadas em processos da instrugao.

Diddtica vem de uma expressdo grega (techné didaktiké), que pode ser
traduzida por técnica de ensinar ou por arte de ensinar. Didatica, como
substantivo, aparece quando comega a intervengdao em atividades de
aprendizagem através da diregdo deliberada e planejada do ensino. Diddtica ndao
estd associada a palavra educacdo mas ao termo ensino, ou a instrucdo, desde
suas origens.

Comenius® ou Coménio (1592-1670) deu inicio a um novo campo do saber
humano, um “tratado da arte universal de ensinar tudo a todos”, como diz o
subtitulo do documento Didatica Magna,3 0 mais importante dos cerca de
quinhentos deixados por ele. Esse documento traz, de maneira sistematizada,
formas especificas de ensinar, para a obtengao de melhores resultados. Coménio
desenvolveu métodos que se sustentavam na finalidade da educagao do homem
para a busca da felicidade, a partir da sua natureza.

Coménio manteve o carater transmissor do ensino, método Unico, ensino

simultaneo a todos; no entanto, sua contribuicdo foi muito significativa, pois

foi o primeiro educador a tentar desenvolver reflexdes e métodos que
auxiliassem no processo de ensino e aprendizagem. Suas idéias nao
obtiveram repercussdo imediata naquela época (século XVII), o modelo de
educagdo que prevalecia era o ensino intelectualista, verbalista e
dogmatico, os ensinamentos do professor (centro do ensino) eram baseados

% A obra de Comenius é um dos patrimdnios mais importantes da histdria da pedagogia ocidental.
Sua vida, sua histdria, sua producdo de conhecimentos, suas obras se desenrolaram na Europa
central, na Moravia, no Reino da Boémia, mais tarde Tchecoslovaquia, hoje Republica Tcheca e
Eslovaquia. Jan Amos Comenius nasceu em 28 de marc¢o de 1592, na cidade de Uherski Brod,
filho de moleiro, oriundo de Komna, da regido eslava. Mencionar estas cidades e regiGes tem
importancia, pois elas sdo o centro de uma tensao politico-social-religiosa da época. L3 surgiu um
dos principais movimentos religiosos de contesta¢do do status quo, conhecido como Movimento
Hussita, dos primérdios do século XV, liderado por Jodo Hus. Comenius é filho dessa tradigcdo
protestante da Boémia que contestou os abusos da Igreja e do Estado que mantinham a
populagdo dominada pelo medo e pela mentira. (AHLERT, 2002).

* Disponivel em: http://www.ebooksbrasil.org/eLibris/didaticamagna.html. Acesso em: 9 abr.
2013.
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na repeticdo mecanica e memorizacdao dos conteudos, o aluno ndo deveria
participar do processo, o ensino separava a vida da realidade. (BARADEL,
2007, p. 16).

As ideias de Coménio, juntamente com as de outros pensadores, seus
contemporaneos influenciaram novos pedagogos. Um deles foi Johann Friedrich
Herbart (1766-1841), pedagogo alemdo que exerceu influéncia relevante na
didatica e na pratica docente. Para Herbart, o fim da educacdo é a moralidade,
atingida por meio da instrucdo educativa. O ensino é entendido como um
repasse de ideias do professor baseado em cinco passos: a preparacdo, a
apresentacdo, a assimilacdo, a generalizacdo e a aplicacao.

Voltemos a retrospectiva historica da diddtica, que, segundo Veiga (1996,
p. 33), parte do “ano de 1549” com os jesuitas. A tarefa educativa desses
religiosos estava voltada para a catequese e a instrucdo dos indigenas. Para a
elite colonial, outro tipo de educacdo foi ministrada. Os jesuitas criaram para
essa elite trés cursos: Letras Humanas, Filosofia e Teologia. As aulas eram
ministradas de forma expositiva e repetitiva, visando a assimilacdo e
estimulando a competicdo. A acdo pedagogica jesuita privilegiava o exercicio da
memodria, o desenvolvimento do raciocinio e foi marcada pelas formas
dogmaticas de pensamento e pela ndo criticidade na busca do homem universal,
humanista e cristdo. A metodologia de ensino, a didatica usada, simplificava-se
em um conjunto de regras e normas prescritivas que visavam a orientacdo do
ensino do professor e do estudo por parte dos alunos.

Depois da expulsdo dos jesuitas, o ensino publico foi engendrado no Brasil,
em meados do século XVIII, por meio de uma acdo do Marqués de Pombal.
(BOTO, 2011, p. 107). A acdo politico-pedagdgica de Pombal assinalava que o
Estado deveria tomar para si o controle das questdes do ensino em todos os
niveis. O ensino passa a ser planejado, portanto, de uma forma plural, aberto e
laico. (BOTO, 2001, p. 108-109). A destruicdo da organizacdo da educacdo
jesuitica e sua metodologia de ensino, tanto no Brasil quanto em Portugal, foi a
principal medida implantada pelo Marqués, por intermédio do Alvara de 28 de
junho de 1759. Marqués de Pombal pretendia, com a aprovacdo desse alvar3g,
promover a substituicdo dos tradicionais métodos pedagdgicos instituidos pela
Companhia de Jesus por uma nova metodologia educacional, considerada

moderna e, portanto, condizente com os ideais iluministas. As aulas régias, aulas
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isoladas que substituiram o curso secundario de humanidades criado pelos
jesuitas, foram implantadas com uma pratica filiada ao movimento iluminista
portugués.

No entanto, a desorganizagdo e a decadéncia foi instaurada com a
“expulsao dos jesuitas em 1759 e a transplantagdao da Corte portuguesa para o
Brasil em 1808” [...] e “nenhuma organizagao institucional veio, de fato, substituir
a poderosa homogeneidade do sistema jesuitico”. (AZEVEDO, 1976, p. 61).

A reforma de Benjamim Constant foi aprovada em 1890, sob a influéncia
do positivismo. Naquele periodo, a Didatica visava a garantir aos futuros
educadores orientagdes necessdrias ao trabalho docente. A Pedagogia
Tradicional comega a penetrar no Brasil como uma vertente leiga que possui
pressupostos da “pedagogia de Herbart” e seus cinco passos formais. E marcada
pela concep¢ao do homem em sua esséncia natureza, sua realizagdo como
pessoa, através do seu proéprio esforco, estimulando a competicdo entre os
alunos que sao submetidos a um sistema classificatério. A atividade docente é
entendida como inteiramente autébnoma em face da politica, dissociada das
questdes entre escola e sociedade. Essa vertente pedagogica refletia-se nas
disciplinas do curriculo das Escolas Normais desde 1835.

A inclusdo da disciplina “didatica” nos cursos de formacao de professores
ocorreu somente na década de 1930 no governo Vargas. Entre os anos de 1931
e 1932, efetivou-se a reforma Francisco Campos que criou o Conselho Nacional
de Educagdo; organizou o ensino comercial e adotou o regime universitario para
o Ensino Superior, criando a primeira universidade brasileira. E criado o
Ministério de Educacdo e Saude Publica, com a pretensdo de organizar o ensino.
Para isso, foi implantada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de S3ao Paulo, a qual surge como o primeiro instituto de Ensino
Superior.

Em 1932, é langado o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova que
“preconizava a construcdo social da escola na sociedade urbana e industrial”.
(VEIGA, 1996, p. 47). A qualificacdo do magistério é ponto crucial dessa reforma.
Inicialmente, ficou a cargo do Instituto de Educacdo a disciplina Metodologia do

4 P . ~ . s .o ~

Naquela década, o Brasil sofre profundas transformagdes devido a modificagio do modelo
socioecondmico e a crise mundial da economia. Ocorre no Brasil a Revolugdo de 1930, com
Getulio Vargas assumindo a presidéncia da Republica brasileira.
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Ensino Secundario, equivalente a atual Didatica nos cursos de licenciatura. As
novas mudangas na educagdo nesse periodo baseavam-se nas ideias do
educador americano John Dewey (1859 -1952), precursor do movimento
“escolanovismo” ou “Escola Nova”. Essa nova vertente educacional se opunha a
concepcdo herbatiana (tradicional).

Em 1939, por meio do artigo 20 do Decreto-Lei n. 1190/1939, a Didatica
passa a ser reconhecida nos demais cursos (normal, comercial, industrial e
agricola) como disciplina ou ainda como curso com duragdo de um ano, e
acentua seu carater pratico-tedrico nos processos de ensino e aprendizagem
também na formacdo de professores em nivel superior. Salienta-se que Vargas
estd na presidéncia de forma ditatorial (1937-1945) e implanta o Estado Novo,
no qual o processo educativo é visto com seus vinculos com a sociedade, ou seja,
na manutengdo do status quo. Naquele periodo houve inUmeras
regulamentacdes que deram um carater organico a educacao.

O periodo Vargas (1930-1945) “é marcado pelo equilibrio entre as
influéncias das concepg¢des humanista tradicional (representada pelos catdlicos)
e humanista moderna (representada pelos pioneiros)”, conforme Veiga (2008, p.
49). Na visdo tradicional, o ensino se centra no educador, no conhecimento, no
intelecto. Na visdo moderna, ha o deslocamento da questdo do intelecto para o
sentimento, do légico para o psicolégico, da cognicdo para os processos
pedagdgicos, do esforco para o interesse. (SAVIANI, 2008).

Na década de 60, com a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da
Educagdo do Brasil, Lei 4.024/61 reformada pela Lei 5.540/68, surge uma nova
organizacdo do ensino, tornando o sistema um ponto de conflito entre
segmentos e grupos sociais. As “prescricdes” da nova lei caracterizam a escola
com curriculos definidos nacionalmente, com professores, alunos e multiplos
técnicos, com instrugdes e formuldrios como forma de controle da escola e do
ensino ministrado.

Em forma de contraponto, surge, na década de 60, a concepc¢do
pedagdgica libertadora da qual Paulo Freire (1971, 1976) é mentor. A forma de
organizacao da acdo pedagdgica nessa concepcao tem como ponto de partida a
vivéncia da situagdo popular, de modo a identificar seus principais problemas e
operar a escolha dos “temas geradores”, cuja problematizacdo levaria a

conscientizagao, voltando para o ponto de partida, numa agao social e politica.
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Data de 1968 o movimento de estudantes universitarios que pregava a
valorizacao dos interesses, da iniciativa e as atividades dos alunos; propunha o
método de projetos, o ensino centrado em nucleos tematicos extraidos das
preocupacdes politico-existenciais dos estudantes, o método de solugdo de
problemas, a valorizacdo das atividades grupais (trabalho em equipe) e a
cooperagao.

A visdo critica, na década de 70, “se empenhou em desmontar os
argumentos da concepcao pedagogica produtivista, evidenciando a funcdo da
escola como aparelho reprodutor das relagdes sociais de produc¢do”, conforme
Saviani. (2005, p. 25). E, na de 80, “emerge como proposta contra-hegemodnica a
concepcgdo pedagodgica histérico-critica”. (SAVIANI, 2005, p. 25). A pratica social é
ponto de partida e de chegada da pratica educativa. Dai decorre uma
organizacao da pratica pedagodgica, na qual

professor e aluno se encontram igualmente inseridos ocupando, porém,
posicdes distintas, condicdo para que travem uma relagdo fecunda na
compreensdo e encaminhamento da solu¢cdo dos problemas postos pela
pratica social, cabendo aos momentos intermediarios do método identificar
as questOes suscitadas pela pratica social (problematizagdo), dispor os
instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensdo e solugcdo

(instrumentacgédo) e viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes
da prdpria vida dos alunos (catarse). (SAVIANI, 2005, p. 25).

Com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), no final da década de
90, as praticas educativas vém se orientando pelo “aprender a aprender”. Com o
advento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), o foco volta-
se para competéncias e habilidades que necessitam ser apreendidas pelos
estudantes. Esses textos sdo referéncias de como os professores devem atuar,
gue conteldos e procedimentos precisam trabalhar em sala de aula e as
competéncias esperadas que os alunos desenvolvam. O planejamento escolar,
bem como a organizacdo da pratica pedagdgica, pode acontecer de diversas
formas, numa perspectiva critica. Contudo, a pergunta persiste: o professor
escreve o seu planejamento? O professor leva em consideragdo o planejamento
escolar dos trés principais niveis: (a) Projeto Politico-Pedagdgico; (b) Plano

Curricular; e (c) Plano de Trabalho?

O planejamento docente: a analise do discurso
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Compreender a emergéncia dos discursos sobre o planejamento escolar
gue vigoram nas licenciaturas exigiu um olhar de contemporaneidade aliado a
trajetdria histérica e politica da Didatica na educagdo brasileira, discutida no
tépico anterior. Para isso, aferimos o quadro do idedrio contemporaneo sobre
planejamento docente através do discurso de 77 alunos que cursaram a
disciplina de “Pratica Pedagdgica e a sua Organizagao” (PPO), no segundo
semestre letivo dos anos de 2010 e 2011 e no primeiro semestre letivo de 2012.
Percebemos o desafio que esses alunos em formacdo lancam a nds, seus
professores, quando exigimos o registro da sua intencdo de pratica. Foi
necessario manter a exigéncia académica nos momentos de planificar,
especialmente ao construir objetivos, ao direcionar estratégias de aprendizagem
e ao estabelecer critérios de avaliagdo. Direciona-los a olhar para a realidade
escolar e pesquisar como o planejamento era vivenciado pelos docentes
atuantes em suas dareas de formagdo oportunizou a maioria dos estudantes
vislumbrarem somente uma verdade sobre o planejamento: a inexisténcia do
mesmo no campo da pratica escolar.

Permitir aos estudantes um momento de reflexdao sobre a importancia do
planejamento escolar, seja no ambito da escola, do curriculo, seja no trabalho do
professor, exigiu retomar estudos de Stecanela (2004), Candau (1999) e Veiga
(1996). Essas autoras sinalizam em seus estudos sobre a diddtica escolar a
necessidade de irmos em busca de novas praticas teorizadas de planejamento,
mesmo sem valorizagdo por grande parte dos professores que atuam nos
espacos escolares da atualidade.

Segundo Veiga (1996), para refletirmos sobre a pratica docente é
necessario compreender a identidade da relacdo teoria e pratica, pois elas estao
profundamente imbricadas. Ou seja,

as vezes pensamos, equivocadamente, que a teoria é sempre a mesma, que
a pratica é sempre a mesma e que ambas desenvolvem-se autonomamente.
Mas se pensarmos mais detidamente vamos concluir que, a um sé tempo,
teoria e pratica movem-se e transformam-se continuamente. Em nenhum
momento da atividade humana a teoria e a pratica estdo imdveis, uma vez
gue a teoria ndo exclui a prdtica e a prdtica ndo exclui a teoria na atividade
social dos homens. (VEIGA, 1996, p. 36).
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Por isso, solicitamos a visibilidade nos planejamentos dessa integragao
entre teoria e pratica aos estudantes envolvidos, oriundos dos cursos de
licenciatura em Artes Visuais, Educacdo Fisica, Filosofia, Histdria, Letras e
Pedagogia. Antes de iniciarem a pesquisa nos espacos escolares de seu interesse,
retomaram, durante as aulas da disciplina PPO, as dimensdes e os niveis do
planejamento proposto por Stecanela (2004). As dimensGes propostas pela
autora sado: realidade, finalidade e mediagao, nas quais

podemos estabelecer relagbes com a praxis pedagdgica que, em sintese,
implica refletir sobre a pratica (realidade), estabelecer horizontes para
superacdo dos problemas nela apresentados (finalidades) e definir formas
de aproximagdo ao horizonte estabelecido (media¢do). (STECANELA, 2004,
p. 182).

Quanto aos niveis de planejamento, a autora se vale de Vasconcellos
(1995) e os coloca “em trés grandes niveis de planejamento: do sistema de
educacdo, da escola, e da sala de aula. (STECANELA, 2004, p. 184). Em todos os
niveis,

o planejamento (gestacdo de idéias) e o plano (registro das idéias) podem
configurar-se numa excelente ferramenta de intervencdo na pratica,
provocando a transformacdo da realidade analisada, a partir das
necessidades levantadas, da definicdo de objetivos de intervencao,

escolhendo caminhos de mediagdo, entre o que se tem e o que se deseja.
(STECANELA, 2004, p. 189).

Considerando a proposta acima, a investigacdo consistiu no garimpo dos
documentos de planejamento escolar dos trés principais niveis: Projeto Politico
Pedagdgico (Nivel 1 — N1), Plano Curricular (Nivel 2 — N2) e Plano de Trabalho
(Nivel 3 —N3). Apds o acesso aos mesmos, os académicos deveriam refletir sobre
a estruturacdo, os objetivos de cada documento, as duvidas e as reflexdes que
suscitassem da leitura dos mesmos. Considerando a abrangéncia dos trés
periodos em que essa investigacdo aconteceu, foi possivel transpassar a
Educacdo Bdasica em todas as turmas de Ensino Fundamental e de Ensino Médio.
As instituicdes investigadas variaram dentre as esferas de atuacdo em: 14
(catorze) privadas; 23 (vinte e trés) publicas municipais; 33 (trinta e trés) publicas
estaduais; e 7 (sete) ndo informadas. Nesse sentido, cabe pontuar que nem

todos os estudantes conseguiram acessar os documentos de todos os niveis.
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Outro aspecto a ser sinalizado trata de um acesso mais amplo aos
documentos legais da escola, pois a varios estudantes, dentre aqueles que
conseguiram acessar o PPP ou o Plano Curricular, também nao foi permitida a
copia dos mesmos. Tendo em vista a importancia de cada um dos trés niveis do
planejamento, bem como a organizacdo que os mesmos possibilitam,
evidenciamos que pensar, registrar, agir e refletir nas escolas contemporaneas
tem sido uma tarefa solitaria, pois depois de concluida sua emergéncia reflexiva
compde um campo estrangeiro ao manejo do ensino em sala de aula.

Entendemos que o planejamento escolar permite registrar a
intencionalidade pedagdgica, ao mesmo tempo em que considerada a realidade
escolar, informa a cada integrante dessa instituicdo a compreensao dos
elementos que a constituem, bem como a reflexao das incompletudes do pensar,
do registrar e do agir. De que maneira o planejado poderia ser definido?
Martinez e Lahone (1977, p. 11) conceituam a palavra planejamento como um
processo de previsao de necessidades, a fim de alcangar objetivos concretos, em
prazos determinados e em etapas definidas, a partir da analise da realidade em
gue estd inserido.

Sempre situamos aos alunos das licenciaturas que o planejamento é pega-
chave para a estruturagdo pedagodgica em qualquer nivel ou modalidade de
ensino. Constitui-se em uma ferramenta de trabalho do professor, a qual envolve
reflexao critica sobre a pratica e o estabelecimento de proje¢des para as futuras
acOes docentes. Foram 76 escolas visitadas pelos estudantes da disciplina de
Didatica e suas analises, as discussdes em sala de aula, e o encerramento de cada
periodo letivo de estudos possibilitou construir algumas categorias para subsidiar
a interpretacdo das praticas sobre o planejamento no cotidiano escolar. As
relacOes tedricas frente as especificidades observadas orientaram a andlise do
material de pesquisa. Segundo Barroso (1996) é necessario desconstruir os
discursos legitimadores de autonomia das escolas. Mas como fazer isso? O
préprio Barroso (1996, p. 1) sugere a interpelagdo de uma agdo investigativa:
“interpretando as formas e fundamentos das medidas que sdo propostas e, ao
mesmo tempo, confrontando-as com as estruturas existentes e as contradigdes
da sua aplicagdo pratica”.

Dessa forma, cada estudante de licenciatura que participou da pesquisa

procurou conhecer os niveis e os tipos de planejamento que cada escola seguia.
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O primeiro nivel investigado foi o Projeto Politico Pedagodgico. Nesse nivel é
explicitada a emergéncia da interdisciplinaridade desde o planejamento da
escola; no entanto, pelo registro dos 56 alunos que tiveram acesso ao PPP da
escola, 39% indicaram a inexisténcia de ligacdo entre o PPP e as atividades
propostas pelos professores.

E preciso haver harmonia e integragdo entre os planejamentos de todos os
niveis do espago escolar. As reflexdes dos alunos sobre as escolas e os PPPs
analisados demonstram que, muitas vezes, vislumbramos planejamentos nos
quais sdo propostos projetos, metodologias e curriculos que, mesmo sendo
interessantes, ndo se interligam com os demais niveis, sendo realizados
mecanicamente.

Ja as reflexdes de 41 alunos que tiveram acesso ao PPP indicam que o Nivel
1 representa um documento importante, necessdrio para a escola, mas distante
do processo cotidiano de construcdo da identidade docente. As falas,
explicitadas a seguir, validam a primeira tendéncia encontrada na investigagao “o
papel burocratico do PPP nas escolas”:

Forma coesa e fdcil linguagem; documento é bastante completo; valor e adequacdo a
proposta da escola; organizaglo; estrutura; interdisciplinaridade; valorizagdo do
desenvolvimento da cultura do aluno; todos os componentes necessdrios; norte as
atividades pedagdgicas tecendo a projecdo de mudangas;, compromisso com a
melhoria da qualidade de ensino; documento de livre circulagdo a todos da
comunidade escolar; acrescenta aos conhecimentos dos estudantes; objetivos e
concepgbes da escola buscando ser humano, sociedade, aluno, curriculo, avaliagdo;
participa¢do de todos para sua constru¢do; atualizagdo com enfoque na educag¢do
continuada dos professores; apoio pedagdgico essencial para o pleno funcionamento
da escola; atividades diferenciadas, propostas inovadoras e projetos que integram toda
a comunidade escolar; importante documento ao trabalho docente pois ele deve guiar
a prdtica dos professores; norteador das agées pedagdgicas que se buscam nesse

ambiente escolar; e guia para as a¢bes pedagdgicas. (REFLEXGES DOS ESTUDANTES
SOBRE O PPP DAS ESCOLAS QUE INVESTIGARAM, 2010, 2011, 2012).

Mesmo reconhecendo as incompletudes da criacdo, da organizacdo e da
utilizacdo do PPP, os alunos conseguiram posicionar-se observando as
caracteristicas de cada proposta. Dentre elas, destacam-se as que mais
chamaram a atencdo dos estudantes: o envolvimento da coletividade da escola;
a necessidade de conhecimento da realidade escolar; a possibilidade de
compreender o ambiente de ensino; o movimento de reflexdo docente; a

emergéncia do planejamento no nivel 1 (PPP); a importancia dessas
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caracteristicas do PPP para a instituicao escolar; o espago de reflexao sobre as
metodologias executadas no ambiente escolar; a construcdo de autoavaliacdo; e
a preocupacado com a aprendizagem de todos os alunos.

Dos 45 estudantes de licenciatura que tiveram acesso ao planejamento

curricular, 33 deles registram que o mesmo pode ser representado por:

Projeto curricular feito com base na realidade do aluno, construindo anualmente pelo
professor; numero de conteudos que muitas vezes ficam no papel e ndo na prdtica;
interessante pela forma de estrutura¢do; sua estrutura é trimestral; desafios de
conciliar conteudos com planejamentos nas diversas realidades; sdo frequentemente
analisados e modificados; documento é construido coletivamente; muito importante
para o desenvolvimento dos alunos como criticos e futuros cidaddos; apresentado com
seguranca pela dire¢éo,; fora da realidade em sala de aula; projeto visa a selegdo do
conteudo, as atividades a serem desenvolvidas em cada etapa do desenvolvimento
destacando os objetivos de educacédo/ensino, sendo que é possivel modificd-lo;
atualizado frequentemente e enviado a Secretaria de Educag¢do para aprovagdo; traz
claramente seus objetivos; escrito de forma coerente com a realidade; pouco utilizado
pelo professor; muito utilizado pelos professores sendo que a coordenagdo vistoria se
os planos de aula estdo de acordo com os projetos curriculares; muito bem organizado
e esquematizado, completo, com bons argumentos; auxilia na organizagdo das aulas e
dos conteudos, oferecendo um bom suporte para o professor; serve de guia para a
montagem dos planos de aulas; importante para organizagdo de trabalho dos docentes
e sem esse documento seria confusa a construgcdo dos planos de aula; construido
basicamente através das datas comemorativas; utilizado pelos professores, apds
aprovagdo da 4 CRE; que o planejamento é mutdvel conforme a verdadeira
necessidade que a turma apresenta; estd dividido em série/ano e é bem estruturado;
estd de acordo com o PPP; projeto trimestral; projeto é elaborado a partir das
necessidades e interesses diagnosticados, observando os objetivos especificados de
cada nivel; projeto confuso e possui pontos que devem ser revistos; projeto ajuda a
elaborar com facilidade um plano de aula; documento é embasado nas metas do Plano
de Ensino Municipal, que é fornecido pela SMED (Secretaria Municipal de Educagdo);
organizado e segue uma sequéncia Idgica; organizado e tem as avaliagbes
preestabelecidas (ntimero de avaliacdes). REFLEXGES DOS ESTUDANTES SOBRE O
PLANO CURRICULAR DAS ESCOLAS QUE INVESTIGARAM, 2010, 2011, 2012).

Considerando as reflexdes dos alunos das licenciaturas, no planejamento
curricular é perceptivel a vinculacdo de conteldos com a organiza¢do escolar em
periodos letivos. Também ressaltam a importancia da existéncia de planos de
curso, uma vez que facilitam o registro dos planos de trabalho do professor e das
mediacbes feitas em sala de aula. Mas o papel decisivo é do professor, uma vez
que o mesmo se relaciona com o curriculo e com os alunos, ampliando as
possibilidades de producdo do conhecimento.
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O trabalho do professor é registrado em seu planejamento diario que por
muitos é conhecido como plano de aula. Durante a pesquisa dos documentos
pelos alunos, 49 conseguiram ter acesso a esses planejamentos. Considerando
esse primeiro dado, sem adentrar nos aspectos de estrutura, como organizacdo e
elementos minimos, j& poderiamos sinalizar que o planejamento ocupa um
espaco real dentro da cultura escolar. Porém, avancando na andlise desses 49
planos de trabalho investigados, somente 37 foram registrados por escrito. Os
demais foram listados como “de cabeca”. Corrobora esse dado o fato de que os
alunos examinaram os planos de aula e identificaram a deturpacdo nos registros
escritos, sintetizadas nas férmulas a seguir: Atividade da aula (simples); Objetivo
+ Atividade da aula (detalhada); Objetivo; Competéncia; Conteudo; Conteudo +
Outro; Competéncia + Objetivo + Avaliagao + Outro; Conteudo + Atividade da
aula (detalhada); Competéncia + Objetivo + Atividade da aula (detalhada) +
Avaliacdo; Competéncia + Outro; Objetivo + Atividade da aula (simples) +
Avaliacdo; Objetivo + Conteudo; Atividade da aula (simples) + Recursos.

A utilizagdo do plano de trabalho do professor é uma exigéncia legal e
facilita a atuagao do docente que exercita a habilidade de antever e agir com
direcionamento pedagdgico. Veiga (1995, p. 139) colabora com essa reflexdo
indicando que o planejamento exige intencionalidade e racionalidade, para que
se alcancem os objetivos propostos.

A organizacdo prévia do planejamento e o seu registro auxiliam a
preservagao das exigéncias da sala de aula, marcando a presenga do professor
durante a atividade proposta. Dessa forma, o docente podera observar, orientar
e mediar o trabalho de agdo e reflexdao sobre o conhecimento junto aos alunos.
Partindo desses principios, surge a necessidade de o professor estar
inteiramente envolvido com o processo educativo que ndo inicia na execucao,
mas desde o momento em que é planejado. Ao chegar a sala de aula para
executar a atividade, o professor precisa estar com todos os materiais a
disposicdo, para que possa dar a devida atencdo ao aluno, contribuindo, assim,
com a sua aprendizagem. Logo, tanto o planejamento do espago quanto o
planejamento do tempo sao essenciais para que o professor seja bem sucedido.

Em contrapartida, os 49 alunos que tiveram acesso ao plano de trabalho

dos professores sinalizaram as vivéncias contraditérias desse aspecto no
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planejamento: A importancia do planejamento escolar nao passa despercebida

as reflexdes dos alunos, pois indicam sua utilidade:

Orientagclo da sequéncia das atividades; fdcil acesso e roteador para as aulas da
professora; organizado; simples listagem de conteudos; projetos ficam na
coordenagdo; pouco utilizado; base para o professor se guiar; utilizado pelo professor;
fdcil acesso; simples; ndo condiz com o projeto curricular; facil acesso e um plano de
aula tradicional; acesso fdcil ao caderno de registros; realizado pela professora
mensalmente; ndo utilizado pelo professor; caderno com registros do professor; e
criado plano para ser analisado no estdgio.

Nota-se que esses alunos passaram a vislumbrar novos elementos que, no
inicio, ndo poderiam supor. Kramer (2005, p. 84-85) diz que as atividades
previstas “devem ter objetivos claros, tanto para o professor como para o aluno.
A fim de que sejam significativas e suscitem a participagdo ativa dos alunos, sua
criticidade e criatividade, as atividades tém, pois, um porqué”. A falta de um
planejamento pode trazer problemas aos professores, segundo Apple e
Teitelbaun, pois quando

deixam de planejar e controlar uma grande porgao de seu proprio trabalho,
as habilidades essenciais para fazer essas tarefas auto-refletivamente e de
forma completa atrofiam-se e sdo esquecidas. [...] No processo, entretanto,
as proprias coisas que tornam o ensino uma atividade profissional — o
controle do seu préprio tempo e conhecimento — sdo também dissipadas.
Ndo existe nenhuma férmula melhor para a alienagdo e o desanimo que a
perda do controle do préprio trabalho. [...] Em vez de professores

profissionais que se importam muito com o que fazem e por que o fazem,
podemos ter executores alienados de planos alheios. (1991, p. 63).

O desafio sinalizado até o presente momento confirma a problematizacao
de Apple e Teitelbaun (1991) acima: a valorizacdo do trabalho do professor
comeca pela validade de um planejamento bem executado, preocupado em
possibilitar caminhos para a construcdo do conhecimento.

Resende (1995, p. 67) resume que o educador vivencia relacdes de poder
dentro do espago escolar e isso transparecerd no seu planejamento, pois
“conscientemente ou nado, traz consigo os pressupostos que irdo nortear os
padroes de relagbes de poder entre os integrantes da comunidade escolar, a

revelia, inclusive, do que esteja registrado, formalmente, nos documentos da
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escola”. Ou seja, ao propor no espaco da sala de aula participar com a crianca da
construgao de conhecimentos, o professor cria condi¢gdes para interagir com ela
adequadamente, ou seja, sendo seu parceiro nas situacdes: observando-a,
apoiando-a, perguntando-lhe, respondendo-lhe, escutando-a, incentivando-lhe,
pegando-a no colo ou rindo com ela. Esses vinculos demonstram a validade de
um espago escolar que é pensando, é planejado para priorizar esses momentos.
Seja na construgao da identidade da escola no PPP; ou no registro curricular de
conhecimentos da humanidade necessdrios e priorizados dentro do espaco
escolar; até a organizagao do docente que registra no seu planejamento uma
carta de intencdo de tudo que pretende desenvolver.

Como ja foi citado anteriormente, a contribuicdo de diferentes discursos
sobre o planejamento escolar é inegavel e emergente, pois os estudantes
envolvidos na pesquisa, bem como os diferentes tedricos estudados, apontam
para que possamos ampliar vivéncias originais e originadas no espago da sala de

aula.

Cruzamentos hibridos: consideragdes finais

Ao examinar o pensamento dos diversos tedricos utilizados nesta reflexao,
podemos compreender que o planejamento ndo comec¢a a acontecer no
momento em que se inicia a sua execugao, na aplicagdao das atividades na sala de
aula. Ao contrdrio, tem inicio enquanto é pensando como ideias do professor e,
posteriormente, descrito no caderno de planejamentos. Logo, uma reflexao
sobre os objetivos a serem alcancados, os materiais utilizados, as reacées dos
alunos diante das propostas, sdo aspectos que ndo podem ser esquecidos.

Os trés niveis do planejamento investigados no ambito escolar e analisados
neste capitulo, a saber: o PPP, o Plano Curricular e o Plano de Trabalho docente,
evidenciam que esses documentos nem sempre existem no espago escolar e, se
estdo disponiveis, ndo sdo encontrados de forma publica. Além disso, o
desconhecimento do Planejamento para a maioria da Comunidade Escolar é
assustador, especialmente se pensamos que o PPP e o Plano Curricular exigem
uma construgdo coletiva. O Plano de Trabalho do professor continua sendo visto
como uma exigéncia da formacdo docente e ndo como uma pratica a ser adotada

dentro do espago escolar.
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O planejamento é participe num fen6meno complexo que é a educagdo. E
isso é perceptivel quando retomamos os pressupostos histéricos e politicos que
embasam o percurso da didatica na formagao de professores, explicitados na
primeira parte deste capitulo. Também nas evidéncias da pesquisa realizada
sobre os trés niveis do planejamento, compreendemos as relagdes hibridas entre
as configuracdes e reconfiguracdes da didatica. O hibridismo do planejamento
esta presente como sugere Ball (1998), quando discute a bricolage das teorias e
das bases que sustentam a formulacdo das politicas educacionais: “tomar
emprestado e de copiar pedacos e segmentos de ideias de outros locais,
aproveitando-se de abordagens localmente testadas e experimentadas,
recomendando-as, canibalizando as teorias, pesquisa, tendéncias e modas”.
Nessa direcdo, constatamos que o planejamento raramente é sustentado em
textos ou praticas concretas da realidade educacional. Igualmente, ndao existe
uma formula ou uma Unica base tedrica que sustenta os trés niveis do
planejamento, nem mesmo dentro de uma mesma instituigdo escolar. O que
existe no planejamento da escola, do curriculo e do trabalho do professor é uma
multiplicidade de influéncias, de regulacbes e de praticas que necessitam ser
compreendidas a partir de analises de interdependéncias.

E possivel sinalizar frente a realidade observada, que a emergéncia dos
discursos contemporaneos sobre o planejamento escolar se referem a
qualificacdo do espaco escolar onde o PPP é construido coletivamente; a revisao
constante pelos atores educacionais das trajetdrias curriculares; bem como a
pratica indutiva do nado registro do plano de trabalho do professor. Serdo essas
as possiveis causas da pouca valorizacdo do trabalho do professor, uma vez que
o proprio ndo sente a necessidade de explicita-lo e validad-lo na sua comunidade
de acao?

E necessaria a manutencao, nos cursos de licenciatura, de discussdes sobre
o planejamento porque a sua emergéncia ainda aponta para uma visdo hibrida
do termo, encharcado dos elementos histdricos, como treinamentos de
objetivos; além do imaginario deturpado dos docentes sobre os planos de
trabalho e sua validade. Caso contrdrio, abrimos caminhos para outro extremo
do esvaziamento do planejamento e da capacidade de reflexdao sobre a pratica,

nos espagos educativos.
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O desafio de formar leitores e escritores na sala de aula da
educacao basica

Clarissa Afonso da Silveira”
Mariana Selbach Castilhos
Samanta Cristina Wessel

1 Introdugao

Este texto propde uma reflexdo sobre a formacgao de professores, no que
se refere ao desafio de trabalhar com literatura em sala de aula, a fim de motivar
o aluno a expressar de forma escrita suas ideias, opinides e argumentos,
tornando-se, assim, um leitor-autor.

Os dados empiricos deste trabalho sdo resultado das atividades
desenvolvidas em um estagio do curso de Pedagogia na Universidade de Caxias
do Sul, realizado em uma escola municipal da cidade, durante os meses de
agosto a outubro de 2011.

Os dados foram construidos a partir dos seguintes procedimentos
pedagdgicos: leitura de imagens; contacao de histérias; leitura individual em sala
de aula; leitura compartilhada; leitura de e-book; entrevista com um autor de
historias infantis; recriagdo de narrativas; dramatizagdo a partir de leitura;
elaboracdo de producdo textual, a partir de um texto literario (carta e bilhete).
Todas essas atividades tinham a finalidade de mobilizar o aluno para uma
participagdo ativa em sala de aula.

Durante o projeto, foi apresentado a turma o livro, em seus diferentes
formatos e suportes. Desde um livro de literatura infantil até o e-book, que
poucos conheciam, passando por livros de receitas, poesias, fabulas, lendas e

manuais. Como recurso motivador, a professora-estagiaria levou para a sala uma

" Pedagoga e Bibliotecdria. Egressa do curso de Licenciatura em Pedagogia e Bacharelado em
Biblioteconomia EaD pela Universidade de Caxias do Sul. Egressa do Observatdrio de Educacdo da
UCs.

" Psicdloga. Egressa do curso de Graduagdo em Psicologia e do Observatério de Educagdo da
Universidade de Caxias do Sul.

o Psicdloga. Egressa do curso de Graduacdo em Psicologia e do Observatério de Educacdo da
Universidade de Caxias do Sul. Especialista em Psicologia Clinica.
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caixa com 30 livros de diferentes formatos e estilos literdrios. A caixa ficava a
disposicdo dos alunos, que podiam pegar um livro nos momentos livres.

Dois filmes — Ratatouille e Histéria Sem Fim — também foram utilizados
como recursos problematizadores para atividades em sala de aula.

A partir destes resultados, pretende-se aliar a Teoria Critica a pratica
pedagdgica, no sentido de instrumentalizar o professor enquanto formador de
alunos leitores-escritores, pesquisadores, que se inscrevem no mundo, a partir
de uma atitude reflexiva e questionadora perante a realidade. O referencial
tedrico utiliza as contribuicdes de Paulo Freire, Celso Antunes, Maria Helena
Zancan Frantz, Gabriel Perissé, entre outros pesquisadores da educacdo,
literatura e formacao de professores.

A pessoa que escreve se coloca, enquanto sujeito, em seus escritos. Dessa
forma, escrever é escrever-se, assim como ler é ler-se. Uma vez que a leitura é
um processo de assimilagdo e interpretacao sobre a realidade, cada leitor coloca
um pouco de si e dos seus pressupostos naquilo que |é. Entdo, tornar-se um
leitor/escritor requer perceber o que esta concebido na forma textual e refletir
sobre como se vive o que estd posto no nivel pré-estabelecido. Nesse sentido, a
formacao de professores deve apontar novos caminhos e procedimentos para se
trabalhar de maneira criativa; € uma maneira de estimular a formacao de leitores

e escritores.

2 A teoria critica: uma ferramenta para formar o aluno-leitor

A teoria critica (FREIRE, 1986) indica varias formas de organizar o
planejamento em sala de aula. Assim, utiliza-la implica pensar o aluno como um
agente de construcdo do seu proprio conhecimento, visto que é estimulado a
desenvolver as habilidades de sintese e analise — o que exige seu envolvimento
constante no seu processo de aprendizagem. Com base na leitura dos
referenciais tedricos sobre projetos de trabalho percebe-se que, ao utilizar o
planejamento fundamentado na teoria critica, o aluno participa mais das aulas,
pois ndo fica a espera de respostas prontas e tem a oportunidade de construir o
seu conhecimento. Como o trabalho com projetos envolve uma pesquisa, os
alunos sao convidados a participar das aulas desde a escolha do tema a ser

pesquisado, que é escolhido a partir das suas necessidades e dos seus interesses.
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Com a escolha do tema, os alunos sdo motivados a procurar informacdes e
compartilha-las com professores e colegas. Freire afirma que “ndao ha ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino”. (2006, p. 29). Essa ideia de Paulo Freire vem
bem ao encontro do planejamento em forma de projeto, onde as atividades de
aprendizagem se desenvolvem a partir de um tema de pesquisa.

Segundo Antunes (2001, p. 15), o projeto é “uma pesquisa ou uma
investigagao, mas desenvolvida em profundidade sobre um tema ou um tépico
que se acredita interessante conhecer”. Os autores Hernandez e Ventura (1998)
explicam a importancia de atuar com projeto de trabalho:

[....] favorecer a criacdo de estratégias de organizacdo de conhecimento
escolares em relagdo a: 1) o tratamento da informacdo, e 2) a relagdo entre
os diferentes conteddos em torno de problemas ou hipdteses que facilitem
aos alunos a construgdo dos seus conhecimentos, a transformacgdo da

informagcdo procedente dos diferentes saberes disciplinares em
conhecimento proprio. (1998, p. 61)

Todos os envolvidos no projeto de trabalho pesquisam sobre o tema e
trazem as suas contribui¢des para o grupo. A fungao principal do professor é ser
o agente mobilizador que incentiva os alunos nas suas descobertas. Elas devem
ser significativas para que os alunos aprendam. A partir das descobertas, os
alunos estabelecerdo outras relagdes tanto dentro como fora da escola sobre o
tema pesquisado. O mais importante é que cada aluno faga as suas descobertas
e organize as informacodes do seu jeito.

Nesse tipo de atividade, o professor também é um estudante porque
aprende juntamente com os seus alunos, colaborando com o projeto e criando
estratégias que contribuam para o bom rendimento de todos. O aluno é
considerado um coparticipe da pesquisa, pois estd em movimento junto com o
professor e colabora na tomada de decisdes e no andamento do projeto,
transformando perguntas, problematizagdes em objetivos de trabalho.

Na Teoria Critica, a avaliacdo é um processo continuo e o professor deve
avaliar constantemente o aluno durante as atividades realizadas ao longo de
todo o trabalho. Na avaliagao, principalmente, deve-se levar em conta as
relagdes que o aluno estabelece e que resultam em aprendizagens significativas.

As aulas criticas tendem a incentivar maior participacdo por parte dos

alunos, que ndo ficam passivos, copiando do quadro e falando sé quando
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chamados. No planejamento critico, a aula é dialogada e alunos e professores
participam efetivamente, compartilhando suas experiéncias, relatos e vivéncias.
O professor media a aprendizagem e aproveita a fala do aluno. H3, portanto, o
exercicio de construcdo da autonomia no processo educativo. (FREIRE, 2006).

A concepcao de teoria critica é o fato de que ao ouvir relatos e duvidas dos
alunos, o professor esta respeitando os saberes dos educandos. Isso é muito
importante porque a partir de uma fala, o educador pode trabalhar com a
realidade do seu aluno. (FREIRE, 2006). Para cativar o interesse do aluno, é
necessario estimular sua sensibilidade, acessando as diversas subjetividades que
compdem o cotidiano da sala de aula. O autor afirma que

dar aulas (sem cair no aulismo entediante) é atrair a aten¢do do pL'Jb’“CO com
aquilo que estimula sua imagina¢do, sua audi¢do, seu olhar [...] E preciso

atuar sobre os sentidos do publico. Para que o publico encontre um sentido
naquilo a que assiste. (PERISSE, 2011, p. 43).

Utilizando-se a teoria critica no planejamento das atividades, o professor
pode trazer aspectos da realidade do aluno para a sala de aula, pois o curriculo
ndo é engessado. O educador pode adapta-lo conforme as necessidades dos
alunos e o melhor desenvolvimento da atividade naquele determinado contexto
e realidade. Segundo Matos (2009), o curriculo é um movimento
interdependente e interdisciplinar que nao tem uma ordem direta. Dessa forma,
o curriculo é uma construgao social que envolve a comunidade escolar e a
cultura dos alunos.

Nas aulas criticas, o mais importante é que o aluno seja um personagem
ativo, ele é um ser autébnomo, que tem a oportunidade de expor as suas duvidas.
Para Freire (2006, p. 61), “saber que devo respeito a autonomia e a identidade
do educando exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber”. O
professor valoriza a fala do aluno e estimula a expressdo da palavra, para que
todos participem e defendam seus pontos de vista e interesses.

Com isso, as aulas sdo significativas, pois os alunos se sentem motivados a
participar, principalmente quando ddo sugestdes e os professores as valorizam.
Segundo Fleuri (2001, p. 58), “as decisdes que direcionam a acdo educativa
nascem da participagao de todos”. Os alunos se sentem bastante motivados e
valorizados quando sao ouvidos para tomar alguma decisdo na sala de aula ou na

escola.
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Quando as pessoas discutem, trocando opinides e experiéncias, elas
buscam informacGes e elaboram novos conhecimentos. Conforme Fleuri (2001),
a valorizagao do didlogo e a participagdo de todos nas tomadas de decisdao sao
alguns dos principios da teoria critica que levam a formagao de pessoas criticas,
autdbnomas e capazes de vivenciar sua cidadania de forma mais plena. Quando se
pensa no conceito de cidadania, se fala de uma pessoa que sabe respeitar o
outro, que é critica, ciente do que estd acontecendo em seu contexto e que se
posiciona de forma que traga melhoria para todos que estdo a sua volta. Nesse
sentido, a educagao baseada na Teoria Critica contribui para uma formagao mais
autonoma e critica do aluno.

Utilizando as ideias de Matos (2009) e Fleuri (2001), pode-se afirmar que a
avaliacdo, nessa teoria, é um processo continuo e o professor deve avaliar
constantemente o aluno durante as atividades realizadas em sala de aula,
observar como cada um supera os obstaculos e avanga no seu processo de
aprendizagem, ao mesmo tempo em que deve repensar o planejamento de suas
acOes para atingir aqueles com mais dificuldades. Sendo assim, o papel do
professor é ser mobilizador, incentivador e apoiador do processo de

aprendizagem do aluno.

3 Os procedimentos pedagodgicos do trabalho de campo: um estagio curricular a
luz da teoria critica

Os dados empiricos que sustentam e mobilizam a escrita deste texto sdao
resultados das atividades do Estagio Ill do curso de Pedagogia na Universidade
de Caxias do SuI,1 realizado em uma escola municipal da zona urbana da cidade,
durante os meses de agosto a outubro de 2011. A turma escolhida para o estagio
foi a do terceiro ano, que reunia vinte e sete criangas, quinze meninas e doze
meninos, com idades em torno dos 9 anos.

O estagio foi dividido em dois momentos: observagdao e docéncia. Em um
primeiro momento, procurou-se conhecer a turma e a proposta pedagdgica da

escola, observando-se a sua organizagao, seus objetivos e principios filoséficos.

'o estagio foi realizado pela entdo académica de Pedagogia Clarissa Afonso da Silveira, que foi
monitora do projeto “Ler e escrever o mundo: A EJA no Contexto da Educagdo Contemporanea”.
As demais autoras do texto, na ocasido bolsistas de Iniciagdo Cientifica participaram da revisdo
tedrico-conceitual e das problematizacdes advindas do trabalho de campo.
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A partir da leitura da proposta pedagdgica da escola e da observacdo da
turma, foi possivel perceber que a instituicdo seguia alguns dos principios da
teoria critica. Assim, optou-se em organizar o planejamento de docéncia do
estdgio em forma de projeto, que é uma das formas como os educadores criticos
organizam suas atividades, oportunizando espago ao aluno para que ele participe
ativamente das atividades de aula.

Foram utilizados os seguintes principios: o papel do professor como
mediador; aulas dialogadas e o aluno como coparticipe da aula, entre outros. As
atividades desenvolvidas ao longo do estagio deveriam culminar com a ideia de
qgue o aluno poderia escrever o seu proéprio livro, com uma histéria criada por
ele. Dessa maneira, além de despertar o leitor, desejava-se também instigar o
aluno a escrever, exercitando o papel de autor. A culminancia do projeto foi o
inicio da elaboragao, pelo aluno, do seu préprio livro, com uma narrativa criada
por ele.

Durante as observacdes realizadas anteriormente ao estdgio, foi possivel
perceber que a turma demonstrava interesse na leitura e na escrita. Os alunos
frequentavam, semanalmente, a biblioteca da escola e retiravam livros que
levavam para casa. Durante as aulas, havia momentos de leitura, o que reforcou
a ideia de se trabalhar com projeto focado em literatura.

Frantz (2011, p.16) é uma das defensoras da introducdo da leitura na vida
da crianca desde cedo, pois, segundo a autora, “[...] ler faz a diferenca. E fui
percebendo, entdo, o papel decisivo, fundamental da leitura no processo de
construcdo do conhecimento”. A relevancia de se trabalhar com a literatura
infantil e géneros textuais na sala de aula estd na forma de motivar o aluno a
expor suas ideias, opinides e argumentos, colocando-os no papel, tornando-se
assim também um leitor-autor.

Para aprofundar os estudos sobre a Teoria Critica na construgdao da
trajetoria de estagio, foram lidas as obras dos seguintes autores: Fernando
Hernandez e Montserrat Ventura (1998), Celso Antunes (2001), S6nia Matos
(2009), Reinaldo Matias Fleuri (2001) e Paulo Freire (2006).

Ao escolher a teoria critica para embasar os procedimentos pedagdgicos
do estagio, desejou-se também enfatizar uma concepg¢ao pedagdgica que coloca
o aluno como participante ativo da aula, com o poder de expressar-se,

questionar e até de sugerir mudangas no planejamento das atividades para que
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as atividades resultem em aprendizagens significativas. Dessa forma, parte-se do
pressuposto de que a construcdo do ensino e aprendizagem sé se da a partir de
um trabalho conjunto de professor/aluno, em que ambos encontram-se
empoderados para tragarem os caminhos desse processo.

No que se refere ao aluno/leitor/escritor, quanto mais a crianca lé e se
familiariza com os diferentes géneros literdrios, melhor se entende como sujeito
também capaz de produzir seu préprio texto; é o autor da palavra,
compartilhando-a com os demais e se inscrevendo como sujeito através disso.

Tudo isso nos leva a concordar com Frantz, em seu argumento de que a
crianca tem que ser incentivada a ler textos literarios que constituem o “fator
imprescindivel no processo de formagdo do leitor. E a porta de entrada para o
mundo da leitura”. (FRANTZ, 2011, p.16).

Os escritores produzem textos com base em “modelos” construidos
socialmente, razao pelo qual de um modo geral, ndo temos dificuldade de
produzir, por exemplo, um bilhete ou um e-mail, ja que trata de géneros

textuais bastante comuns em nossa comunicagdo diaria. (KOCH; ELIAS, 2010,
p. 58).

O estagio procurou enfocar a importancia da utilizagdo da literatura em
sala de aula ja nas séries iniciais. Para isso foram utilizados varios recursos de
aprendizagem, procurando aproximar o aluno do livro como objeto de cultura,
conhecimento, imaginagdo e aventura. Mostrando ao aluno que o ato de ler é
uma atividade prazerosa que o acompanhara durante toda a sua vida.

Ao planejar as aulas, a professora-estagidria teve como inspiracdo aqueles
professores e pensadores que defendem a teoria critica como um dos fatores de
mudanca e transformacdo social. Com isso, desejou despertar naquelas criancgas

o amor pelo livro e pela leitura.

3.1 A narrativa dos alunos de um terceiro ano do Ensino Fundamental

A partir da leitura de diversos textos, o aluno foi incentivado a criar suas
proprias produgdes, comegando por textos mais basicos como: bilhetes e
receitas. Do interesse do aluno sobre receitas culinarias, resultou uma producao
coletiva da turma: um livro de receitas. Cada aluno colaborou com a sua receita

preferida. A culminancia dessa atividade se deu no refeitério da escola, com a
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entrega dos livros de receitas e a preparacdo de uma receita de brigadeiro,
saboreada por toda a turma, como forma de comemorar o langamento do livro.

A partir do livro de receitas culindrias e da exibicao do filme infantil
“Ratatouille”, que trata do universo culindario e da busca do sonho do
personagem principal de ser chefe de cozinha, a turma foi incentivada a fabular
sua propria receita para ser feliz. Nesse caso, o filme foi o agente motivador para
uma criagao textual que evidenciava a realidade e os sonhos de cada aluno. A
producgado foi individual e resultou em textos criativos e sensiveis, que reforgaram
a ideia de que o aluno poderia liberar a sua imaginagao, através de uma
producdo textual realizada a partir de uma conversa sobre um filme e da
experiéncia de ter trazido de sua casa uma receita culinaria.

Um dos momentos em que os alunos estavam mais motivados a escrever
foi durante a escrita da receita para ser feliz. Ao criar a sua receita, cada crianga
colocou no papel de forma poética tudo aquilo que ela relacionava com a ideia
de ser feliz. Muitos trouxeram aspectos de quantidade e porgdes relacionadas a
coisas que nao poderiam ser quantificadas, como “200 gramas de amizade” e “2
colheres de sopa de amor e sementes para amar”. Do ponto de vista dos
conceitos, eles associaram a ideia de ser feliz com amizade, familia, casa, comida,
brinquedos e fantasia. “Junte todos os ingredientes numa casa e misture-os.
Deixe um minuto na casa e sirva quando ficar como um arco-iris.” Como pode ser

visto nos exemplos abaixo:

Receita para ser feliz

Ingredientes:
Um amor de uma familia
200 gramas de amizade
Uma horta cheia de verduras
Uma pessoa para brincar
Um livro para ler
Uma semente para plantar
Uma xicara de farinha de educagdo
2 colheres de sopa de amor e sementes para amar

Modo de fazer:
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Junte todos os ingredientes numa casa e misture-os. Deixe um minuto na
casa e sirva quando ficar como um arco-iris.

Receita da alegria

Ingredientes:

1 - Punhado de respeito
2 —Uma pitada de sorriso
3 —Um abrago

4 — Muito amor

5— Alegria palavra

Modo de fazer
Coloque todos os ingredientes e misture-os dentro da familia. Misture bem
até explodir para contagiar a todos que vocé ama. E praticar todos os dias.

Receita para ser feliz

Ingredientes:

Um grupo de amigos
Uma bola

Uma cancha de areia
Agqua gelada

Um dia bonito

Um banho gostoso

Modo de fazer:
Chegar da escola numa tarde de calor e chamar meus amigos na cancha de
areia dos predinhos. Depois, bebemos muita dgua gelada para descansar e voltar

para casa. Tomar banho, descansar e fazer os temas.

Esse procedimento pedagdgico, assim como os demais realizados ao longo
do estagio, reafirmou a relevancia de se trabalhar com a literatura infantil e com
géneros textuais na sala de aula, como forma de motivar o aluno a expor suas
ideias, opinides e argumentos, colocando-os no papel, tornando-se assim

também um leitor-autor.

3.2 Fabulando em sala de aula
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A fabula, como género literario, é um dos recursos muito utilizados em sala
de aula, com essa faixa etéria. E um texto curto, no qual os personagens — bichos,
objetos e pessoas — dialogam sobre um determinado fato ou acontecimento,
apresentando diferentes pontos de vista, conforme Costa (2007). Algumas
versoes das fabulas contém uma ligao de fundo moral e ético que traduzem o
momento pelo qual a sociedade passa. Entretanto, no estagio, optou-se por
utilizar versdes onde a mensagem (moral) ndo fosse tdo explicita, deixando que o
aluno refletisse e tirasse suas proprias conclusdes sobre o sentido moral e ético
implicito no texto.

Durante uma semana, foram trabalhadas as seguintes fabulas: A lebre e a
tartaruga; A raposa e as uvas; A cigarra e as formigas; As Panelas; O ledo e o
ratinho; O sapo e o boi; O burro na pele do ledo; O corvo e o pavao; A galinha
vaidosa; O galo e a raposa, e O pastor e o lobo. Algumas foram trabalhadas por
todos individualmente e outras em grupo. Em todas as fabulas, procurou-se levar
o aluno a refletir e expor suas opinides sobre a situagao vivenciada pelos
personagens. Muitas vezes, o aluno foi convidado a imaginar um final diferente
para o desfecho da fabula. No texto abaixo, a aluna reescreve um novo final para
a fabula “O ledo e o ratinho”.

O ledo ficou agradecido, mas 3 dias depois, o ledo se esqueceu do salvamento e o ratinho
escreveu em seu didrio:

— Hoje eu salvei o ledo!!

Mas o ledo pensou: nem me lembrei de dizer obrigado ao rato, acho que vou disfargar. O
ratinho colheu flores bem bonitas para o ledo. Ele foi para casa do ledo, suspirou e foi em frente,
bateu na porta do ledo e o ledo perguntou:

—Quem é?

O rato assustado disse:

—Sou eu amigo, o ratinho.

O ledo abriu a porta e o ratinho rapidamente enfiou o buqué de flores em sua cara e
disse:

—Surpresa!l! Com um sorriso escancarado e pernas tremendo, o ledo disse:

—Aill Vocé quase tirou meu coragdo pela barriga.

O rato explicou para o leGo o que ele ndio lembrava e foram brincar e sempre vdo ser
amigos até que o ledio perdeu a paciéncia e comeu-o.

Ao trabalhar com a fabula “As panelas”, a professora-estagiaria optou por
contar a histdria, escondendo dos alunos o desfecho final para que eles o

criassem. Uma aluna criou a sua propria versdao da fabula, com um novo final
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mais igualitario para as duas personagens, onde o personagem mais fraco

(panela de barro) consegue se vingar do mais forte (panela de ferro).

Havia 2 panelas em uma cozinha:

Uma delas era de barro e a outra era de ferro, a de ferro era achada e a de barro era fiel.

Um dia o bule fofoqueiro disse: — lupi!! a cozinheira nGo veio vamos fazer festa e disse:

— A panela de ferro perguntou para a de barro...

— Vamos passear! Além do mais néo é todo dia que se pode passear com alguém tdo
esperto como eu.

Entdo ela foi. A panela de ferro queria quebrar a de barro, a de ferro deu um empurrdo na
de barro.

A de barro disse:

—Ai, pdra!

Entdo a panela de ferro convidou a panela de barro para irem ao lago. E estando quase
toda quebrada, a de barro disse:

—Se morro eu, morre vocé.

A panela de barro deu o ultimo empurrdo na de ferro. A de ferro caiu no lago e a de barro
quebrou. A cozinheira nunca mais encontrou estas panelas e precisou comprar panelas novas.

Um menino deu continuidade a fabula “As panelas” optando por um final
mais politicamente correto.

Entdo, quando as panelas chegaram a praia, a panela de ferro tentou empurrar a panela
de barro, mas como a panela de barro sabia nadar, ela caiu na dgua e voltou nadando até a beira
da praia, porque a panela de barro era tdo forte, que foi até quase a metade do oceano!

Entdo, quando encontrou a outra panela que jd estava voltando para casa, comegaram a
discutir até chegar em casa; quando chegaram em casa ,continuaram discutindo até virarem
amigos.

Fim

Apesar de ndo conhecer o final da fabula, um outro aluno criou um final
bem parecido com a versao utilizada pela professora.

A panela de ferro toda exibida empurrou a panela de barro no rio e a panela de barro
nunca mais pode cozinhar.

Para encerrar o trabalho com as fabulas, os alunos foram convidados a
criar uma fabula com trés personagens: a mesa, a cadeira e a porta. A proposta
era criar uma narrativa curta com esses trés personagens bens escolares e tendo
uma mensagem no final. Todos se interessaram pela tarefa que foi feita em casa
e revisada em sala de aula. Alguns leram suas narrativas para os colegas e outros
preferiram nao lé-las em voz alta. Para se ter ideia do tipo de producdo que o

aluno é capaz de fazer, foram selecionados trés trabalhos.
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A porta curiosa

A cadeira e a mesa eram amigas e viviam juntas sempre conversando baixinho. A porta
que ficava longe morria de curiosidade. Queria saber o que as duas conversavam.

Um dia, a porta resolveu soltar seus parafusos para ouvir a conversa. Foi quando ela se
desequilibrou e caiu quebrando-se toda.

Mensagem: ndo devemos nos meter na conversa dos outros.

A mesa e as seis cadeiras

A mesa de madeira da cozinha da minha casa tem trés pessoas (cadeiras). Trés sempre
estdo sobrando.

Assim resolveram se revezar: um dia trés estavam no servigo e trés no passeio no pdtio de
casa.

A porta acostumada com o vai e vem, um dia sentiu falta e disse:

— As cadeiras ndo voltaram!

Foi ver o que aconteceu. Como temos uma mesa reservada na drea, as cadeiras
resolveram fazer-lhe companbhia.

Final da fabula

Duas mesas com trés cadeiras.

(Sem titulo)

Era uma vez uma cadeira, uma mesa e uma porta, a mesa era mais forte, a cadeira era a
mais fraca e a porta era solitdria, porque ficava grudada nas paredes, a porta era téo sozinha que
resolveu fazer uma pegadinha, ela pensou assim:

— Vou colocar o pé na frente dos dois para eles tropecarem quando estiverem passando!!

Entdo quando a cadeira e a mesa passaram, POU, as duas se esborracharam no chdo.

— Porque vocé fez isso? Perguntou a mesa enquanto a cadeira se levantava.

— E que era o tnico jeito de chamar sua atencgdo para lhe fazer uma pergunta. Disse a
porta.

— E que pergunta é essa? Perguntou e respondeu a mesa.

— Se vocé quer ser minha amiga? Perguntou a porta

— Ndo!! Disse a mesa.

— Mas por qué? Perguntou a porta.

— Porque vocé nos machucou! Disse a mesa com raiva.

— Quem mandou vocé ser mal-educada. Por que ndo tentou conversar?

Continuou. Entdo ficaram vivendo assim para sempre, a porta aprendeu sua li¢éo.

Fim —10/10/2011

Como se pode perceber, apesar do tempo curto para trabalhar com esse
conteudo, as criangas demonstraram ser capazes de produzir textos criativos, a
partir de um tema predeterminado. Isso vai depender de como o professor
organiza seu planejamento e encaminha as atividades em sala de aula, utiliza os
recursos disponiveis e cria um ambiente, em que o aluno se sinta estimulado
para expressar suas ideias, sentimentos e descobertas.

4 Desafios de formar professores-leitores: ao longo da formac¢ao académica, o
professor é estimulado a se tornar um professor-leitor?
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Diversas discussdes vém tratando dos desafios da formacao de professores
e, nesse sentido, pensamos que para compreender o espectro desses desafios é
necessario refletir sobre os saberes profissionais que compdem a atuacdo
docente. Outro aspecto que deve ser considerado é o fato de que a formacdo do
professor nunca se conclui e precisa ser renovada permanentemente. (SILVEIRA;
STECANELA, 2010, p. 1).

Abordar o desafio de formar alunos leitores/escritores requer que se
guestione sobre como se da a formacdo no curso de Pedagogia, no que se refere
ao processo de leitura e escrita. De que forma o futuro professor é ensinado a
ensinar? Até que ponto o professor é estimulado a ler e a escrever?

Como exemplo de estrutura curricular, citaremos aqui o curso de
Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul. Na graduagdo existem seis
disciplinas relacionadas a formagao de leitores e escritores, pois trabalham com
as varias fases da escrita, desde os rabiscos até chegar as palavras. Estuda-se
como é o desenvolvimento da crianga quando inicia na escrita e na leitura. E
enfatizado que a crianga deve ser estimulada a manusear os livros desde a
Educacgao Infantil, além de aprender a ler textos literdrios e textos do cotidiano.
Mais que estimular o aluno a ter um pensamento critico, também se ensina que
ele deve ser autor dos seus proprios textos e para isso é necessario ler muito.

Em sua dissertacdo de mestrado, Sousa (2006, p. 96) tece sobre a questdo
da formacdo de professores, ressaltando a relevancia do professor na formacao
leitora das criancas e dos jovens e, ao mesmo tempo, denunciando a
precariedade da prépria formacao leitora do professor. Apesar de reconhecer a
importancia das primeiras instancias formadoras do leitor, como a familia/escola
e a infancia, para a autora é inegavel que os cursos de formacdo inicial e
continuada de professores devem se configurar como espacos de sensibilizacdo e
aprimoramento desse processo, colaborando para a transformagdo do perfil
leitor dos professores. Assim, os espacos de formacdo podem e devem, ao longo
da constituicdo da identidade do professor, colaborar para seu aprimoramento
como leitor. Nesse sentido, urge que as instancias formativas tracem estratégias
para dar conta dessa necessidade.

De acordo com o relatério da UNESCO de 2004, é necessdrio que oS cursos

de formagado inicial e continuada contribuam para a formagao do professor-
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leitor, a partir do acesso e da qualificacdo em relacdo aos diferentes géneros
literarios, ampliando a concepg¢do de educagdo para além dos métodos e das
técnicas de ensino tradicionais. O relatério aponta para a necessidade de
reestruturagao dos curriculos de formagdao de professores, priorizando o
investimento na ampliagao do universo cultural dos mesmos, com a inclusao da
questdo da leitura, do acesso a teatros e a museus, entre outros, nos curriculos
de cursos de formagao inicial e continuada. Portanto, destaca-se que a formacgao
cultural dos professores deve estar contemplada no bojo da formacao inicial e
continuada. (SOUSA, 2006, p. 182).
Ribeiro (2008, p. 8), em seu trabalho sobre a reflexdo no processo de
formacgado continuada e sobre a ressignificagdo da pratica pedagdgica, explica que
a reflexdo/acdo/reflexdo sobre a pratica docente ocorre em um processo
continuo e partilhado de construgdo/reconstrucdo de significados e de

sentidos sobre os saberes constitutivos da profissdo, envolvendo os
educadores em atividades na escola.

A pratica reflexiva da acdo docente remete ao pensamento de Perrenoud
(2002, p. 32), ao considerar que a reflexdo sobre a acdo é uma competéncia a ser
desenvolvida na formacdo inicial e perseguida na formacdo continuada. Em seus
escritos, o autor destaca o fato de que “a construcdo da identidade nunca acaba,
gue ela é constantemente ajustada pela vida, pelos acontecimentos, pelas
experiéncias e pelos encontros”. (p. 173). Essa concepc¢ao contribui para que o
professor reflita continuamente sobre a sua pratica pedagdgica.
Consequentemente, a formacdo continuada, entendida como exercicio
constante de prdxis, contribui para que os professores descubram novos
caminhos e procedimentos, trabalhando de maneira criativa. Nesse sentido,
utilizar novos recursos e praticas de forma que os estudantes se interessem pelo
tema, € uma maneira de estimular a formacao de leitores.

Perissé (2011) contextualiza, no cendrio educacional, a metafora de
Nietzsche das trés transformacoes do espirito, caracterizadas como: o camelo, o
ledo e a crianca. O camelo simboliza a submissdo, o sentido do dever e
representa um professor que se cala diante do que deve ser feito e que, por
conseguinte, educa seu aluno para isso, de forma a adequda-lo para uma

sociedade pautada na ordem poder-submissdo. O ledo, por sua vez, grita
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“basta”, representa um professor revoltado com sua posi¢cao de camelo, com a
realidade controversa que enfrenta em seu cotidiano. J& mudando para a
criancga, o professor busca recuperar a inocéncia através do amor e a brincadeira,
comuns a infancia.

Ha uma quarta metafora para além das de Nietzsche, que aponta o

professor como um camaledo.

O camaledo ndo se importa a adaptar-se ao ambiente. E sua proposta de
vida, na falta de outra melhor. O mundo é azul... eu sou azul. O mundo é
verde... eu sempre fui verde. O mundo é amarelo... eu sempre adorei o
amarelo. E assim poderei sobreviver, sair incdlume, aposentar-me, enfim,
sem grandes sofrimentos. (PERISSE, 2011, p. 41).

Com isso, o ato de ensinar pode ser comparado a uma arte, que supera as
expectativas e se transforma buscando sempre a melhor forma de construir
pontes para o conhecimento.

Para que possa instigar os alunos a ler, é necessario que o profissional
[...] seja um leitor competente e entusiasmado, que tenha conhecimento de
um acervo literdrio significativo que amplie seu préprio universo cultural
para poder partilhar com seus alunos suas descobertas e para ter condigdes
de sugerir leituras significativas a seus alunos. Para tanto deverd conhecer

também os interesses de leitura mais comuns a faixa etaria... (FRANTZ,
2011, p. 65-66).

Além disso, o professor-leitor deve envolver-se com a leitura e por ela se
apaixonar. Perissé (2011) aborda a necessidade de o professor sair de uma
posi¢cdo passiva diante do simples conteudo tedrico e programado, tornando a
arte de ensinar sob formas que atraiam a atencdo dos seus alunos, colocando o
conhecimento em cena em um espetaculo que atraia a atencdo dos alunos pela
beleza, pela maestria, pela vibragdao e pelo entusiasmo, abrindo os olhos dos
espectadores diante de um novo panorama. “Espetdculo, neste sentido, é
transbordamento. E transbordamento que move o espectador a sair de sua
passividade.” (PERISSE, 2011, p. 42).

Ter um perfil de leitor por fruigao, manifestado por vinculos afetivos com a
leitura e a literatura, é aspecto relevante, mas ndo configura condicdo para que

um professor desenvolva praticas de ensino da leitura mais significativas.
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(SOUSA, 2006, p. 97). Entretanto, os espagos de formagdo inicial priorizam o
atendimento a determinados conteudos que legalmente habilitam os
professores para o magistério, mas que, imbuidos apenas de racionalidade
técnica, os afastam de experiéncias indispensaveis para habilita-los no campo da
racionalidade pratica e da reflexao sobre sua subjetividade.
Christov lembra que
leitores do mundo, como bem caracteriza Paulo Freire, ndo aprendemos a
ser. Quando lemos o mundo é por acaso, por sorte, por situacles

casuisticas. Nunca por uma ac¢do da escola que esteja aliada a uma teoria
criadora de leitores e autores. (2009, p. 40).

Em contraposi¢ao, as autoras Maria Helena Zancan Frantz (2011), Regina
Zilberman (2003) e Marta Morais da Costa (2007) defendem que a escola é um
espaco primordial para que se formem leitores. A observacdo da realidade nos
mostra que nas escolas, as criancas, mesmo as que ndo sdo alfabetizadas, tém
acesso a livros desde a Educagao Infantil.

Uma possibilidade de interpretacdo sobre essas contradicdes aponta que o
interesse pelo livro e pela leitura pode surgir através de atividades
proporcionadas pela escola, tais como a hora do conto ou através de uma ida a
biblioteca da escola. J& em outros casos, o interesse pela leitura vem de casa e a
crianga reflete esse comportamento na escola, agindo como mobilizadora para
seus colegas.

Costa concorda com Frantz (2007, p. 96) e complementa que “[...] ndo se
pode, em momento algum, menosprezar ou deixar em segundo plano o papel do
professor enquanto mediador, enquanto exemplo de leitor, [...]” O professor-
leitor, ao agir como mediador, deve organizar momentos de leitura em sala de
aula que sejam agradaveis ao aluno-leitor, estimulando o prazer de ler. Mas essa
estratégia s6 funciona se o professor verdadeiramente for um professor-leitor,
conhecedor de literatura, que cultiva na sua vida pessoal o habito de ler.

Nesse sentido, retomando as reflexdes de Perissé (2011), o processo de
formagdao de um aluno-leitor envolve um transbordamento generoso de um
professor-leitor.

O professor que transborda se transforma. Transforma-se em artista. A licdo

se dilui. H3, em seu lugar, uma ligacdo. E, nessa ligacdo, a transfusdao do
sangue, da vida, das ideias, da paixdao. Alunos e professor circulam dentro do
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mesmo coragao, alimentando-se ali da vida humana e sua esséncia, da vida
circulante, proteica, animadora. E ja ndo se sabe quem é o doador e quem é
o beneficiario. (PERISSE, 2011, p. 42).

Uma possibilidade de recurso motivador é apresentar o livro em seus
diferentes formatos e suportes. Por exemplo, uma caixa com livros diversos a
disposi¢ao dos alunos em sala de aula ou em algum espaco de livre circulagdo no
ambiente escolar é uma maneira de fomentar a ideia de que a leitura pode ser
uma atividade espontanea, cotidiana e livre. Porém, ndo hd uma receita para
introduzir o gosto pela leitura. O que pode dar certo com uma turma de alunos
pode ndo se aplicar a outra. E fundamental que se investigue a forma mais
apropriada de acessar a sensibilidade de tal grupo de alunos.

Freire (1986, p. 12) alerta que “a compreensdo de texto a ser alcancada por
sua leitura critica implica a percepgao das relagdes entre o texto e o contexto”.
Tal concepcdo reforca a ideia de que formadores que formam e ao mesmo
tempo se formam, refletem sobre a sua pratica, sobre a sua histéria, sobre as
suas limitacGes. (COIMBRA, 2008, p. 14). Assim, é possivel concluir que refletir
sobre a pratica e na pratica talvez seja uma das condi¢gdes fundamentais para

uma educagao libertadora, emancipatodria e solidaria.
5 Consideragoes finais

Como seres humanos, estamos sempre a renovar-nos e eternamente em
construgao, pelos episédios e pelas experiéncias de vida que modificam nossos
pensamentos, nossas crengas, nossas concepgdes. Sendo assim, é sempre tempo
de vislumbrar novos caminhos, o que contesta a teoria de que é somente na
infancia que nos formamos verdadeiramente como leitores. (SOUSA, 2006, p.
100).

Considerando o ato de ensinar como uma arte, quando insistimos para que
os processos de formacdo de professores apresentem as condicdes minimas para
estimular no professor a atitude de ser um leitor, estamos sugerindo o sentido
de construgdo do leitor/autor da prépria experiéncia. Em outras palavras, tornar-
se um leitor/escritor requer perceber o que esta concebido na forma textual e
refletir sobre como se vive o que estd posto no nivel pré-estabelecido. Nesse

sentido, despertar no professor em formagcao um olhar sensivel para a leitura
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critica e reflexiva pode ser um dos caminhos para formar mediadores que
utilizardo da prdxis para vencer os desafios envolvidos na formagao de leitores e
escritores nas salas de aula da educagao basica.

Conclui-se, assim, que um dos pontos fundamentais na formagdao do
professor é a naturalizacdo da leitura critica, formando-se professores-leitores,
capacitados para, através do transbordamento de seu saber, servir de pontes
para o conhecimento. Também despertar no aluno essa mesma naturalizagao.
Desse modo, é através de uma formagao de qualidade e voltada para a
construcdo de um professor-leitor, que reside a possibilita de uma real e efetiva
formacao de um aluno leitor, em que ambos consigam, através da troca,
inscreverem-se em seus processos de aprendizagem, por intermédio da leitura e

da escrita.
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Pareceres avaliativos e articulagao a pratica docente

Neiva Senaide Petry Panozzo’
Lilibth Wilmsen™

1 Introdugao

Este artigo discute acerca de pareceres avaliativos, produzidos no processo
inicial de alfabetizacdo e as relacbes desses textos com a pratica docente,
trabalho vinculado a pesquisa “Alfabetizacdo, multiletramento, ensino e
aprendizagem”, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
de Caxias do Sul. A estrutura deste texto apresenta conceitos e implicagGes do
parecer avaliativo, andlises dos pareceres, as relagbes com processos
alfabetizadores e os reflexos da orientacdo pedagodgica inscritos nesses registros.
Os pareceres avaliativos de uma turma do primeiro ano do ciclo alfabetizador
foram analisados, sendo selecionada uma amostra do acompanhamento do
processo de um estudante, ao longo do ano de 2013. Tais documentos foram
emitidos por docente com formagcdo em Pedagogia, tendo em torno de cinco
anos de experiéncia alfabetizadora.! As reflexdes resultantes da analise
pretendem ampliar o foco sobre o parecer avaliativo para além de indicadores
do perfil dos alunos, desvelando, na producdo escrita do profissional docente,
alguns referentes de concepgbes que sustentam suas praticas.

A discussdo articula conceitos pedagodgicos e avaliativos no processo
alfabetizador, inclui a questdo do destinatario dos registros no parecer; identifica
algumas lacunas quanto ao letramento e a novas demandas de alfabetizagGes.
Essas ultimas, considerando o acesso a multiplas linguagens, na cultura
contemporanea, pela nova geracdo de alfabetizandos e que permanecem sem
indicios de serem tratadas ou como recursos que contemplassem o uso destes

conceitos em sala de aula. Estes dois aspectos, o letramento e o multiletramento

" Doutora em Educacdo. Pesquisadora do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo (PPGEdu).
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LA identificacdo de autoria dos pareceres examinados, destinatario e instituicdo de ensino esta
preservada, em respeito a ética na pesquisa.
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sao considerados relevantes na revisao de metodologias, estratégias e recursos
de ensino e aprendizagem, como analise e inser¢ao do mundo contemporaneo,
marcado pelo contato, cotidiano e acessivel as criangas, do meio virtual digital e

informativo, ainda distante dos ambientes alfabetizadores escolares.

2 Conceito e implicagdes do parecer avaliativo

A avaliagdo descritiva, ou o parecer avaliativo, € uma forma de registro do
processo de desenvolvimento de um aluno, pelo filtro de um olhar
interdisciplinar docente. A atitude diagndstica conduz a uma observagao atenta
sobre o processo de desenvolvimento, distanciando-se de praticas da cultura
escolar que priorizam a atribui¢ao de nota, ou quantificagdo de desempenhos.
Este olhar busca acompanhar um processo de aprendizagem.

De acordo com Hoffmann, os pareceres avaliativos, nhomeados por ela
como relatdrios avaliativos, “[...] sdo instrumentos metodoldgicos essenciais ao
acompanhamento efetivo dos alunos pelos professores e instituigdes. Precisam
ser claros e compartilhados por todos, mas a autoria desses registros é
competéncia dos educadores”. (HOFFMANN, 2001, p. 34). Assim, a autoria dos
pareceres é exclusiva do docente e reveladora de muitas das suas concepgoes e
metodologias. Estes registros escritos servem também para a reflexao da prdpria
pratica, desde que compreendidos como documentos de analise e
desenvolvimento da atitude de pesquisa sobre a propria acdo. Portanto, essa
producdo oferece a oportunidade da pratica reflexiva para o desenvolvimento de
competéncias profissionais. Paquay et al. (2001) explora o conceito de
competéncia na juncdo de saberes tedricos e saberes praticos, explicitados em
acOes e explicacdes. A escrita do parecer pode ser um exercicio de andlise da
propria pratica e, segundo Tardif (2000), de se observar o modo como os saberes
explicitos e implicitos se manifestam nos registros docentes e, neste caso, sobre
o processo alfabetizador.

No ciclo inicial da aquisigao do sistema de escrita, a emissdao do parecer
avaliativo é uma pratica comum que possibilita um registro da memdria do
processo alfabetizador; sdo registros que sistematizam observacées de
experiéncias, ao longo de um tempo escolar. O texto descreve o que é

considerado importante e significativo pelo docente, sobre um processo
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individualizado de aquisicao de conhecimentos. Esse é um exercicio seletivo de
questdes e modos de abordagem que extrapola o ambito dos alunos e pode
revelar diferentes aspectos orientadores da acdo do profissional da educacao,
suas concepgdes sobre o que, como e para que ensina. Portanto, os registros
podem ser objeto da pratica reflexiva, tratados como objeto de investigagao.

As orientagdes expressas nos cadernos do Pacto Nacional para a
Alfabetizagdo na Idade Certa” indicam a postura investigativa como condutora da

avaliagdo do professor.

Cabe ao professor, por meio da observacdo e do didlogo permanente,
buscar compreender os estudantes, estando sensivel ndo apenas ao que
eles demonstram saber ou n3o, mas também as suas caracteristicas e
modos de interagir, suas insegurangas, seus medos e anseios. As avalia¢cdes
em larga escala e as avaliagGes padronizadas ndo possibilitam esse olhar
para as singularidades de cada estudante. Em virtude disso, o professor
pode planejar situacdes de avaliagdo mais investigativas que possam, nao
apenas identificar o que o aluno aprendeu ou ndo aprendeu, mas também
buscar as razdes para a aprendizagem ou n3o aprendizagem. E com base
nessa investigacdo que ele pode propor estratégias de intervencdo para
garantir as aprendizagens a que os estudantes tém direito. (BRASIL, 2012, p.
12).

O referencial acima deixa claro que a finalidade da avaliagao é produzir
subsidios de qualificagdo didatica, tendo como resultado adequar as
intervengdes para a superagdao de dificuldades e avangar em diregao a novas
aprendizagens. Portanto, para desenvolver um parecer descritivo, é preciso um
olhar investigador, com foco e intencionalidade: “O olhar do professor precisa
acompanhar a trajetéria da acdo e do pensamento da crianca, fazendo-lhe
sucessivas e gradativas provocagdes para poder complementar as hipdteses
sobre o seu desenvolvimento”. (HOFFMANN, 1996, p. 47). Portanto, as
descricdes avaliativas vao além do apontamento de vivéncias e caminhos
percorridos pela crianca, sdo objetos para refletir e adequar a dindmica do
processo de construgcdao do conhecimento. Por meio dessas anotagdes, surgem as

possibilidades de mudanga e (re)planejamento.

? pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as
criancgas estejam alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do 32 ano do Ensino Fundamental.
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Portanto, um parecer avaliativo documenta o desempenho de aluno,
revela aspectos da competéncia profissional do professor, responsavel pela
educacdo formal de seus estudantes. Esse tipo de texto demonstra os saberes da
area de conhecimento, a partir da capacidade analitica aplicada aos resultados
constatados. Pode mostrar, ainda, de modo explicito ou implicito, o significado
do trabalho docente aos aprendizes, assim como concepg¢des metodoldgicas e
pedagdgicas, quanto as finalidades do processo educativo e os ambitos de
planejar, promover, intervir, acompanhar e avaliar aprendizagens. Portanto,
pode-se afirmar que um parecer avaliativo traz elementos da constituicdo de
competéncias profissionais de seu autor, o docente.

Como um texto, o parecer prevé um destinatario, pois seu autor tem uma
intencionalidade, e a adequacdo da linguagem favorece a interagcdo comunicativa
e garante que seu leitor compreenda o sentido do mesmo. O ritual escolar de
contato com os pais para informar sobre o aproveitamento de seus filhos, nos
anos iniciais, envolve a entrega dos pareceres aos mesmos. Esta é uma forma de
didlogo com a familia, de retorno quanto aos avangos, as dificuldades do
educando, além de oferecer subsidios, sugestdes, encaminhamentos e
possibilidades de intervengdo aos pais e ao proprio aluno. Tendo em vista essa
finalidade, a escrita clara e precisa é condicdo para poder mostrar, de modo
compreensivel, mas sem superficialidade, a situagao de aprendizagem dos
estudantes. Quando um parecer adota uma linguagem mais técnica do campo
tedrico, nem sempre os pais, ou familiares entendem o teor do documento e
preferem a adogdo de uma nota, que traz mais objetividade, como atestam as

palavras de Hoffman:

A evolugdo possivel em relacdo a relatérios de avaliagdo ultrapassa apenas a
forma de registro. H4 exemplos sofriveis desses trabalhos que nos levam a
preferir até mesmo a arbitrariedade das notas, pelo carater de desrespeito
ao aluno, aos seus familiares, a superficialidade de tais registros.
(HOFFMAN, 1993, p. 132).

Trazendo este olhar para o recorte investigativo deste trabalho, é possivel
perceber que esses documentos poderdo nao ser entendidos em seus termos
provenientes de um conhecimento pedagdgico especifico, se for destinado aos
pais. Por exemplo, ao iniciar as descricdes sobre o processo de alfabetizacdo, um

dos pareceres analisados na pesquisa diz: “Quanto ao processo de alfabetizacao
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e tendo como parametro os referenciais da psicogénese da lingua escrita — Emilia
Ferreiro — [...]”. (Parecer docente — fragmento 1). Para quem estuda sobre os
processos de alfabetizagdo, e esta inserido no campo da educagdao, nao ha
duvida a respeito desse contexto, mas os familiares/destinatarios sdo leitores
gue esperam as notificacdes sobre o estado de aprendizagem da sua crianga,
principalmente, quais sdao os seus avangos, as dificuldades e como lidar com isso.
Portanto, utilizar um vocabuldrio desconhecido para seus destinatarios traz
dificuldades desnecessdrias, além de frustrar o objetivo dessa escrita docente,
que é de fornecer informacdes para que os pais acompanhem o processo escolar
dos seus filhos.

No caso de um parecer de finalizagao do ano letivo, dirigido a préxima
professora do educando, o destinatdrio serd outro, sendo viavel a utilizacdo da
linguagem pedagogica de filiagdo tedrica, com o objetivo de auxiliar na
continuidade do processo de ensino e de aprendizagem.

Além de prever o seu destinatario, o parecer avaliativo e a prdpria acao do
avaliar implicam refletir sobre a pratica e rever as estratégias utilizadas pelo
professor em sala de aula. Segundo o Pacto Nacional da Alfabetizacdo na ldade
Certa:

A avaliacdo do professor também se faz necessaria. Sem duvida, ndo apenas
o professor é responsavel pela aprendizagem das criangas, mas ele tem
papel crucial nesse processo, pois é quem esta no dia a dia com os
estudantes. A autoavaliagdo realizada com base na reflexdao de sua proépria
acdo, a avaliacdo feita pelos pais e pelos estudantes auxilia o professor a

pensar quais sdo seus “pontos fortes” e onde ele pode melhorar. (BRASIL,
2012, p. 11).

O documento orientador acima deixa claro que o professor nao é o unico
sujeito envolvido neste processo educacional, o que implica o didlogo com os
demais envolvidos, sem perder seu papel fundamental; é ele que acompanha a
rotina dos alunos, sendo imprescindivel que a avaliacdo seja acompanhada por

outros olhares, na busca de qualificagdo e novas possibilidades de aprendizagem.

3 Recorte analitico do parecer avaliativo

No conjunto de pareceres, correspondente aos trés trimestres do primeiro

ano, percebe—se que os documentos apresentam um texto extenso, com uma
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estrutura organizada por topicos em comum. Primeiramente, apontam aspectos
ligados as relagOes afetivas e emocionais, depois abordam as aprendizagens
disciplinares, de natureza cognitiva, no campo da alfabetizacdo, da matematica,
do inglés e da educacao fisica, respectivamente.

Nota-se que o parecer trata de tépicos multidisciplinares, com informagdes
de diversas disciplinas para demonstrar o processo de desenvolvimento dessas
criangas. A abordagem de registro multidisciplinar mostra uma lacuna, no que diz
respeito ao movimento norteador da acdo educativa do Ensino Fundamental,
principalmente nos anos iniciais. Nessa etapa, a caracteristica do processo
educativo é de integragdo curricular, por conta de uma organizagao na
modalidade de projetos ou temas de estudo que Ihes sejam comuns. Também se
constata que existem problemas no dominio da escrita docente, na questao
ortografica e pontuacdo, ressaltando-se que os pareceres tenham sido
produzidos em processador de texto e com ferramentas de corregdo, porém nao
acionadas.

A anadlise que segue, corresponde a selecdo de uma série relativa ao
acompanhamento de apenas um estudante, ao longo do primeiro ano, como
amostragem do universo analisado.

Em todos os trés pareceres do ano, o primeiro segmento traz constatagdes
do campo da afetividade e das relagdes interpessoais. Estas descricdes tém
muitas adjetivagdes, por exemplo: “Menina meiga, cheia de vida, bondosa com
seus colegas. Uma crianga décil, querida, prestativa e muito afetiva”. (Parecer
docente — fragmento 2). De mesmo modo sdo definidas as relagdes com os
colegas e com a professora. Nessa organizagdo, o que diz respeito ao
comportamento é sempre enfatizado nesse segmento e ha certa exacerbagdo
nas demonstracdes de afeto, da parte docente. Ndo se discute o mérito e a
importancia da afetividade nos processos de mediagao docente, sendo possivel
compreender este componente da acdo pedagdgica e para o conhecimento,
pelas palavras de Paulo Freire: “O que importa na formagao docente é a
compreensao do valor dos sentimentos, das emogdes, do desejo, da inseguranga
a ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser educado, vai gerando a
coragem”. (FREIRE, 1999, p. 50).

O afeto atua como um aliado no processo de ensino e aprendizagem,

encoraja o aluno a seguir adiante, mostra que ele tem com quem contar quando
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surgem dulvidas, medos ou anseios. Ao ler o parecer, a énfase a relacdo afetiva
alcanca o excesso, pela fartura nos elogios que fogem ao objetivo pedagdgico de
respeitar as peculiaridades da aluna, servir de incentivo e motivagao para
avangos.

Em seguida, o texto apresenta o processo de alfabetizagdo, descreve as
capacidades relativas constatadas, mas utiliza termos especificos ligados ao
conhecimento pedagdgico sobre a psicogénese da aquisicdo da leitura e da
escrita, sempre indicando o nivel da psicogénese de seu aprendiz. No caso do
enderecamento do texto aos pais e ao estudante, revelar a sua filiacdo tedrica as
contribuigdes de Emilia Ferreiro e Ana Teberoski nada acrescenta que nao seja
atestar certa erudicdao académica. As explicagbes sobre as caracteristicas do
processo vivido pela crianga seriam suficientes.

No sentido de reforcar onde ha dificuldades, ou necessidade de superacao,
o parecer traz exemplos, com algumas escritas aplicadas em testes e ao lado o
modelo padrdo esperado, como explicita no parecer de um aluno: “[...] escreve
‘CRAVETO’ ao invez(sic) de ‘GRAVETO’, ‘AQLAS’ ao invez(sic) de ‘ATLAS
[...]”.(Parecer docente — fragmento 3). Faz-se necessario trés apontamentos:
primeiro, os pais ndo possuem a mesma fundamentagdo tedrica e vocabulario
incorporado para a compreensdao das caracteristicas de cada hipotese da
psicogénese da escrita; segundo, é notdério que a alfabetizadora também
apresenta problemas de correcdo ortografica ao grafar o termo invez de modo
incorreto, desqualificando seu comentdrio e atestando seus problemas quanto
as normas de escrita. E terceiro, as palavras elencadas formam parte de
atividades denominadas testes, o que provavelmente esteja ligado a pratica
utilizada para a identificacdo dos niveis da psicogénese e que devem pertencer a
um mesmo universo semantico, porém aqui estdo aparentemente
descontextualizadas, sem uma temadtica especifica, nem relacionadas
posteriormente a alguma proposta. Essas sdo indicacGes de possiveis praticas
dissociadas de principios pedagdgicos orientadores da acdo docente.

Na légica adotada, no teor do parecer, o préximo segmento aborda a
matematica, com a descricdo do que ja foi compreendido desse conteldo pela
crianca, apontando também o que ela ainda ndo consegue realizar. Nessa
disciplina, ao longo da escrita dos trés pareceres, percebe-se o foco no sistema

de numérica decimal, adigdo, subtragao e classificagao, trazendo fortes indicios
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de uma posicdo distante da compreensdo das ideias contemporaneas da
matemadtica como linguagem. Tal como afirma D’Antonio (2004, p. 32), a sala de
aula é um espagco de comunicagao interativa “no qual os alunos possam
interpretar e descrever ideias matemadticas [...] ouvir ideias dos outros,
argumentar, criticar, negociar o significado das palavras e simbolos usados”. No
segundo trimestre, € mencionada a expressao “linguagem matematica”, porém
os registros ndo correspondem a compreensdo desse novo conceito da area. A
preocupacao docente é expressa no Ultimo parecer do ano, ao afirmar que “nao
houve compreensdao do sistema numérico decimal, das operacdes de adicdo,
subtracdo e multiplicacdo, [...] as respostas sdao dadas de forma mecanica”
(Parecer docente — fragmento 4), o que pode ser resultado de praticas focadas
nos conteudos e distantes de compreensao de significados.

O parecer segue descrevendo acbes nas demais disciplinas: “Foram
realizadas atividades de dobradura para trabalhar alguns ‘animals’. Também
brincaram com os ‘numbers’ jogando amarelinha, ‘hopscotch’”. (Parecer docente
— fragmento 5). Como mostra o trecho, na aula de inglés, sdo utilizadas palavras
descontextualizadas e jogos, fato que ndo alcanga demonstrar se existe alguma
ligagdo interdisciplinar, pois as agles se apresentam segmentadas em cada
campo de conhecimento.

No primeiro trimestre, foi relatada a tematica de jogos. No segundo, jogos
foram trabalhados na disciplina de inglés, mas as informagdes escritas nao
esclarecem se houve um planejamento em comum, quais as possiveis relacdes
entre o trabalho da regente da turma e o da professora especializada.
Depreende-se que os jogos foram atividades utilizadas pelas duas, mas sem
interligagao de significado na proposta com os alunos.

As descricdes, nas areas da Lingua Inglesa e da Educacdo Fisica, sdo relatos
de terceiros, transcritos no parecer pelo autor, explicitando de que maneira
foram desenvolvidas as atividades nessas disciplinas, as intervengdes realizadas,
quais as habilidades alcangadas, sendo retomados alguns aspectos
comportamentais nas vivéncias com estes outros professores. No parecer, os
registros indicam a auséncia de uma proposta que integre as diferentes areas nas
acbes didatico-pedagdgicas. Segundo Santomé, a acdo integradora ou

interdisciplinaridade
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[...] implica em uma vontade e compromisso de elaborar um contexto mais
geral, no qual cada uma das disciplinas em contato sdo por sua vez
modificadas e passam a depender claramente uma das outras. Aqui se
estabelece uma interagdo entre duas ou mais disciplinas, o que resultard em
intercomunicagdo e enriquecimento reciproco e, conseqlientemente, em
uma transformacdo de suas metodologias de pesquisa, em uma modificagdo
de conceitos, de terminologias fundamentais, etc. Entre as diferentes
matérias ocorrem intercdmbios mutuos e reciprocas integragdes; existe um
equilibrio de forcas nas relac8es estabelecidas. (SANTOME, 1998, p. 63).

A partir disso, pode-se reforgar que o documento, em sua escrita, ndo traz
indicios de uma pratica interdisciplinar, de acdes planejadas conjuntamente, de
projetos ou assuntos compartilhados entre diferentes areas.

Para dar sentido aos temas abordados, o aprendiz precisa perceber os elos
entre dreas, a ldégica que oportuniza o didlogo entre temas e recortes
disciplinares; de algum modo, que ele possa estabelecer conexdes, associar, dar-
se conta das inter-relacdes entre conhecimentos.

Em conformidade a contribuicdo de Klein, a pratica de integracdo das
atividades didatico-pedagodgicas e das diferentes disciplinas investe em uma
“pedagogia apropriada, processo integrador, mudanga institucional e relagao
entre disciplinaridade e interdisciplinaridade”. (KLEIN, 2001, p. 110). Porém, a
cultura escolar ainda promove processos disciplinares, em atividades estanques
e conteudistas, apesar da promocdo de acdes de formacdo continuada e
mudangas em projetos de curso e curriculos nos cursos de formacgdo inicial de

professores da educagao basica.

3.1 Letramento e alfabetizagdo

As questdes relativas ao letramento e a alfabetizacdo, nos trés pareceres,
permeiam os avangos e as dificuldades do aprendiz. Suas escritas sao transpostas
no parecer com indicacdes exemplares de aplicacdes em ditados, testes ou
“provinha”.

A alfabetizacdo, vista nestas descri¢cdes, parece vinculada a um processo
compreendido como aquisi¢ao da leitura e da escrita, na relagdo fonema e
grafema. Os pareceres analisados ndo apresentam indicadores sobre a existéncia
de um trabalho aliado ao letramento, este que, mesmo sendo distinto da
alfabetizagdo em seu significado, esta indissociavelmente vinculado a

alfabetizagao, como pratica da Lingua Portuguesa. Assim salienta Soares:
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Dissociar alfabetiza¢do e letramento é um equivoco porque, no quadro das
atuais concepgdes psicoldgicas, linglisticas e psicolingliisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do
sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. Ndo sdo
processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a
alfabetizagdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais
de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este,
por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da
aprendizagem das relagcdes fonema—grafema, isto é, em dependéncia da
alfabetizacdo. (SOARES, 2004, p. 14).

Os registros ndao tocam no conceito de letramento, apesar de a crianga
estar continuamente em contato com o mundo letrado na revista que olha, no
outdoor perto de casa, nos anuncios, nos jogos do tablet, nos simbolos que
identifica no seu cotidiano. Estes conhecimentos e as experiéncias acompanham
a crianga até a escola, e parece que ainda sdo desconsiderados, mesmo que se
caracterizem como um rico acervo para ser utilizado como recurso nas praticas
alfabetizadoras contemporaneas. A série de trés pareceres avaliativos deixa
lacunas, ndo fornece dados suficientes que permitam identificar os indicios
metodoldgicos da jungdao pedagdgica entre estes dois conceitos, alfabetizar e
letrar.

O trabalho com a oralidade tem um papel relevante no ciclo alfabetizador,
pois a narrativa é fundamental, contribuindo e enriquecendo vocabulario, a
organizacao do pensamento, o volume do texto manejado na meméria, entre
outros aspectos da comunicacdo verbal. As histérias, os relatos, as noticias,
entrevistas, além da oferta Iddica com as palavras, trava-linguas, parlendas,
poesias e versos propiciam bases para o dominio da lingua materna, de
significados, bem como para o entendimento dos géneros e das construgdes de
escrita. A oralidade aparece somente no segundo trimestre, de modo
secundario, restrita em seu potencial comunicativo da fala, e entendido como
um apoio a leitura, como explicita o trecho: “a escrita com apoio na oralidade —
escrever como se fala — também é um fator a ser trabalhado”. (Parecer docente

— fragmento 6).
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A eficiente trajetdria de ouvir, entender e falar, construida pela crianga na
aquisicao da linguagem oral, frequentemente é ignorada na escolarizagdo e
se instala um processo de ensino que desconsidera o que a crianga ja sabe
sobre sua lingua e sobre o mundo e a forma ativa como ela aprendeu esta
lingua. (WOLFF; NAZARI, 2009, p. 6).

A partir desse entendimento, é possivel afirmar que a oralidade se
manifesta como uma experiéncia restrita nos pareceres examinados, apesar
deste conceito ter relevancia, em um espaco especifico dentro do PNAIC: “Cabe
a escola auxiliar os estudantes a desenvolver conhecimentos e habilidades para
a insercdo em situagGes variadas de uso da oralidade, propondo objetivos bem
definidos e atividades de escuta e producdo de textos orais.” (BRASIL, 2012, p.
35).

O documento avaliativo final aponta que a crianca estd alfabetizada. E
preciso refletir um pouco sobre possiveis entendimentos do que encobre a
afirmacdo, pois esse é um processo que exige continuidade. Traduzindo, talvez o
aprendiz tenha alcancado o entendimento de como funciona o sistema
alfabético, a convencdo do codigo escrito, mas ainda precisa avancar em direcao
a autonomia de leitura e escrita. Essa condi¢cdo pode ser desenvolvida ao longo
do ciclo alfabetizador, rico de experiéncias significativas com as linguagens
disponiveis na cultura atual, desde uma mediacdo que considere as finalidades
comunicativas desse conhecimento em seu uso social. Sabe-se que é um
processo que nao se finaliza, diante das possibilidades da linguagem verbal e
associacbes mais ou menos intimas com outras formas comunicativas de
conhecimento e interagdo humana.

Um mundo digital, de comunicacdo facil e rapida, com disponibilidade de
aplicativos, midias, hipertextos e uma grande quantidade de informacdes que
envolvem a realidade atual, e as criancas acompanhando este processo fora do

universo escolar, novas demandas emergem:

Em especial, pde-se a expectativa do bom manejo da informagdo e
comunicacdo, muito além da postura de mero usudrio. As assim ditas “novas
alfabetizacdes” ndo diluem as tradicionais, mas vao bem além destas, algo
gue nossa escola ndo estd percebendo, primeiro porque grande parte da
populacdo estd marginalizada; segundo porque a maioria dos docentes nao
lida com novas tecnologias; terceiro porque as escolas estdo despreparadas.
Mais dramatico ainda é constatar que ndo damos conta sequer da
alfabetizagdo tradicional, para a qual se reservam até trés anos na escola.
(DEMO, 2008, p. 6).
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Como explica Demo, ndo devemos esquecer ou ignorar a “alfabetizacao
tradicional”, mas é necessdrio ampliar esta perspectiva e trazer para a sala de
aula as novas tecnologias, como aliadas e importante recurso na pratica
pedagégica; como motivadoras de novas aprendizagens, diante do interesse
constante entre as criancas, no mundo atual.

As novas alfabetizagdes ainda precisam ser inseridas nos processos
escolares para motivar, significar, concretizar e desafiar a produgdao de novos
saberes. E, além da alfabetizacdo, o letramento também acompanhou esta
perspectiva de ampliagao:

Os textos trabalhados agora na perspectiva do multiletramento sao
interativos, colaborativos, transgressivos, hibridos e fronteiricos. A
pedagogia do multiletramento exige e incentiva um aluno critico,
autdonomo: em vez de se discriminar o uso da internet e dos celulares e suas

cameras na escola, esses instrumentos sdo recursos para a interagdo e
comunicacdo. (PEREIRA, 2013, p. 2).

O conceito de multiletramento traz uma visdo de insercio dos meios
digitais, para que o aluno domine diferentes linguagens, amplie seu senso critico
e sua autonomia, recursos que enriquecem as interagdes, as formas
comunicativas e a produgdo de conhecimentos. Mas nao é sé inserir 0os meios
digitais no campo da educagao, como se insere uma ilustragdo complementar em
uma pagina; é preciso dar intencionalidade didatica a nova ferramenta. Cabe
antes o entendimento e a apropriagao desses meios digitais do cotidiano do
educando, que ultrapassam os limites externos e passam ao ambito escolar,

como aliados na formacao de novos saberes, aproximando realidade e escola.

3.2 Reflexos da pradtica docente
Analisando a sequéncia dos trés pareceres do aprendiz, em seu primeiro
ano escolar, é possivel perceber que houve avancos no processo de leitura e
escrita. No primeiro trimestre, se “encontrava no inicio do processo de
alfabetizacdo, no nivel pré-silabico” e, em curto periodo de tempo se constata
que
[...] em um teste com data 10 de margo, apesar de conhecer as letras do

alfabeto, as utilizava de forma aleatdria, sem perceber a correspondéncia
entre grafema (letra) e fonema (som). Hoje nossa menina ja evoluiu para o
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estdgio sildbico-alfabético. Nessa etapa escreve palavras, ora colocando uma
letra para representar a silaba, ora ja coloca a silaba completa. (Parecer
docente — fragmento 7).

Portanto, ha uma rdpida passagem do nivel pré-silabico para o silabico-
alfabético. Nesta etapa, a crianca apresenta dificuldades comuns ao processo,
mas cria estratégias de superacdo, denominadas de hipdteses, por Ferreiro e
Teberosky (1999), para escrever aquilo que pretende. A partir do momento em
gue a crianca percebe que aquelas estratégias ja ndo sdo mais suficientes, ela
testard uma nova proxima hipotese para escrever. Esse movimento de
aprendizagem se concretiza na explica¢ao do parecer, ao relatar que ao escrever
palavras “ora coloca uma letra para representar a silaba, ora ja coloca a silaba
completa”. Outro aspecto apontado no segundo trimestre é em relacdo a leitura:

No processo de leitura, encontra-se na primeira etapa: a decodificagdo.
Nesse percurso, ela diferencia visualmente cada letra impressa e percebe
gue cada simbolo grafico tem um correspondente sonoro. Ao entrar em
contato com as palavras, discrimina visualmente cada letra, a forma global
da palavra e, associa ao seu respectivo som, formando uma unidade
linguistica significativa. E importante que saibamos que a decodificacdo é
uma etapa importante nesse processo, mas € necessario continuar

estimulando-a para que compreenda, dé significado ao material lido.
(Parecer docente — fragmento 8)

Nessa descricdo, constata-se a preocupacdao com a leitura, associada ao
processo de alfabetizacdo. Porém, é necessario analisar o conceito de
significativo, quando se deseja caracterizar a experiéncia de um aprendizado
significativo. Fenbmeno esse que precisa reunir varios fatores, para criar
possibilidades de uma nova aprendizagem que seja significativa: o conflito entre
os saberes existentes e o contexto, que ndo respondem a questdo, ou ndo
resolvem determinado problema, oportunizam emergir em um novo saber, com
valor para o sujeito que aprende.

A crianca progride questionando suas construgdes e esquemas cognitivos
anteriores com o0s quais entendia a realidade. Sua interpretagdo
necessariamente limitada e restrita da realidade cria esquemas de
pensamento necessariamente deficientes, pois sdo parciais e limitados. O
progresso requer o conflito cognitivo, a percepc¢dao da discrepancia entre

seus esquemas e a realidade ou as representacdes subjetivas da realidade
elaboradas pelos demais. (GOMEZ, 1998, p. 37).

154 Andréia Morés e Nilda Stecanela



Ao se considerar um processo significativo, é preciso a juncdo de diversos
elementos que resultam do conflito cognitivo, sdo condi¢cdes para estabelecer
nexos de compreensao e de valor, as vezes explicitos, em outras, implicitos, num
movimento que leva a descoberta.

Na sequéncia do parecer, logo apds essas colocacdes, além de apontar um
avango da crianga, sdo sugeridas agdes para o ambiente das aulas, e outras que
0s pais podem proporcionar em casa. Este € um aspecto imprescindivel dentro
de um parecer, pois a atengdo sobre as dificuldades é complementada por
encaminhamentos; mesmo no caso de avangos, 0 processo hdo terminou, e
estes ainda podem melhorar.

A andlise dos pareceres mostra que os mesmos apresentam uma estrutura
organizada, que existe um conhecimento tedrico sobre o processo alfabetizador,
sustentado pelos referenciais construtivistas de Ferreiro e Teberoski (1999). Esse
tipo de registro revela que existem algumas dificuldades em seu enunciador, no
que diz respeito ao dominio da Lingua Portuguesa, pois ha equivocos
ortograficos, problemas na adequacdo da pontuacdo, excesso de adjetivacdes e
indefinicdo quanto ao(s) destinatario(s) de tal texto, principalmente pelo uso de
vocabulario especifico da Teoria da Psicogénese. Ha lacunas de abordagens
consideradas indispensdveis, no que se refere a Oralidade e ao Letramento.
Deduz-se que a posse da palavra é do docente e o didlogo provavelmente seja
conduzido unilateralmente, apesar de ser mencionado como pratica de sala de
aula. A énfase é colocada no processo de aquisicdo do sistema de leitura e
escrita — a alfabetizagdo, e o conceito de utilizagao da linguagem, em atividades
de interagdo social, ainda permanecem uma incégnita.

O ensino de Matematica é orientado por praticas tradicionais e os
pareceres mostram o fracasso desse ensino, distante do entendimento da darea
como linguagem, apesar de ser mencionada, no texto. Ao longo do ano, a
crianca-alvo desta analise de pareceres nao alcancou compreender e
desenvolver os tradicionais conteudos elencados, inclusive ha a prescrigao de
conceitos que podem e devem ser explorados ao longo do ciclo alfabetizador e
nao apenas em um ano.

Quanto aos processos pedagdgicos e metodoldgicos, constata-se uma
preocupag¢dao em referenciar as praticas alfabetizadoras, porém ndo ha

informacgdes suficientes para o esclarecimento quanto a linha adotada, ao reunir
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atividades como “ditado, teste e provinha” em relatos descontextualizados. O
trabalho docente é pautado claramente pela alfabetizagao, existe uma divisao
disciplinar, cujo trabalho das areas é periférico a Lingua Portuguesa e a
Matematica.

4 Consideragoes finais

O parecer descritivo e avaliativo € um documento complexo e revelador.
Através dele é possivel identificar aspectos relevantes que condizem a forma de
atuacao do docente que o escreve. Nas descricdes surgem indicios e aspectos
gue caracterizam concepc¢bes sobre avaliacdo, conceitos pedagoégicos e
metodoldgicos.

Neste sentido, o texto abre espacos para a reflexdo sobre principios
orientadores de praticas da docéncia. Pois, avaliar € um processo que contempla
a atitude critica sobre o papel de professor e as estratégias adotadas. Nas
relagdes de aluno-professor, aluno-aluno as aprendizagens acontecem; é por
meio da palavra, do didlogo e da troca que se constroem e se consolidam
conhecimentos. Desse modo, se o aluno n3ao consegue avangar em algum
aspecto, a situacao pode ser revertida pela reflexdao critica na e sobre a pratica
pedagdgica, antes mesmo do apontamento de dificuldades e instrucdo aos pais.
Na redacdo, revisdo e talvez na reescrita de pareceres seja um exercicio da
critica, quando surgem constatagbes e ideias para superar limitagoes,
dificuldades e promover conhecimentos, tanto dos estudantes como do docente.

Como produto de pesquisa, as reflexdes aqui apresentadas podem servir
de alerta na motivacdo do educador profissional, no sentido de perceber as
inumeras faces da avaliacdo, os conceitos nela implicados e o quao reveladores
sdo os registros da pratica pedagdgica, tais como documentos e escritas, como o
parecer descritivo-avaliativo. A critica reflexiva, como parte da pratica docente,
remete a revisdo de estratégias, abre novas perspectivas na definicio de
finalidades do ensino, atualizando recursos e acompanhando o desenvolvimento
das criangas nesse mundo onde elas circulam, acessam e convivem, aproximando

propostas significativas a sala de aula.
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Temas culturais no desdobramento do planejamento
na escola

SoOnia Regina da Luz Matos

1 Introdugao

O presente texto destaca o resultado de um processo de investigacao que
aconteceu na formagao de professores, no curso de Pedagogia da UCS. A
investigacao envolveu diferentes disciplinas do curriculo desse curso, com o
objetivo de debater e apresentar o planejamento na escola e na sala de aula, a
partir do desdobramento dos temas culturais.

A investigacdo priorizou o estudo especifico nas disciplinas, com énfase nas
praticas de planejamento como um dos componentes curriculares na formacao
de professores dos cursos de Licenciaturas.

Os planejamentos por temas culturais que sdao encontrados neste texto,
ndo estao na integra, porque optamos por mostrar e exemplificar algumas das
atividades dos planejamentos por Temas Culturais produzidos pelos(as)
académicos(as) dos cursos de Licenciatura, principalmente no curso de
Pedagogia.

O desafio de tornar esta investigagdo uma pratica curricular se da ao
priorizarmos uma formagdo de professores que proporcione aos(as)
académicos/(as) atitudes investigativas de compromisso cientifico e social; com
atitudes que envolvam os alunos e alunas em produgao de conhecimento critico
e criativo.

Entdo, a dinamica do texto se apresentou inicialmente com uma teorizagao
sobre os Estudos Culturais e como estes sdao deslocados para o espago escolar e
da sala de aula, por meio dos Temas Culturais. E, num outro movimento, o texto
apresenta algumas atividades de sala de aula, que foram planejadas a partir do
desdobramento do planejamento por Temas Culturais.

Ao divulgarmos no espaco do Observatério da Educacao da UCS alguns dos

elementos desta investigacdo, esperamos estabelecer uma contribuigdo

" Professora no PPGedu/UCS. EPIC/Université Lumiere Lyon 2. E-mail: srimatos@ucs.br
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cientifica e cultural com a dimensdo de formacdo de professores. Sendo assim,
priorizamos no ensino universitdrio o engajamento dos(as) alunos(as) no seu
processo de aprendizagem, em busca do compromisso politizador para atuar nos

desafios da atual sociedade.

2 Estudos culturais e o planejamento como tema cultural

Em algumas experimentagdes ha uma perspectiva de planejamento que se
afecta pelo curriculo dos Estudos Culturais. Estudos Culturais séo um movimento
fortemente localizado na Inglaterra, em 1969; formava movimentos silenciados
das culturas majoritarias na Europa, América Latina e Estados Unidos (MATOS;
CARABALLO; ACIOLY-REGNIER, 2019). Esses grupos tém produzido impacto nas
tematicas em diferentes instancias sociais, como: género e sexualidade,
nacionalidade, colonialismo, pds-colonialismo, raga, etnia, ciéncia, ecologia,
politicas de identidade, politicas da diferenca, politica da estética, ética,
tecnologias de disciplinamentos, culturas das infancias. E a era global numa era
virtual. (CORAZZA, 1995).

E com os Estudos Culturais que efetiva-se a proposta de planejamento
pedagégico por Temas Culturais. E esses Estudos oferecem configuracdes
tedricas para fazermos enfrentamentos com as producdes de verdade do nosso
século. E os Temas Culturais, como um tipo de planejamento, alargam o conceito
de cultura para atuacdo pedagdgica, relacionando o educar para um mundo
plural, que compde o cendrio da atual sociedade. Talvez, por isso, se torna tao
desafiador para a instituicdo escolar e para o(a) professor(a) a producao didatica
na contemporaneidade.

Os Estudos Culturais voltados aos estudos da educagdo reconhecem que a
producdo didatica necessita, com emergéncia, ser revisitada, pois ha um
enfadamento das praticas escolares descoladas das fungdes sociais do cotidiano
e das produgdes culturais da atualidade. E é com os Temas Culturais que os
Estudos Culturais propdem uma didatica afirmativa para o planejamento na
escola.

Ha um desafio na organizagao do planejamento por Tema Cultural, que
experimentarmos nos processos educativos, em composicdes com uma didatica

que prioriza a cultura, como parte dos territérios de luta, territérios que lutam
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constantemente pela existéncia significativa na politica, na sociedade e na

economia.

O Tema Cultural, quando prioriza a cultura, como parte dos territérios de

luta que estdao em constantes significagdes, se expandem. Abaixo segue alguns

indicadores desse planejamento:

1.

Os temas culturais ndo sdo disciplinares; sua ordenagao curricular
parte dos movimentos da vida;

utilize a forga das atividades pedagdgicas que analisem a midia e seus
poderes pois temos que reconhecer as forcas tecnoldgicas virtuais e
midiaticas como maquinas de educar;

para planejar, pense numa escola como produgao de cultura, isto é,
uma escola menos escolar e mais cultural;

o curriculo, planejamento, a metodologia e avaliagdo sdao saberes-
poderes, portanto, fique atento, estamos sempre envolvidos nessa
relagao;

de onde tiramos o conteudo escolar para dar as aulas do planejamento
dos temas culturais? O conteudo é uma producdo cultural; entao,
nossas atividades de sala de aula estdo relacionadas com as diferencas
culturais, identidade, os poderes e saberes produzidos nas multiplas
histdrias, as contadas (visiveis) e as por vir (invisiveis); retiramos dos
temas os focos de emergéncia e de significacbes produzidas pelas
culturas;

ndo acreditamos nem planejamos para o aluno ideal;

o professor e a professora sdao produtores culturais;

lembrando que cultura é entendida como formas de existir e também
como territério de luta;

a diferenca, também, serve para deslocar as identidades, por isso, é

necessario estranhar a diferenca;

10. julgar menos as pessoas e as realidades, assim pode-se analisar mais;

11.

ao avaliarmos as questdes pedagdgicas, temos que nos perguntar:
Quais conhecimentos sdo valorizados no sistema escolar? E por que
valoramos esses e nao outros conhecimentos? A avaliacdo pode
tornar-se um processo de pensar, se agirmos nas perguntas mais

genealdgicas.
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12. ao organizar o Tema Cultural, o importante é destacar o

funcionamento de certa tematica de produgao cultural.

Os Temas Culturais tém como foco didatico as estratégias politicas e sua
proliferacdo de artefatos culturais. Porém, ndo quer dizer, com isso, que nao o se
faca planejamento. O mais importante, nessa proposta de trabalho, é trazer para
o foco do planejamento o debate de: cultura, poder e articulagdo entre os
artefatos culturais e a produgdo de existéncia.

Depois dessas breves indicagdes sobre o planejamento por Temas Culturais,
trago para a arena pedagdgica alguns trabalhos sobre esse tipo de planejamento.
Nos trabalhos expostos abaixo ha diferentes sistematizacdes para expressar as

propostas. Espero que as experimentacdes possam contagia-las.

3 O desdobramento dos temas culturais na sala de aula

As propostas a seguir sao parte de experimentagdes que acontecem nas
disciplinas de formacao de professores, no curso de Pedagogia da Universidade
de Caxias do Sul, especificamente nas disciplinas de Alfabetizagao e Oralidade e
Letramento. Elas sdo parte de um trabalho de investigacao que junta as areas: de
curriculo, didatica e alfabetizacdo.

Os planejamentos por Temas Culturais sao trazidos para este texto, como
recortes de uma formacdo de professores, que investiga problematizactes
pedagdgicas que se passam no cotidiano da sala de aula. Algumas das atividades
investigadas e elaboradas foram desenvolvidas pelas alunas (muitas delas ja
atuam como professoras), tais como: consumo e midia, brinquedo, celebridades,
sexualidade e género, o bem e o mal, infancias, identidades do galcho,
problematizando, consumismo, preconceito linguistico.

Entdo, especificamente este material vai mostrando um desdobramento
dos Temas Culturais na sala de aula, que investiga as praticas pedagdgicas no

territdrio da alfabetizagao.
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3.1 Temadtica curricular: Consumo e Midia’

3.1.1 Tema Cultural: Consumo de salgadinhos ElIma Chips

A escolha desse tema surgiu a partir das observacdes que fizemos do
interesse das criancas e adolescentes pelos cards que vém de brinde nos
salgadinhos da Elma Chips. Percebemos que nas escolas os cards estdo muito
presentes na alimentagdo e na vida social das criangas; mas eles sdao proibidos e
recolhidos pelas professoras durante o horario das aulas. Dessa forma, a escola
continua sua inutil tentativa de fazer uma separacdo entre “mundo cultural” e
“mundo escolar”, contribuindo para que o aluno aprenda e ndao perceba a
conexdo das aprendizagens e suas fungdes sociais no cotidiano. Por olharmos
esses cards, como potentes portadores de texto e propulsores de producdes
textuais, como também, de interacdes sociais e culturais, decidimos criar um
planejamento e intervenc¢des didatico-pedagdgicas que fossem significativos e
provocadores e, ao mesmo tempo, atendessem a perspectiva de um curriculo
proximo ao pensamento de uma escola mais cultural e menos escolar.

Isso ndo quer dizer que tenhamos a ingenuidade de compactuar com o
pensamento da sociedade consumista do mundo infantil, pois é por estarmos
atentos a uma infancia-consumo (MATOS, 2009) e a um tipo de cyber infancia,
gue pensamos em promover este planejamento. Acreditando que a funcdo da
escola é fazer arejar outros “pensares” e outros “viveres”, fazendo frente a esses
maquinas de educar miniconsumidores.

A fim de que os alunos compartilhassem o que pensavam sobre o tema
consumo e a midia, desenvolvemos a atividade com embalagens dos salgadinhos

e alguns cards, ainda lacrados (dentro dos saquinhos plasticos).

Disponivel em: Um dos exemplar 2 de um dos cards da Elma Chips: Dracomania.

! Baseado no trabalho produzido pelas académicas na disciplina de Lecto-escrita Il: Alice de Paula,
Marisa Correa Pereira da Costa de Paula, Neuza Arcadi e Vanessa de Almeida Santos.
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Questionamos os alunos, provocando discussdes sobre o tema consumo do
salgadinho; algumas perguntas giraram em torno de: Quem de vocés compra
estes salgadinhos? E por que preferem estes, em vez de outros de outra marca?
O que vocés fazem com o brinde que vem dentro? Por que sera que a ElIma Chips
poe brindes nos salgadinhos? Por que serd que os cards mais “legais” s6 vém
dentro dos salgadinhos grandes?

Depois desses questionamentos, voltamo-nos para investigar na internet o
site especifico sobre os salgadinhos e sua campanha publicitaria. Neste espago
encontramos outros grupos que usam o jogo, com outras formas de jogar.
Podemos interagir com duvidas sobre o jogo e a fabricacdo dos produtos.

Encontramos alguns recortes de didlogos de outras criancas que debatiam
na internet a respeito do tema consumo de salgadinhos e a compra dos cards.
Através dessa atividade, percebemos que na internet as criancas tém muita
autonomia para atuar com as informagdes, elas fazem usos significativos com as
informacdes e os conhecimentos que iam interagindo e que, as vezes, na escola
de planejamento linear, ndo ha essa permissao e vivéncia. Mas, também, ficamos
atentas as questdes da infancia-consumo e da cyber infancia (MATQOS, 2009) que
aconteciam no movimento do planejamento, pois, durante a pesquisa para o
planejamento da proposta, entre outras coisas, foi possivel perceber que: a
campanha do salgadinho atinge conhecedores de desenhos e jogadores de RPG;
as criancas digitalizam as fotos e as transformam, mudam os desenhos com
programas de computador e, também, colocam nelas outros atributos; ndo sdo
apenas criangcas que participam desta “febre”; sdo criadas novas regras
coletivamente, na internet, para isso, concordam, discordam, argumentam e
discutem no espago virtual; discutem crengas e valores dos participantes da
“febre”, porque as figuras possuem um tema mistico; existem alertas contra a
campanha publicitaria da E/Ima Chips, por ter como alvo principal as criangas, que

acabam fazendo a propaganda mais econémica para o fabricante: os pais das

? Essas figuras dos Dracos tém imagens, desde dragdes (na maioria), mimias, herdis entre outros
personagens mitoldgicos. Ha os cards com efeito laminado, que se diferem justamente por
contém uma camada laminada ao fundo de cada personagem. Essas, porém, sé sdo encontradas
nos maiores pacotes, de 170g e de 200g ou pacotes menores. Disponivel em: http://dracomania-
divirta-se.blogspot.com/2008/05/imagem-oficial.html
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criangas que colecionam também se envolvem na busca de completar a colegao
dos filhos.

Logo depois destes tantos movimentos de investigacdo e problematizacdo

da nossa tematica cultural, passamos a fazer outras atividades, tais como:

— distribuir os cards entre os alunos e explorar com eles os textos que eles
portam como também os de suas embalagens. Essa exploragao também
terd énfase no sistema alfabético: comparar as letras, os som das letras,
contar o niUmero de letras dos Dracos, etc.;

— reunir para bater as figurinhas ou cards;

— incluir as criangas que ndo souberem o jogo do cards nos grupos, para
que os colegas expliquem o funcionamento do jogo;

— organizar a exposicdo oral sobre as diferentes regras de se jogar3 este
jogo;

— escrever as regras do jogo com seu grupo (talvez demore varios dias
nessa retomada de escrita das regras, tudo vai depender do processo e

dos niveis de conceitualizacdo de escrita que as criangas estdo vivendo);
— criar novas regras para o jogo com os cards.

3 Regras bdsicas: vida inicial = 30 e vida maxima = 50; baralho com, no minimo, 25 cartas e, no
maximo, 32 cartas; maximo de cartas repetidas 2 de cada; 5 cartas na mao; o jogo se da em
turnos, com fases de compra, ataque ou cura e defesa; vence o jogo aquele que conseguir levar
seu adversario a 0 de vida; caso ndo restem mais cartas no baralho, ambos os jogadores devem
embaralhar as cartas que estdo no cemitério novamente e continuar a partida; referéncias de
poderes; fogo = ataque; forca = defesa; magia = cura ou ataque; demonstracao de jogo: 1. o jogo
comeca jogando uma moeda cara ou coroa, quem ganha comeca. 2. Cada jogador embaralha
suas cartas e retira 5 para a mao. 3. O jogador 1 comeca atacando (magia ou fogo). 4. O jogador 2
defendendo (forga). Vida. j1 = 30 e j2= 23. 5. Calcula-se o dano e desconta-se da vida do
adversario, ex.: (fogo =29 x forga = 22 danos na vida do adversario = 7, sua vida entdo passa de 30
para 23) ambas as cartas vao para o cemitério. 6. o jogador 2 inicia sua jogada comprando 1 carta
do baralho, em seguida faz a escolha entre ataque ou cura, e encera sua jogada. Ex.: (ele opta por
cura a carta tem 10 de magia sua vida atual é 23 soma-se 10 a esse total agora passa a ser 33),
assim finalizando o 1 turno. Vida j1 = 30 j2 = 33; iniciando o 2 turno, o jogador 1 compra 1 carta e
escolhe entre atacar com fogo ou magia ou ainda usa cura para aumentar sua vida; observacdes
finais; creio eu que jogando desta forma os jogadores irdo desfrutar de momentos de uma
excitante disputa, tendo a opgdo de apostarem cards repetidos ou trocas, de acordo com suas
vontades; caso este sistema seja de interesse da propria EIma chips, ela poderia disponibilizar,
em formato de promocgdo, tabuleiros com marcadores de vida e posi¢cGes de area de batalha
personalizada com o tema de dracomania. Disponivel em:
http://www.publistorm.com/campanha-promocional-dracomania-da-elma-chips/.
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Abaixo descrevemos um recorte deste planejamento que aconteceu numa
escola. A atividade aconteceu quando algumas regras deste jogo foram
estabelecidas oralmente pelos alunos que ja estavam acostumados a colecionar
e bater figurinhas (cards) a professora solicitou o0 mesmo processo do jogo no
sistema da escrita (lembrando que até chegar a escrita convencional, houve
muitos momentos de intervencdo pedagdégica em relacdo ao sistema da escrita

convencional). Segue o material escrito pelos alunos:

Jogo: BAFO

12 Cada jogador devera ter, no minimo 1 card.

22 Os jogadores deverdo decidir juntos quantos cards serdo “casados”
(apostados).

32 Dependendo das combinagGes, se um jogador casar lcard espelhado
(com efeito, mais “forte”), os outros terdo que casar 2 cards comuns.

42 Para ver quem comeca, os jogadores deverdo tirar par ou impar ou
“discorda”.

59 As cartas “casadas” deverdo ficar em uma superficie plana e viradas com
as figuras para baixo.

62 O jogador devera bater com a palma da mdao em forma de concha em
cima dos cards.

72 As figurinhas que o jogador conseguir virar com sua batida, deixando a
figura para cima, passam a pertencer a ele.

Para concluir, ressaltamos que estas intervengdes e proposicdes em
alfabetizacdo sao parte do planejamento politicamente cultural. Ele indagada e

intervém nas forgas da cultura e como ela nos produz na atual sociedade.

3.2 Tema cultural: Brinquedo: como produgéo de discursos e produgédo cultural’

3.2.1 Subtemas: Brinquedo e a midia; brinquedo e o modelo consumista de
sociedade; brinquedo e as novas tecnologias, brinquedo e as questbes de
género
Na atualidade, torna-se necessdrio pensar e desencadear ideias a cerca do

brinquedo em diferentes infancias. Observamos, na atualidade, que a cultura do

brinquedo é forte e ocupa um lugar na infancia consumista, composta pela
publicidade midiatica. O brinquedo torna-se parte importante da circulagao

econdmica do pais, ao passo que gera lucro. Compreendemos que desta forma o

brinquedo passa a ser um discurso da publicidade midiatica sobre o que é ser

crianga e como ela deve viver nas sociedades capitalistas contemporaneas.

* Baseado no trabalho produzido pelas académicas na disciplina de Pratica Pedagdgica e sua
organizagdo: Bruna Conrado, Bruna Girardi, Jeferson dos Santos e Mariana Duarte.
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O brinquedo tecnoldgico também é alvo desse planejamento consumidor,
pois encontramos uma pluralidade tecnolégica, virtual, digital diretamente
direcionada para as criancas, produzindo uma cyber infancia consumista.
(MATOS, 2009).

Ha outro aspecto que este Tema Cultural quer enfatizar, no planejamento,
que é a produgdo publicitdria de vender brinquedos que carregam discursos
identitdrios e preconceituosos sobre género e sexo. Demarcando brinquedos
para as meninas e estes sdo destinados para cultuar o corpo erotizadamente,
cuidados de beleza, domésticos e maternos. Jd para os meninos sdo destinados
brinquedos de guerra, de armamento e de forga fisica.

Diante deste breve apontamento sobre o Tema Cultural: brinquedo como
produgdo de discursos e produgdo cultural destacara uma das sistematizagdes
que aconteceu com essa tematica em sala de aula em relagdo ao subtema:
brinquedo e as questdes de género.

Quando desencadeamos o planejamento sobre brinquedo e questdes de
género, solicitamos as criangas que desenhassem e escrevessem (do jeito que
estdo pensando), num lado da folha, quais sdo os brinquedos das meninas e do
outro lado da folha quais sdo os brinquedos dos meninos. Partindo das crengas
das criangas do que é um brinquedo para os meninos e meninas, contou-se uma
historia para as criangas. Antigamente, no século XVII, existiam poucos
brinquedos e nao havia essa distingdo como hoje. Os meninos e meninas
brincavam apenas com santos, pois as criangas tinham acesso ao brinquedo
religioso. Apresentarmos imagens e obras de arte que mostram as criangas e
seus brinquedos em diferentes séculos.

Com este tipo de proposi¢ao e intervengdo didatica, desenvolvemos um
processo de alfabetizacdo que dd énfase em como nds somos constituidos
socialmente e mostra como a produgdo cultural é parte de uma invengao
coletiva, bem como nossas opinides, ideias e valores sdo inventados e

reinventados, desconstruidos e construidos constantemente.

3.3 Tema cultural: Podemos definir o bem e o mal?

> Baseado no trabalho produzido pelas académicas na disciplina de Oralidade e Letramento:
Cindia Dacanal Dias, Nathalia da Costa Oliveira e Priscila Tamara Ramos.

Didlogos com a Educagdo: Cenarios da formagdo e da atuac¢do docente 167



3.3.1 Subtema: Identidade: boa mocinha

Para explicitarmos um pouco o procedimento da tematica cultural.
Podemos definir o bem e o mal? Pensamos nos padrdes, nas regras e nos valores
gue sdo estabelecidos por uma certa cultura e que as pessoas podem ser
consideradas pessoas mds ou boas. Sabemos que sdo os padrdes e valores que
estimulam o bem e o mal. Neste tema cultural centramos a critica aos valores da
“boa mocinha”; com isso, temos o bem é o mal definidos em uma identidade
cultural.

Com essa proposta do tema cultural passamos a desmitificar a histéria da
Branca de Neve, em que a Bruxa é rotulada como malvada e cruel e a Branca de
Neve a pessoa boa, pura. O objetivo desta atividade é redimensionar os
julgamentos do bem e mal, determinado nas atitudes e nas imagens da classica
histéria infantil: Branca de Neve.

Escolhemos a atividade pedagdgica deste cldssico infantil da princesa e da
bruxa com o intuito de questionar as identidades fixadas na personagem da
Bruxa que é considerada a vila, representante do mal, e a personagem da Branca
de Neve que é a mocinha e é representante do bem. Perguntamos sobre os
valores que fazem da bruxa uma pessoa ma e da princesa uma pessoa boa, no
roteiro da histéria.

Entdo, vivemos estes questionamentos retomando a histéria infantil:
Branca de Neve com as criancas. Durante a retomada da histéria, foram
mostradas algumas cenas de imagens que ilustram a mesma. Escolhemos as
cenas com imagens que caracterizavam a personagem Branca de Neve e a
personagem Bruxa. Destacamos um debate sobre as personagens em torno dos
seguintes questionamentos: Como é a roupa da Bruxa? E a da Branca de Neve?
Qual a cor dos olhos da Branca de Neve, e da Bruxa? Quais as caracteristicas do
rosto da Bruxa? E as da Branca de Neve? Quais 0s animais que vemos na imagem
com a Branca de Neve e a Bruxa? Quais sdao as cores das roupas das
personagens: Branca de Neve e Bruxa?

Conforme as criancas iam respondendo, a professora foi interferindo nas
respostas, questionando-as com outras perguntas, tais como: Quem maltrata os
animais é uma pessoa boa ou ma? O que vocés fazem com as formigas? Com as

moscas? Os mosquitos?

168 Andréia Morés e Nilda Stecanela



Essas problematizacdes sdao parte do argumento conceitual pedagdgico
de que a producdo dos valores sobre o bom e mal passam pela producdo de
linguagem. Com isso, retiramos do autor Bakhtin (SOUZA, 1995) a ideia de que
toda e qualquer produgdo cultural se constitui na linguagem. E alargamos a
proposta desta atividade para nao somente lermos as formas orais e escritas da
linguagem, mas, também, que o discurso expresse valores ideoldgicos no
cotidiano das pessoas, e seus valores sdao expressdes em forma de julgamentos
no classico infantil: Branca de Neve. Sendo que a palavra é a revela¢do de espaco
no qual os valores fundamentais de uma dada sociedade se explicitam e se

confrontam.
3.4 Tema cultural: Situagées e problemas da atual sociedade®

3.4.1 Subtema: Consumismo
O objetivo da temdtica proposta pelo nosso grupo foi incentivar o olhar
mais ampliado diante dos discursos da midia, os quais podem ser usados como
instrumento de dominagdo para um modo de existir voltados aos valores do
consumo. Conforme estudo da professora Fischer
Enquanto a escola ficar no papel timido de espectadora ressentida de uma
sociedade que se pauta pelo mercado e pelas imagens de sucesso individual,
de culto narcisico do corpo, de ilusdo de felicidade dada pelo consumo real e

imaginario, estard apenas marcando seu lugar como ausente do seu tempo
(2001, p.29).

Partindo deste posicionamento sobre a realidade consumista da atual
sociedade e os efeitos dos valores e da ética que ela produz sobre o papel da
escola; apresentamos uma breve atividade de alfabetizacdo que possibilite
elaborar o planejamento como um movimento constante. Escolher a proposta de
curriculo, o tipo de planejamento e uma atividade especifica de um dia de aula
faz com que possamos movimentar em forma de conexdo em rede as ideias
pedagogicas, pois elas ndo sdo lineares e desconectadas do cotidiano da vida, da

historia e cultura.

® Baseado no trabalho produzido pelas académicas, na disciplina de Lecto-escrita Il: Andréia Lucia
Pavoni, Denise Bolson e Laise Rezende.
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A atividade de alfabetizacdo, com énfase no tema cultural: consumismo,
aconteceu no texto publicitario das lojas. Centramos a atividade nos slogans de
duas lojas, a primeira afirmava: O lado bom da vida e a segunda usava a
mensagem: Vem ser feliz. As criangas falavam que ja haviam ouvido os slogans e,
diante disso questionamos o que pensavam sobre as duas frases que estavam
escritas na folha de publicidade das lojas. Também enfatizamos algumas
indicagdes da estrutura de base alfabética escritas nestes slogans, tais como:
identificar o nome das letras, comparar letras, contar o nimero de palavras,
destacar as letras que jd conheciam e os sons de algumas letras. Orientamos o
procedimento de leitura das informagdes deste tipo de texto, que é publicitario,
aproveitando para desvid-los a observar os elementos: enunciativos, de
formatacdo técnica, das cores, das imagens e da informacdo para vender os
produtos e que palavras eram usadas para fazer um convencimento a compra
dos produtos da loja.

O desafio desta atividade se estendeu para fora do espaco da sala de aula,
guando organizamos um questiondrio sobre o que as pessoas da escola
pensavam dos dois slogans das lojas. Coletamos os dados e analisamos. O
resultado dos dados da pesquisa foi exposto na reunido de pais, pelos proprios
alunos.

Ao propormos a elaboragdao de um texto informativo e uma pesquisa,
tinhamos como objetivo construir pensadores sobre as forcas publicitarias e criar
um espago de construgao de escrita coletiva e significativa para afirmar que a
escrita e a leitura na escola podem funcionar pelas vias da necessidade em meio
a vida.

4 Conclusao

E a partir dos Estudos Culturais que propomos o planejamento pedagdgico
por Temas Culturais. Este tipo de tema oferece o elemento cultural como
enfrentamento das subjetividades. Este planejamento funciona na captura de
sintoma das praticas culturais e carrega este para atuagdao pedagogica,
relacionando o educar com usado o meio genealdgico (nietzschiano). Com essa
posicdo pedagdgica, e diante dos cendrios da sociedade contemporanea, o

planejamento por Temas Culturais se torna desafiador para a instituicdo escolar.
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A alianca dos Estudos Culturais com o planejamento por Temas Culturais cria
condicdes de possibilidade para questionar a representagao da identidade e dos
poderes. Questionamento que prioriza uma sintomatologia das significagcdes e
subjetivagdes presentes nas produgdes mididtica; e que atravessa o
funcionamento da sociedade disciplinar e de controle; que produz artefatos e
efeitos culturais, como: senha, CPF, cédigos de barra, droga sintética, zona do
euro, filmes de Hollywood, balada, casamento gay, 11 de setembro,
barbycultura, carnaval, tablet ... Estamos na dinamica cultural que produz um
efeito de incerteza, tendo sob foco provisério os saberes e os poderes que
acontecem em velocidades infinitas. Nesse contexto, as produgdes midiaticas
que atravessam a juventude enquanto identidade cultural sdo constituidas e
constituidoras de uma pluralidade de territdrios que lutam por significacdes, que
lutam por territorializar, codificar as subjetividades contemporaneas.

Diante de algumas das atividades expostas aqui, planejamos por Temas
Culturais porque experimentamos afirmar as forgas didaticas que desloquem a
cultura escolarizante do territdrio do planejamento, tornando este mais cultural.
A dinamica apresentada em algumas das atividades anteriores estabelece,
prioriza o trabalho em sala de aula, que emprega a tematica cultural como
sintomas da nossa sociedade e existéncia; aborda de maneira critico-
experimental o universo fora da sala de aula; atua via problematizacdo acerca
dos usos dos habitos e costumes da sociedade contemporanea; investiga a
relacdo saber-poder entre as producdes da cultura escolar e outras producdes
culturais. Tais posicionamentos didatico-pedagdgico, produziram um tipo de
planejamento que encontra-se atento aos constantes ruidos do funcionamento
da nossa sociedade.
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