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Editorial

A Revista @mbienteeducacdo, do Programa de Pés-Graduacao Mestrado
em Educacédo, da Universidade Cidade de Sao Paulo, apresenta como tema neste
numero: Politicas Educacionais: formacéo e praticas profissionais. Este namero
congrega um conjunto de produgoes cientificas de pesquisadores que trazem insti-
gantes resultados de pesquisas em torno do tema das politicas educacionais e seus
desdobramentos na formacéo e nas praticas profissionais de educadores.

As reflexoes sobre a definicdo da educacédo como um direito da pessoa tém se
destacado, sobretudo as discussoes sobre a qualidade oferecida as pessoas no es-
paco escolar. Nesse cendrio, merecem destaque as discussoes referentes as politi-
cas publicas, formacéo e praticas de profissionais da educacéo. Nessa perspectiva,
os artigos desta publicacdo tratam de questoes relativas as Politicas dos Planos
Municipais de Educacéo, implantacio de projetos macrossociais, projetos forma-
tivos microssociais, pesquisa, ética, estética, aprendizagem, imaginario, corpo
biografico, a movimentacdo que hoje se verifica em torno da Educacao Infantil:
sdo dimensoes pertinentes e relevantes para tratar a tematica aqui proposta.

Assim, Angela Maria Martins e Glaucia Torres Franco Novaes identificam
os principios e as diretrizes politicas dos Planos Municipais de Educacdo (PME’s)
especificamente no que se refere aos aspectos curriculares destacados pelas esfe-
ras locais.

Elydio dos Santos Neto e Maria Leila Alves tratam das implicagoes éticas da
pesquisa educacional com enfoque no problema do fracasso escolar, assinalando
que o imbricamento de fatores internos e externos que interferem nas relagdes
protagonizadas pelos atores sociais da escola tem implicacées diretas na vida de
todos os que nela interagem.

Lucia Maria Vaz Peres apresenta uma pratica pedagégica como professora de
Fundamentos da Educacao, na area da psicologia, no bloco tematico Praticas Edu-
cativas, no 1° semestre do Curso de Pedagogia da UFPEL (Universidade Federal
de Pelotas/Brasil/RS).

Andrisa Kemel Zanella e Licia Maria Vaz Peres problematizam a formacao
humana de professores, em seu estdgio inicial, no que tange ao corpo biografico
e ao imagindario, com base na memoria decorrente do trajeto formativo de cinco
alunas do Curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Pelotas, RS, Brasil.

Antonio Banzatto e Margaréte May Berkenbrock Rosito tratam da formacao
inicial de professores no Curso de Pedagogia, na modalidade de Educacéo a Dis-
tancia (EaD), apresentam um estudo no qual o desenvolvimento da autonomia
e da emancipacdo, que aprimoram a intervencéo do sujeito na sociedade, ocorre
pela via da estética, oriunda da experiéncia do sujeito-aluno.

Francisco Carlos Franco analisa a formacéao continuada em servico de profes-
sores da educacdo basica e o papel do coordenador pedagégico em sua efetivacio.
O autor evidencia a necessidade de vincular os processos formativos em servigo ao
projeto politico-pedagdgico da unidade escolar, que deve ser o eixo norteador dos
tempos e espacos destinados a reflexao e aprimoramento das praticas educativas
e dos projetos didaticos da unidade escolar

Potiguara Acacio Pereira apresenta a resenha do livro Teorias da Aprendiza-



gem, de autoria de Guy R. Lefrancois, professor na Universidade de Alberta, uma
renomada universidade canadense.

Finalmente, Julio Gomes Almeida apresenta a entrevista com a professora
Zilma de Moraes Ramos de Oliveira, Consultora do MEC, uma referéncia impor-
tante no cendario brasileiro quando o assunto é Educacao Infantil. A entrevista
trata de questdoes importantes sobre a concepcdo de criancas e seu processo de
desenvolvimento decorrentes de mudancas significativas na forma de entendi-
mento da funcédo social e politica da Educacao Basica no que se refere a Educacao
Infantil.

Esperamos contribuir para o avancgo e desenvolvimento da reflexdo e seus
desdobramentos sobre as politicas publicas, formacéo e pratica de profissionais
da educacéo.

Angela Maria Martins

Margaréte May Berkenbrock Rosito
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PLANOS MUNICIPAIS DE EDUCACAO DE REGIOES
METROPOLITANAS E TEMAS CURRICULARES: UMA
ANALISE DE POLITICAS EDUCACIONAIS

MUNICIPAL PLANS EDUCATION METROPOLITAN
AREAS AND CURRICULAR THEMES: AN ANALYSIS OF
EDUCATIONAL POLICIES

Angela Maria Martins

ange.martins@uol.com.br

Glaucia Torres Franco Novaes
gnovaes@fcc.org.br

RESUMO

Este artigo tem como proposito identificar os principios e as diretrizes politicas dos Planos
Municipais de Educacio (PME’s), especificamente no que se refere aos aspectos curriculares
destacados pelas esferas locais. No Brasil, o planejamento das politicas educacionais locais esta
especificado, teoricamente, em trés documentos legais: a Lei Organica Municipal, o Plano Mu-
nicipal de Educacdo e o Plano Plurianual do Municipio. E no Plano Municipal de Educaco,
entretanto, que sdo detalhadas as metas e estratégias a serem desenvolvidas para o ensino de
qualidade. O objetivo de analisar planos de educacao é compreender como se delineia o plane-
jamento das acOes e politicas curriculares no ambito das municipalidades, tendo-se em vista
que a transferéncia de gestdo da educacao obrigatoria para os municipios, legalmente determi-
nada em 1988, ainda esta em percurso e constitui processo complexo e contraditorio.

PALAVRAS-CHAVE: Plano municipal de educagdo e Politicas publicas em educagio e
Diretrizes curriculares

ABSTRACT

This article aims to identify the principles and policy guidelines of the Municipal Edu-
cation Plans (SMEs), specifically with regard to curricular aspects highlighted by local
spheres. In Brazil, the local planning of educational policies is specified, theoretically,
in three legal documents: the Municipal Organic Law, the Municipal Education Plan
and the Multi-Year Plan of the Municipality. In the Municipal Education Plan, howe-
ver, are detailed goals and strategies to be developed for teaching quality. The objective
of analyzing education plans is to understand how are outlined the action planning
and curriculum policies within the municipalities, in order that the transfer of mana-
gement education compulsory for municipalities, legally determined in 1988, is still
under way and is complex and contradictory.

KEY WORDS: Municipal education plan « Public policy in education ¢ Curriculum
guidelines
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INTRODUCAO

Apoiada em principios descen-
tralizadores e municipalistas, a Cons-
tituicdo da Republica Federativa do
Brasil de 1988 promoveu mudancas re-
levantes nos aspectos de planejamen-
to, gestdao, monitoramento, avaliacdo
e responsabilizacdo pelos resultados
das politicas publicas. Determinou,
também, um papel primordial aos
municipios no progresso das politicas
sociais, notadamente na area educa-
cional. Dentre outras determinacoes,
definiu a competéncia dos municipios
nas areas de educacdo pré-escolar e
fundamental', estabeleceu a coopera-
cdo técnica e financeira entre os entes
federados, recomendou a transferén-
cia de recursos fiscais para estados e
municipios, conferiu poder as cimaras
municipais em processos decisorios, e
configurou estratégias indutoras de
criacdo dos conselhos locais.

A centralidade conquistada pela
esfera municipal também foi tratada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cao Nacional 9394/96, a qual definiu,
no paragrafo 11, que os municipios séo
responsaveis por “oferecer a educacédo
infantil em creches e pré-escolas e,
com prioridade, o ensino fundamental,
permitida a atuacdo em outros niveis
de ensino somente quando estiverem
atendidas plenamente as necessidades
de sua area de competéncia e com re-
cursos acima dos percentuais minimos
vinculados pela Constituicido Fede-
ral a manutencdo e desenvolvimento
do ensino”. Além disso, os municipios
podem optar por se integrar ao res-
pectivo sistema estadual de ensino ou
compor com ele um sistema unico de
educacio basica.

Conforme analisa Martins, (2011),
no Estado de Sao Paulo, a legislacao
publicada a partir de 1982 ja dava in-
dicios de que o governo estadual visava
ao fortalecimento das municipalidades
para que estas pudessem assumir a
gestao da educacédo fundamental, eta-
pa de escolarizacao obrigatéria por lei.

A partir de 1996 os convénios de muni-
cipalizacdo do ensino obrigatério foram
firmados entre a Secretaria da Educa-
cdo do Estado de Sao Paulo (SEESP)
e 0s municipios paulistas, por meio
da transferéncia de prédios escolares,
alunos, professores e diretores as esfe-
ras municipais. Nessa perspectiva, de
2003 a 2010, os programas, projetos e
convénios induzidos pela Secretaria de
Estado da Educagdao no ambito de sua
rede e nas redes municipais paulistas
foram ampliados de forma contunden-
te, principalmente no que tange a ava-
liacdo do rendimento escolar em larga
escala, participacdo da comunidade
no espaco escolar e parcerias para a
formacdo continuada de educadores,
incluindo-se, nessa dindmica, mate-
riais didatico-pedagégicos de suporte a
essas acoes.

A analise da capacidade das lo-
calidades para gestdo da educacio
obrigatoria, entretanto, deve levar
em conta que os municipios paulistas
apresentam heterogeneidade de porte,
de capacidade de geracdo de recursos
locais, da arrecadacéo tributaria, de
atividades economicas, de densidade
demografica, com diferentes configu-
racoes politico-partidarias locais. Ha
de se considerar, também, as dificulda-
des — sobretudo para os municipios de
pequeno porte, mas nédo apenas para
estes — na composicdo de equipes téc-
nicas preparadas para enfrentar de-
safios na gestdo das redes escolares e
qualificadas para elaborar programas,
projetos e medidas legais (MARTINS,
2004). A par disso, a SEESP possui
estrutura e capacidade administrati-
va para formular uma agenda politica
configurada por estratégias indutoras
capazes de mobilizar os municipios
paulistas em processos de parcerias e
convénios no campo educacional.

Com relacdo as politicas curricu-
lares, é preciso esclarecer que cabe a
esfera federal preconizar normas ge-
rais e o faz por meio de instrumentos
diversificados®. Os demais entes federados



(estado e municipio) legislam sobre a orga-
nizagdo pedagodgica e administrativa de suas
redes de ensino, de forma concomitante. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Na-
cional, de 1996, determinou que os curricu-
los do Ensino Fundamental ¢ Médio devem
abranger uma base nacional comum e uma
parte diversificada, a qual deve contemplar
caracteristicas regionais e locais da socie-
dade, da cultura, da economia e da clientela
atendida. H4 a exigéncia do ensino de uma
lingua estrangeira nas quatro séries finais do
Ensino Fundamental e de duas no Ensino
Meédio. O Ensino Religioso deve obrigato-
riamente ser ofertado, mas a matricula ¢ op-
cional para os alunos. A Educagdo Artistica
¢ componente obrigatdrio no ensino basico e
visa inserir o aluno na cultura. Outro instru-
mento orientador publicado pelo Ministério
da Educacdo, em 1997, é o conjunto de li-
vros que compdem os Parametros Curricu-
lares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997).
Com “uma proposta flexivel, a ser concre-
tizada nas decisdes regionais e locais sobre
curriculos e sobre programas de transforma-
¢do da realidade educacional empreendidos
pelas autoridades governamentais, pelas es-
colas e pelos professores. Nao configuram,
portanto, um modelo curricular homogéneo
¢ impositivo, que se sobreporia & competén-
cia politico-executiva dos Estados e Muni-
cipios, a diversidade sociocultural das di-
ferentes regides do Pais ou a autonomia de
professores e equipes pedagogicas” (BRA-
SIL, 1997).

Mesmo nao sendo obrigatorios, os
PCN’s tém funcdo indutora das politicas
curriculares e apresentam como proposta a
adogao de ciclos bianuais de aprendizagem e
o tratamento transversal de questdes sociais
tais como Etica, Saude, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.
As matrizes de habilidades utilizadas nas
avalia¢Oes nacionais do rendimento escolar
também sdo pautadas pelos PCNs?, corrobo-
rando a funcdo indutora desses instrumen-
tos, sobretudo apoés a criagdo, em 2007, do
Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB), constituido por uma combi-
nacdo do desempenho dos alunos de escolas
publicas em Portugués e Matematica e pela
taxa de aprovagio®.

No documento ‘Subsidios para di-
retrizes curriculares nacionais para a
Educacédo Basica’ (BRASIL, 2009), o
MEC assume a concepcéo de qualida-
de da educacao, pautada na questao de
direitos humanos e regida por princi-
pios como atendimento a diversidade e
equidade. Salienta-se que, no final da
década de 90, diretrizes direcionadas
para o atendimento a diversidade ja
tinham sido divulgadas, tal como o Re-
ferencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (Rcnei), reeditado
em 2005 pelo MEC, em que adota edu-
cacdo escolar bilingue e intercultural
para os indios brasileiros.

No Estado de Sao Paulo, a Secre-
taria de Educacdo reestruturou, em
meados da década de 1980, o curricu-
lo para a educacido basica. Esse pro-
cesso foi retomado em 2007, quando
da publicacdo de um novo curriculo,
bem como das diretrizes para avalia-
cdo e expectativas de aprendizagem,
utilizadas no Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo (SARESP), o0 qual envolve toda a
rede escolar estadual e inclui a maior

parcela das redes municipais de ensi-
no desse estado (SAO PAULO, 2007).

Outro documento orientador para
a elaboracdo dos Planos Municipais de
Educacéo é o Plano Nacional de Educa-
cao (PNE), que foi aprovado e institui-
do pela Lei Federal 10.172/01. O PNE
preconizou que estados e municipios
elaborassem Planos Estaduais e Mu-
nicipais da Educacédo em atendimento
aos compromissos internacionais fir-
mados pelo governo brasileiro na Con-
feréncia Mundial de Educacdo para
Todos, promovida pela Organizacdo
das Nacoes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em
Jomtien, na Taildndia. As diretrizes e
metas estabelecidas no referido Plano,
previstas para serem cumpridas em
dez anos — 2001 a 2010 - consolidaram
um longo processo de discussao e rei-
vindicac¢oes envolvendo diferentes se-
tores da sociedade brasileira, incluin-
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do entidades do magistério nacional.

Como analisa Martins (2004), a Se-
cretaria da Educacio do Estado de Séao
Paulo organizou foruns de discussio,
em 2003, aprofundando a articulacéo e
a troca de informacoes para subsidiar
a elaboracéo dos Planos Municipais no
ambito paulista. Um modelo de plano
foi discutido nesse processo, servindo
de base para que as municipalidades,
por meio de suas secretarias de edu-
cacdo, divisdes, diretorias e/ou supe-
rintendéncias de ensino, iniciassem a
elaboracio de seus respectivos Planos
Municipais de Educacéo.

Partindo desse cendrio, analisa-
mos esses instrumentos, sendo que
parte desta investigacdo recaiu sobre
as questoes curriculares abordadas
nesses documentos’. Os resultados sdo
apresentados a seguir.

A PESQUISA

A presente pesquisa incidiu so-
bre os Planos Municipais de Educacéo
(PMESs) de localidades integrantes das
trés regides metropolitanas do Esta-
do de Sdo Paulo, Brasil. O Estado de
Sao Paulo tem 41.262.199 habitantes,
distribuidos em 645 municipios; des-
tes, 67 estdo agregados a trés regides
metropolitanas. Além de representa-
rem um universo expressivo no cena-
rio paulista, as regiées metropolitanas
apresentam peculiaridade de terem
sido inseridas de maneira mais incisi-
va no processo de metropolitanizacéo,
iniciado na capital Sdo Paulo e expan-
dido para areas de maior crescimento
no interior, Campinas e Santos. As
trés regioes metropolitanas (RM’s) do
Estado de Sédo Paulo sdo: Regido Me-
tropolitana da Grande Sao Paulo (com
39 municipios, incluindo a capital), Re-
gido Metropolitana da Baixada Santis-
ta (9 municipios) e Regido Metropoli-
tana de Campinas (19 municipios).

Dos 67 municipios abordados, 20
(80%) enviaram os respectivos Planos
Municipais de Educacéao; outros 6 (9%)

informaram que o plano foi elaborado,
mas ainda n&o havia sido aprovado
junto & CAmara Municipal. Os demais
nao responderam a solicitacdo e néo
mantém o documento disponivel nos
sites consultados. A RM da Baixada
Santista, com poucos municipios, tem
maior taxa de presenca do PME: 6 ou
67%, seguida pela RM de Sio Paulo
(13 ou 33%). Ja na RM de Campinas
apenas 1 municipio (5%) apresenta
essa condigdo.

Dentre esses 20 municipios, 45%
dos PME’s foram aprovados nos anos
de 2003 e 2004, notadamente em mu-
nicipios integrantes da Regido Metro-
politana de Sao Paulo (54%). Compa-
rativamente, na Regido Metropolitana
da Baixada Santista os PME’s come-
cam a ser aprovados de forma quase
concomitante, a partir de 2004. So-
mente na RM de Campinas, o avancgo
na elaboracdo desse instrumento de
planejamento foi postergado.

Para analise dos 20 Planos Muni-
cipais de Educacéo foi utilizada a téc-
nica de Analise de Contetdo. A partir
dos proprios documentos, foram cria-
das categorias, cada qual constituindo
uma variavel dummy, ou seja, a qual
se atribui 0 (auséncia de um atributo)
ou 1 (presenca de um atributo).

ANALISE DOS DADOS

Em um total de 13 PMEs (65%)
ha a presenca de diretrizes curricula-
res para a Educacdo Infantil. Na Re-
gido Metropolitana de Sao Paulo, essa
condicdo abrange 62% das localida-
des, ao passo que na RM da Baixada
Santista chega a 83%. Muitas dessas
diretrizes fazem mencédo aos Parame-
tros Nacionais de Educacéo Infantil e/
ou Diretrizes Curriculares para a Edu-
cacdo Infantil. Com relativa frequén-
cia, esses documentos do Ministério
da Educacdo sdo citados como modelos
para o desenvolvimento de diretrizes
curriculares a serem determinadas
pelas unidades escolares.



Embora varios planos apontem
objetivos educacionais na Educacéo
Infantil — tais como ‘conhecer algumas
manifestacées culturais’, ‘valorizar a
diversidade’, entre outros —, de fato a
maioria preocupa-se em determinar,
apenas, a garantia de infraestrutura
e recursos materiais e humanos con-
dizentes para atendimento dessa faixa
etaria. Em um dos poucos planos com
maior aprofundamento, ha a meta de
‘adotar cadernos de apoio para os alu-
nos da pré-escola’, mas néo ficam cla-
ras as dimensoes curriculares a serem
trabalhadas nesses materiais.

A determinacéo de diretrizes cur-
riculares para o Ensino Fundamental
obrigatério esta presente em 75% dos
planos municipais avaliados, com alta
incidéncia em todas as regides metro-
politanas: Sdo Paulo (77%), Baixada
Santista (67%) e Campinas (100%).
Igualmente referenciados aos PCNs
e Diretrizes Nacionais, os planos tra-
tam a educacdo obrigatéria com um
pouco mais de complexidade, abordan-
do temas como a ampliacdo da jorna-
da de aulas e da carga horaria anual,
inclusdo de disciplinas ou temas no
curriculo, adocéo de ciclos, progressio
continuada, avaliacdo da aprendiza-
gem, reforco escolar, programas de
aceleracéo de aprendizagem. Chamou
a atencdo que uma parcela conside-
ravel de planos apresenta o objetivo
de desenvolver sistema de avaliacdo
municipal para acompanhamento da
aprendizagem dos alunos, sem nenhu-
ma mencéao sobre os contetidos a serem
avaliados ou previsdo de elaboracio de
diretrizes curriculares minimas para
embasar esses processos. O que se
apresenta sdo conceitos muito gerais,
em que a educacdo e o curriculo es-
tédo fortemente vinculados a ‘formacéo
para a cidadania’ e ‘desenvolvimento
da autonomia no aluno’. Muitos pla-
nos tém texto semelhante e ressaltam
que o curriculo, para ser significativo,
deve ser desenvolvido em parceria com
a comunidade escolar. Quando ha es-
pecificacéo de disciplina a ser inserida

no curriculo, ela esta atrelada a con-
teudos obrigatorios por lei ou a temas
transversais discutidos nos PCNs. Ha,
ainda, citacdes muito frequentes rela-
tivas a integracdo de pessoas porta-
doras de necessidades especiais, com
a incluséo do ensino da linguagem de
sinais e braile. Sdo raras as mencoes
sobre o desenvolvimento da parte di-
versificada do curriculo; quando cons-
tam, referem-se ao ensino nas escolas
rurais. Somente 1 rede municipal des-
tacou diretrizes curriculares préprias
para minorias, devido a preocupacao
em atender a populacao indigena ha-
bitante de seu territorio.

A prescricdo de diretrizes curri-
culares para o Ensino Médio é condi-
¢do mais rara (15%), ocorrendo em 1
municipio (8%) da RM de Sdo Paulo e
em 2 (33%) da RM Baixada Santista.
Curiosamente, nenhum desses muni-
cipios tem alunos matriculados nessa
etapa de escolaridade. Os dois tnicos
municipios que oferecem o Ensino Mé-
dio em sua rede ndo apresentam, em
seus PMEs, diretrizes curriculares
para esse nivel do ensino, embora um
deles ja tivesse matriculas no Ensino
Médio quando o PME foi aprovado.
Cabe destacar que muitos planos pro-
blematizam a dicotomia desse nivel de
escolaridade (formacdo geral versus
educacio para o trabalho), mas pouco
se ocupam em estabelecer parametros
para a definicdo das estratégias a se-
rem adotadas em nivel local, inclusi-
ve no admbito curricular. Apenas um
plano, o qual ndo aprofunda a questéo
basica curricular, determina que a sua
secretaria municipal de educacido de-
vera criar oficinas profissionalizantes
em parceria com a comunidade para
alunos da educacéo secundaria.

Deve-se sinalizar que as diretri-
zes curriculares identificadas sao pou-
co especificas e, no geral, tratam cada
etapa da escolaridade basica como um
todo, sem considerar cada série ou ci-
clo de aprendizagem. Observou-se que
municipios que optaram por munici-
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palizar apenas os cinco anos iniciais
do Ensino Fundamental apresentam,
com maior frequéncia, diretrizes cur-
riculares para essa etapa de ensino e
para a Educacao Infantil, principal-
mente em planos anteriores a 2008. Ja
aqueles que tém todo o Ensino Funda-
mental municipalizado, ou em proces-
so de incorporacdo, sio mais omissos
quanto a esse aspecto no plano muni-
cipal de educacéo.

A seguir, constam analises sobre
os aspectos mais relevantes.

A previsao de uso de material di-
datico teve pouca incidéncia entre os
20 Planos Municipais de Educacao
analisados: somente 35% das locali-
dades o fizeram, sem especificar exa-
tamente para que areas de contetdo o
material sera utilizado. Dentre esses,
30% indicaram a adocdo de material
didatico da rede publica, em geral da
rede estadual de ensino, condi¢do mais
comum em PMEs anteriores a 2008.
Outros 5% preconizaram o uso de ma-
terial didatico elaborado por institui-
cao privada. Em nenhum dos PMEs
analisados foi feita mencédo ao desen-
volvimento ou uso de material didatico
proprio da rede municipal.

A quase totalidade de planos que
preconiza o uso de material didatico
da rede publica ou privada foi elabo-
rado anteriormente a publicacdo do
material didatico da SEESP. Estudo
adicional detectou consideravel corre-
lacdo entre essa condicdo e a adogéo
de projetos com lingua estrangeira.
Ha a hipétese de que esses materiais
estariam voltados para o ensino de lin-
guas, com o material adotado nos Cen-
tros de Estudos de Linguas® da SEESP
ou em instituicdo privada de ensino de
linguas.

Um total de 35% dos planos de
educacdo metropolitanos prevé, con-
forme preconiza a LDB/96, a inclusao
de contetudos curriculares na parte di-
versificada do curriculo, a qual deve

contemplar caracteristicas regionais e
locais da sociedade; os planos, entre-
tanto, ndo especificam tais contetdos,
exceto uma mencio ao cuidado com o
curriculo em escolas rurais.

As demais disciplinas indicadas
como de oferta obrigatéria nessa mes-
ma Lei sdo referenciadas em apenas
20% dos planos: religido (10%) e lingua
estrangeira (10%). Nota-se, entretan-
to, que 5% dos planos optaram por de-
senvolver projetos com o tema religido
e valores éticos e 20% projetos com lin-
gua estrangeira. Esta tltima condicdo
esta presente em planos de 3 munici-
pios (23%) da RM de Sao Paulo e no
tnico PME da RM de Campinas. Em
um unico municipio, localizado na RM
de Campinas, sdo preconizados proje-
tos envolvendo o ensino de nocoes de
direito.

Dessa forma, 35% dos Planos Mu-
nicipais de Educacao investigados evi-
denciaram preocupacido em atender as
demandas normativas de ambito fede-
ral quanto aos conteidos considera-
das obrigatérios no curriculo escolar,
ainda que alguns tenham optado por
desenvolvé-los na forma de projeto.
Cabe destacar, também, que 10% dos
municipios, todos da RM de Sao Paulo,
determinam a inclusdo da disciplina
‘musica’. Embora nao constitua uma
disciplina preconizada pelas diretrizes
federais, ha mencdo em 20% dos pla-
nos, sobretudo os da Baixada Santista
(33%), com a indicacao de serem de-
senvolvidos na forma de projeto.

A determinacao, no PME, de in-
cluir conteddos relativos aos temas
transversais no curriculo escolar € sig-
nificativa (70%), seja na forma de dis-
ciplinas (35%) ou no desenvolvimen-
to de projetos educativos especificos
(60%). Em qualquer metodologia de
ensino, entretanto, o tema mais citado
é meio ambiente: 30% preferem desen-
volver os contetidos como disciplina es-
pecifica e 55% em projetos de ensino.
Dentre outros temas para projetos de



trabalho constam: orientacdo sexual
(30%) e prevencao a drogas (20%).

Um dltimo destaque deve ser dado
para a meta de incluséo digital dos alu-
nos, presente em 70% dos planos ana-
lisados. O Ministério da Educacéo e a
SEESP vém desenvolvendo, desde o
inicio dos anos 2000, a inclusio digital
de educadores e, mais timidamente,
de alunos. O tema, entretanto, parece
estar na pauta de muitas secretarias
municipais de educacéo, seja pelo in-
centivo a aquisicdo de equipamentos
por meio de financiamento de agéncias
internacionais, seja pela preocupacio
com a atual velocidade das mudancas
tecnolégicas. A maior parte dos planos
(60%) pretende incluir seus alunos nas
TICs por meio de projetos educativos,
sobretudo na RM de Séao Paulo (69%).
Ja outros 10% pretendem incluir uma
disciplina especifica para aprendiza-
gem de tecnologia. Essa primeira ten-
déncia vai de encontro aos documentos
oficiais do governo federal que advoga
o uso da tecnologia de forma trans-
versal. H4 tendéncia, ainda, de que os
municipios que aderiram a municipa-
lizacdo de todo o ensino fundamental
apresentam maior determinacio para
inclusdo digital dos alunos, sugerindo
que este é um aspecto mais direciona-
do para os anos finais do Ensino Fun-
damental.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisar os documentos em
pauta, verifica-se que, até meados dos
anos de 2000, a esfera estadual pau-
lista mantinha-se como elemento for-
temente indutor no que diz respeito a
politica curricular a ser implementada
pelos municipios, concomitantemente
ao poder federal, que desenhou novas
formas de abordagem curricular por
meio dos Parametros Curriculares Na-
cionais e das Diretrizes Curriculares.

A literatura (internacional e na-
cional) dedicada a investigar e anali-
sar questdes que afetam a elaboracéo
e a implementacdo do curriculo vem

apontando as relacoes de poder que
se estabelecem nos processos de cons-
trucdo das propostas e temas curri-
culares, dinamica condicionada por
mecanismos culturais, econémicos e
politicos. Assim, as disputas em torno
de areas do conhecimento refletem vi-
soes pedagdégicas de diferentes grupos
de interesses, cujas ideias e visoes de
mundo prevalecem em determinados
momentos histéricos. Pode-se afirmar
que os Pardmetros Curriculares Na-
cionais efetivamente configuraram o
ponto de referéncia para a elaboracéo
dos Planos Municipais de Educacéo,
como foi possivel observar neste levan-
tamento.

Ainda que os municipios tenham
autonomia para a elaboracio dos seus
planos de educacéio, a articulacdo com
os demais entes federados é complexa
e exige uma compreensio do contex-
to politico brasileiro. No d&mbito fede-
ral, os principais documentos oficiais
e marcos legais que definem as dire-
trizes para a gestdo democratica das
redes de escolas, por exemplo, consti-
tuem conjunto legal e normativo bas-
tante difuso, sobretudo apés a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacio-
nal 9394/96; preconiza diretrizes que
sao “traduzidas” em outras esferas
executivas e legislativas do pais, de
maneira que sua implementacéo apre-
senta contornos diferenciados (BRA-
SIL, 1996). A mercé de transferéncias
de recursos e de cumprimento das es-
tratégias indutoras do governo federal
e dos entes federados, os diferentes
sistemas e redes de escolas veem-se
diante de uma profusio de medidas le-
gais, programas e projetos. Essa condi-
cdo, de certa forma, reduz a autonomia
dos municipios quanto as op¢des de po-
liticas na area educacional, sobretudo
quanto as inovacdes neste campo. A
par desse processo, a SEESP mante-
ve sua capacidade indutora, tendo em
vista que a reorganizacido curricular
em ambito estadual foi finalizada em
2008. Os temas curriculares propos-
tos nos planos analisados obedecem
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as diretrizes nacionais, bem como
as propostas curriculares estaduais.
Com base no modelo enviado a todos
0s municipios, a maioria formalizou
seus Planos seguindo uma estrutura
homogénea. Os documentos possuem
uma parte introdutéria, via de regra
contendo aspectos histéricos (inclusi-
ve com fotografias antigas, do periodo
de constituicdo da vila original), se-
guida de uma discussédo (nem sempre
breve) sobre aspectos socioecondmicos
e demograficos da regido e da locali-
dade, para, na sequéncia, apresentar
um diagnéstico da rede de escolas com
base em dados do censo escolar, das
avaliacoes externas (SAEB; SARESP;
ENEM) e, no caso dos Planos reela-
borados mais recentemente, baseados
em dados do IDEB.

Finalmente, os Planos apresen-

tam metas, objetivos e algumas poucas
acoes para alcanca-los. Nota-se o tom
homogéneo do discurso em 17 dos Pla-
nos analisados, com apenas 4 excegoes.
Nesse sentido, ndo se pode descartar a
possibilidade de os municipios terem
contado com especialistas externos e
pesquisadores académicos da area na
formulacdo dos documentos, pois é
possivel perceber as mesmas caracte-
risticas textuais em todos eles’. Ainda
que os documentos obedecam aos itens
propostos no modelo da SEESP — en-
viado a todos os municipios paulistas -
a elaboracéo de qualquer medida legal
e normativa, bem como de planos, pro-
gramas e projetos oficiais, dependera
sempre de condigoes locais que envol-
vem infraestrutura administrativa e
organizacao de equipes técnicas qua-
lificadas que saibam manipular dados
estatisticos com desenvoltura.

NOTAS EXPLICATIVAS

1 A educacdo brasileira compreende a Educagdo Basica e o Ensino Superior. A educacéo béasica é composta pela
Educacéo Infantil (de 0 a 5 anos de idade, nédo obrigatéria), Ensino Fundamental (9 anos de escolarizacéo obri-
gatorios) e Ensino Médio (3 anos de escolarizagdo néo obrigatérios).

2 A Federacdo também tem papel regulador no que diz respeito aos Fundos que regem a aplicacdo dos recursos
vinculados e subvinculados.

3 As avaliagdes nacionais do rendimento escolar séo realizadas pelo Ministério da Educacdo desde 1995. Até
2005, as amostras de alunos eram representativas apenas para as unidades federativas. A partir de 2005, as
escolas publicas de todo o pais foram convidadas a aderir a um novo formato avaliativo, de carater censitario,
investigando habilidades cognitivas em Portugués e Matematica para alunos que estavam no final do primeiro
(5° ano) e do segundo ciclo (9° ano) do Ensino Fundamental.

4O IDEB é computado somente para a rede publica de ensino, havendo resultados especificos para cada unidade
escolar, cada municipio e unidade federativa.

5 Esta pesquisa é parte integrante de uma investigacdo mais ampla intitulada “Planos Municipais de Educacio:
uma analise de politicas educacionais em regides metropolitanas”, financiada pela Fundacéo Carlos Chagas,
com a contribuicéo de Jéssica Munhoz Aratjo (bolsista), Claudia Oliveira Pimenta (bolsista) e o professor Joao
Gualberto de Menezes (consultor).

6O Centro de Estudos de Linguas - CEL, criados pelo Decreto Governamental n® 27.270, de 10 de agosto de
1987, no ambito da Rede Estadual de Ensino de Sédo Paulo, constitui-se em unidade vinculada administrativa
e pedagogicamente a uma escola estadual e destina-se exclusivamente ao atendimento de alunos matriculados,
com frequéncia regular, em cursos mantidos pela rede publica estadual, com o objetivo de proporcionar-lhes,
como enriquecimento curricular, oportunidade de acesso opcional a aprendizagem de uma segunda lingua es-
trangeira moderna.

" Em trés casos, h4 citacdo dos pesquisadores da area envolvidos e historiadores que participaram da elaboracao
do perfil histérico dos municipios.
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RESUMO

Este artigo trata das implicacoes éticas da pesquisa educacional com enfoque no problema do
fracasso escolar. Pelo fato de a educagdo nao se distribuir democraticamente em meio a popu-
lacdo, as pesquisas da area educacional fazem aflorar os diferentes aspectos da desigualdade
social que determinam o fracasso escolar, aspectos estes muito explorados. Os dados da seleti-
vidade do ensino sao verdadeiros mapas da exclusao social do Pais, que correlaciona indicado-
res da marginalizacao de grandes contingentes da populacao na area educacional a indicadores
da exclusdo dos demais bens sociais. A esses fatores sociais externos, determinantes do fracasso
escolar vém se somar os fatores internos da escola, dentre os quais figuram sua organizacao e
funcionamento e a atuacao dos profissionais que nela atuam. O imbricamento de fatores inter-
nos e externos, que interferem nas relacoes protagonizadas pelos atores sociais da escola tem
implicacoes diretas na vida de todos os que nela interagem. A complexidade dessa problemética
exige abordagens investigativas guiadas por principios éticos, de forma a respeitar a integrida-
de dos sujeitos envolvidos, que atuam em condicoes adversas, cercadas de cuidados para evitar
a veiculacdo de teorias ideologicas que culpabilizam as vitimas e desqualificam os profissionais
da escola. Apesar de muitos desses profissionais terem participacdo concreta na exclusao dos
alunos, nao podem responder isoladamente pelas contradicoes presentes na sociedade capita-
lista, eivada de valores preconceituosos e praticas discriminatorias e excludentes.

PALAVRAS-CHAVE: Etica » Pesquisa da educacdo » Seletividade do ensino  Exclusio social
Ideologia da educacao

ABSTRACT

This article deals with the implications related to the educational research with emphasis on
the issue of escolar failure. Due to the fact of a poor educational distribution among the popu-
lation, by the democratic point of view, the research within the education area turn into reality
different sides of the social disparity, many of them already explored. Data related to escolar
selectivity work like a real map of social exclusion in the country, that correlates exclusion ma-
rkers of a vast contingent of people in the education to other exclusion markers of other social
belongings. To these external social factors, drivers of the escolar failure, one should add the
internal factors related to the school, among them its organization, functional features and per-
formance of the professionals who work in it. The mix of both external and internal factors that
interfere in the relations established by the social players at the school, has direct implications
in the lives of all the players that interact in it. The complexity of this theme needs investigative
approaches driven by ethical principles aiming to respect the integrity of all involved subjects,

! Docente-pesquisador do Programa de Pés-Graduacdo — Mestrado Profissional em Gestdo de Organizacoes
Aprendentes (MPGOA), no Centro de Educacdo da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
2 Docente-pesquisadora do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Metodista de Séo Paulo.



who act in adverse conditions, in a very careful manner in order to avoid the placement of ide-
ological theories that put the blame on the victims and disqualify the school professionals. In
spite of the fact that several of these professionals have concrete participation in the students
exclusion, they cannot be the only ones responsible for the contradictions observed in the capi-
talist society, full of prejudice values and discriminatory practices that lead to exclusion.

KEY-WORDS: ethics in research  escolar failure « teaching selectivity « social exclusion « ideology

INTRODUCAO

Até bem pouco tempo a ética em
pesquisa constituia-se em preocupa-
cdo quase que tdo somente das areas
de investigacédo ligadas a saude, condi-
cionadas sobretudo a concessao de fi-
nanciamentos externos, uma vez que,
voltadas a producdo de medicamen-
tos e aparatos tecnolégicos, carecia-se
testa-los, de forma a comprovar seus
beneficios e possiveis maleficios.

Nesse sentido, desenvolveram-se
procedimentos para proteger os sujei-
tos envolvidos nos experimentos cien-
tificos, podendo-se mesmo afirmar que
as exigéncias formais de 6rgéos finan-
ciadores para a aprovacao dos projetos
contribuiram para regulamentar os
procedimentos éticos de pesquisa, hoje
consolidados em uma legislagdo que
envolve a pesquisa de todas as areas
do conhecimento.

Os Comités de Etica em Pesquisa,
ligados as instituicoes de pesquisa e
universidades, desenvolvem processos
reguladores que comprovem a ética dos
procedimentos investigativos, dentre
eles 0 Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido — TCLE, que comprova
serem tais procedimentos conhecidos e
aceitos pelos sujeitos da pesquisa.

O fato de as universidades esta-
rem organizando seus Comités de Eti-
ca em Pesquisa tem contribuido para
ampliar as discussoes sobre essa tema-
tica, levando, direta ou indiretamente,
ao reconhecimento da necessidade de
manter a ética da pesquisa em educa-
cao, sendo que tais Comités visam as-
segurar o respeito aos direitos sociais
das instituicoes e das pessoas envolvi-
das nos processos investigativos.

1. A Etica na pesquisa em edu-
cacao

As atividades-fim em educacao,
embora “visivelmente mais relevan-
tes do ponto de vista social, sendo as
atividades-meio meros instrumentos
para a realizacdo da finalidade social-
mente relevante” (ALVES e SAES,
2003 p.16), tém seus objetivos “propo-
sitalmente colocados de forma gené-
rica, imprecisa e ampla tendem a ser
definidos de forma cambiante [...] po-
dendo-se imediatamente visualizar a
dificuldade de aferi¢cdo, mensuracéo e
quantificacdo do grau de cumprimento
desses objetivos pela instituicdo esco-
lar. (ibidem, p. 17)

A pesquisa em educacdo envol-
ve, por esse e outros motivos, fatores
nido facilmente identificaveis. Como
fenomeno relacionado as ciéncias hu-
manas é complexo e multirreferencia-
do, ndo se prestando, na maior parte
das vezes, a afericdo, a mensuracio,
a quantificacdo, exigindo movimentos
dialéticos para a analise das variaveis
que o condicionam.

Dessa forma, um projeto de pes-
quisa na area das ciéncias humanas
em geral e da educacdo em particular
exige o comprometimento ético do pes-
quisador. Atualmente, com a instala-
cao nos centros de pesquisa de Comités
de Etica em Pesquisa, instauram-se
processos de controle dos projetos que,
para serem aprovados, devem estar de
acordo com normas rigorosas, que pro-
curam garantir que os sujeitos da pes-
quisa ndo sejam expostos a nenhum
tipo de invasdo a sua privacidade ou
de desrespeito aos direitos de cidada-
nia garantidos legalmente.
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~ 1.1. O que estamos entendendo por
Etica

Ha, em geral, uma dificuldade
histérica no campo da filosofia sobre a
distincéo entre o conceito de moral e o
conceito de ética, sendo que ha estu-
diosos que os consideram como sinéni-
mos.

No nosso entendimento, apoiados
nas posicoes assumidas por Vazques
(2002) e Boff (2004), por exemplo, ha
uma disting¢ao entre ética e moral, em-
bora os dois conceitos digam respei-
to ao agir humano. A moral situa-se
muito mais no campo da acéo, respal-
dada em um cédigo estabelecido me-
diante um costume que, por sua vez,
introduz-se mediante um determinado
padrdao de comportamento. Concebi-
da dessa forma, a moral diz respeito,
particularmente, as normas concretas
do que se deve fazer e do que néo se
deve fazer. Se formos buscar a etimo-
logia da palavra, mos, moris significa
costume. Costume de se fazer determi-
nada coisa, que se introduziu no meio
social sem que, necessariamente, seja
respaldado na reflexdo sobre o porqué
de se fazer de uma maneira e nao de
outra.

Quando um pai diz a seu filho que
ndo pode roubar, pois roubar é errado,
na maior parte das vezes, néo o leva a
pensar sobre as razodes que justificam
o fato de roubar ser errado. Se refle-
tirmos sobre por que roubar é errado,
podemos, inclusive, questionar se rou-
bar sempre é errado, ou se existem si-
tuacoes, como por exemplo: situacoes
de guerra, de fome, de exploracdo em
que o ato de roubar pode nio ser consi-
derado errado.

No exemplo citado, a crianca as-
simila que roubar é errado, sem uma
reflexdo que lhe dé os fundamentos de
por quais razoes roubar é errado. A
isso chamamos de moral.

A ética também se preocupa com
o agir humano, com o fazer humano.

Exige, no entanto, uma reflexao sobre
por que o correto ou o errado é agir de
uma determinada forma e ndo de ou-
tra. A ética também se preocupa em
possibilitar a qualidade das ag¢bes na
vida concreta do ser humano na socie-
dade, com a diferenga, no entanto, de
fundamentar por que se devem fazer
algumas coisas e nédo outras; agir de
uma forma e néo de outras.

Por esse motivo, a concepcio de
ética que se assume esta relacionada a
concepcdo antropolégica de ser huma-
no que se adota, o que nos leva ao reco-
nhecimento de que nfo existe apenas
uma ética, mas muitas éticas.

E como existem muitas éticas,
existem também muitos projetos éticos
de vida, ou seja, muitos projetos fun-
dados em determinadas éticas. Se nos
remetemos a etimologia da palavra
ética, ethos quer dizer morada, quer
dizer habitacdo. A ética diz respeito ao
modo como organizamos a morada que
noés seres humanos habitamos sendo,
nesse sentido, como afirmamos ante-
riormente, definida pela concepgéo an-
tropolégica de ser humano e sociedade
que adotamos.

Quando voltamos nosso olhar aos
desacertos e conflitos que vivencia-
mos no dia a dia do mundo atual, fica
evidente o quanto temos ainda a ca-
minhar para construirmos uma socie-
dade que se ancore em valores univer-
sais de organizacéo e relagdes sociais,
no modo de producéo e de distribuicédo
das riquezas e bens produzidos, consi-
derando todas as implicacgoes éticas de
respeito a vida neste planeta.

1.2. A Etica na pesquisa em edu-
cacgdo: principais desafios

Os desafios postos pela ética a
pesquisa em educacdo relacionam-se,
de um lado, as condic¢ées de vida, de
escolaridade e de trabalho da popula-
cao brasileira, que alcancam os limites
da miserabilidade, constituindo-se,
nesse sentido, os usudrios da escola



publica, em depositarios das injusticas
e privacgoes concretas do modo de pro-
ducao capitalista. De outro lado, ainda
pensando nas oportunidades educacio-
nais dessa grande maioria, enfoca-se
novamente a escola publica em decor-
réncia da forma como estd organizada
e funciona, colocando-se em pauta os
seus profissionais e, principalmen-
te, os seus professores. Por conta do
embricamento dos diferentes fatores
presentes nas relacoes educacio e so-
ciedade, a pesquisa educacional tem
fortes implicacoes para as instituicoes
educacionais e para a vida de todos os
que nelas interagem.

A complexidade dessa problema-
tica exige abordagens investigativas
guiadas por principios éticos, de forma
a respeitar a integridade dos sujeitos
envolvidos, que atuam em condic6es
adversas e também a nédo contribuir
com a veiculacdo de teorias ideoldgi-
cas que culpabilizam as vitimas e des-
qualificam os profissionais da escola.
Esses profissionais, apesar de, muitas
vezes, contribuirem concretamente
para a exclusdo dos alunos, nédo po-
dem responder isoladamente pelas
contradicdes presentes na cultura pe-
dagoégica capitalista, eivada de valores
preconceituosos e praticas discrimina-
torias e excludentes.

H4 necessidade de abordagens
éticas nas pesquisas educacionais, de
forma que as investigacoes se cerquem
de cuidados, ndo apenas para nio ex-
por os sujeitos, mas também para nao
reproduzir e divulgar teorias ideolo-
gicas que culpabilizam as vitimas (os
alunos e suas familias) e nem expor
isoladamente profissionais da escola
que atuam em condicoes adversas. Es-
ses profissionais, apesar de muitas ve-
zes contribuirem concretamente para
a exclusdo dos alunos, ndo podem res-
ponder isoladamente pelas contradi-
coes presentes na cultura pedagoégica
capitalista, eivada de valores precon-
ceituosos e praticas discriminatérias e
excludentes.

Nesse sentido, a ética em pesqui-
sa constitui-se muito mais em uma
exigéncia que diz respeito a preserva-
cao da vulnerabilidade dos sujeitos e
grupos sociais envolvidos na pesqui-
sa, sendo necessario, por esse motivo,
submeter-se a exigéncia protocolar dos
Comités de Etica em Pesquisa, que
exercem o controle formal dos proces-
sos investigativos?.

2. Fazendo um recorte e mos-
trando um problema: o fracasso
escolar

O contexto de desigualdades so-
ciais em que a educacio se desenvolve
no Brasil tem sido responsabilizado
pelos altos indices do fracasso escolar
dos alunos oriundos das camadas mais
pobres da sociedade. Os dados sobre a
seletividade do ensino sdo verdadeiros
mapas da excluséo social no Pais, so-
brepondo aos indicadores da margina-
lizacdo educacional de grandes contin-
gentes da populacdo os indicadores de
sua exclusio dos demais bens sociais.
Os dados da seletividade do ensino séo
verdadeiros mapas da exclusdo social
no Pais, sobrepondo-se aos indicado-
res de marginalizacdo educacional de
grandes contingentes da populacéo,
os indicadores de sua exclusdo dos de-
mais bens sociais.

O estudo Atlas de exclusdo social
no Brasil (2004) ilustra os indices de
inclusao/exclusdo social, esparraman-
do pelo mapa os indicadores de esco-
laridade, de alfabetizacédo, de pobreza,
de desigualdade social, de emprego
formal, de concentracio de jovens e de
violéncia (p. 27 a 34), realcando com
fortes cores os mapas da geografia na-
cional da marginalidade..

Como afirmam Pochmann e os or-
ganizadores da obra “O Brasil mudou
muito ao longo do século XX, contudo,
as desigualdades sociais mantiveram-
-se inalteradas”, é impossivel, de acor-
do com alguns pensadores como Celso
Furtado, Milton Santos e Fernando
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Fajnzylber, “separar a profundidade
das desigualdades sociais e regionais
que afligem o povo brasileiro da for-
ma dependente como o pais se insere
na divisdo internacional do trabalho.”
(POCHMANN, 2004, p. 9)

Embora sobejamente comprova-
da por intimeras pesquisas a estreita
correlacdo que existe entre os indica-
dores de excluséo social e o escolar dos
alunos, desde o inicio dos anos de 1980
surgem pesquisas que evidenciam que
a desigualdade social néo responde so-
zinha pelo fracasso escolar.

A contextualizacdo evolutiva da
pesquisa educacional sobre o fracasso
escolar evidencia as diferentes concep-
coes que esse conceito foi assumindo
ao longo da historia da educacao brasi-
leira, obviamente influenciadas pelas
tendéncias da pesquisa internaciona,
ao mesmo tempo em que evidencia as
principais fragilidades educacionais a
que esta sujeita a populacao brasilei-
ra.

2.1. A realidade do fracasso es-
colar na escola brasileira: explicacoes
historicas oriundas das pesquisas

A realidade do fracasso escolar na
escola brasileira pode ser enfocada a
partir de um estado da arte da pesqui-
sa sobre o fracasso escolar na rede pu-
blica do ensino fundamental, realizado
por Angelucci et al. (2004)%.

Contextualizando a pesquisa so-
bre o fracasso escolar na educacéo
brasileira, as autoras evidenciam as
diferentes concepgoes que esse concei-
to foi assumindo ao longo da histéria,
as continuidades e descontinuidades
teérico-metodolégicas das abordagens
das investigacoes, os avangos e redun-
dancias na producdo do saber sobre
essa tematica.

Assim, destaca-se o periodo de
1940-1955, caracterizado pela “pre-
senca forte da leitura psicolégica do
processo de educacéo escolar e, conse-

quentemente, de estudos da psicolo-
gia do ensino e da aprendizagem e a
criacdo de instrumentos de avaliacao
psicolégica e pedagégica do aprendiz.”
(ibidem p.53), em resposta ao reconhe-
cimento pelos 6rgdos governamentais
da importincia da pesquisa na condu-
cao da politica educacional.

Inicia-se em 1956 um novo perio-
do, com a criacdo de centros de pesqui-
sa educacional no pais. Esse periodo se
estende até o final dos anos de 1970,
circunscrevendo a pesquisa educacio-
nal no interior da ideologia nacional-
-desenvolvimentista para subsidiar
a politica do progresso econémico do
pais. As ciéncias sociais, em sua cor-
rente funcionalista, pautam os 6rgéos
de pesquisa para tematizar a estrati-
ficacdo socioecondomica da populacéo;
a mobilidade social; os processos de
socializacdo regionais e comunitarios;
a composicdo socioeconémica da popu-
lacdo escolar. “Eram tempos de pre-
dominio da teoria do capital humano,
da educacdo concebida como terceiro
fator de desenvolvimento econémico,
além do capital e do trabalho.” (AN-
GELUCCI et al., 2004, p.54).

Nesse periodo de ditadura mili-
tar, dominam as solucbes tecnicistas
para os problemas de ensino, com vis-
tas a garantir rapidez e eficiéncia na
escolarizacao da populacdo, para aten-
der aos interesses da internacionaliza-
cdo do mercado externo. Tais solugoes
eram os testes psicolégicos e pedagogi-
cos, as maquinas de ensinar, a instru-
cdo programada, as taxionomias dos
objetivos de ensino, o condicionamento
operante, o planejamento centralizado
emanado dos o6rgaos superiores, de-
talhado nos Guias Curriculares para
as escolas. As pesquisas educacionais
privilegiavam os estudos exploratoérios
e descritivos, resumindo-se muitas
vezes a levantamentos de estatisticas
escolares.

O periodo subsequente da pesqui-
sa (1970-1975) delineia um quadro te-



matico diferenciado, embora do ponto
de vista tedrico-metodolégico o positi-
vismo experimental continue presente,
sendo que os objetos mais frequentes
circunscrevem-se em trés categorias:
avaliacdo de curriculos e programas;
construcdo de instrumentos de ava-
liacdo e pesquisa e caracteristicas de
estudantes ou do meio social de que
provém, com o objetivo de buscar solu-
coes aos problemas de crescimento das
matriculas nos centros urbanos.

No que se refere aos estudos so-
bre avaliacdo psicolégica dos alunos,
a novidade da primeira metade des-
sa década “é a disseminacido de uma
concepcao de fracasso escolar e de sa-
idas preventivas e remediativas para
as altas taxas de reprovacéo e evasio
escolar na rede publica de ensino fun-
damental. Foram tempos de chegada
no Brasil da “teoria” norte-americana
da caréncia cultural.” (ANGELUCCI
et al., 2004, p. 56).

Da segunda metade dessa déca-
da até 1981 surgem questdes que vao
além da formacdo técnica do profes-
sor como causa das dificuldades da
aprendizagem. Essas questoes dizem
respeito as representacdoes que o0s
professores tém de seu trabalho e de
seus alunos, considerando as profecias
auto-realizadoras que determinam o
fracasso escolar. E quando a pesquisa
educacional comeca a levar em conta
fatores como: as condicoes salariais
do magistério; a burocratizacdo e a
sua influéncia sobre a qualidade do
trabalho docente; a distdncia entre a
cultura escolar e a cultura popular nos
termos do pressuposto da caréncia cul-
tural; a inadequacao do material dida-
tico; a discriminacao das diferencas no
interior das escolas, até entéo néo con-
siderados na relacao qualidade da es-
cola e producao do fracasso escolar. No
entanto, a maioria dessas pesquisas
das variaveis intraescolares centrava-
-se na tese da caréncia cultural, desta-
cando-se o desencontro entre a escola
e seus usudrios, sem remeter a analise

as causas desse desencontro: “a escola
como instituicéo social que reproduz a
légica de uma sociedade dividida em
classes. Por isso, continuou o predomi-
nio de prescricoes técnicas para a de-
mocratizacdo da escola.” (ibidem p. 56)

A partir de 1974, com a chegada
da Ideologia e aparelhos ideolégicos do
Estado de Louis Althusser, comecou-
-se a se instalar no pensamento edu-
cacional a concepcdo de escola como
instituicdo que s6 pode ser entendida
quando relacionada a estrutura social
onde esta inserida.

Jé nos anos de 1980, o estudo so-
bre o estado da arte do fracasso esco-
lar considera que se de um lado, no
interior da tese da caréncia cultural, a
psicologizacao do fracasso escolar tem
continuidade em publicacoes da area
educacional, de outro, o lugar social
contraditorio da escola numa socieda-
de de classes firma-se como objeto de
reflexdo e pesquisa. Teorias criticas
passaram a fazer parte das referéncias
bibliograficas da pesquisa educacio-
nal, principalmente as de Althusser,
Bourdieu e Gramsci. “O ‘fracasso esco-
lar’ foi ressignificado: de fracasso dos
alunos na escola ele passa a producgéo
da escola. [...] no marco materialista
histoérico ou em outras teorias criticas
de sociedade, como produto inevitavel
da escola numa sociedade dividida.”
(p. 57)

Outro recorte apresentado pelas
pesquisadoras refere-se a tentativa,
nos fins dos anos de 1980, de supe-
rar o hiato entre os conceitos macro-
estruturais marxistas e necessidades
conceituais trazidas pelo estudo da
vida escolar em sua complexidade,
por influéncia da teoria neomarxista
de Agnes Heller em seus estudos da
relacdo entre histéria e a vida cotidia-
na. As pesquisas educacionais procu-
ram “acuidade conceitual para chegar
ao tecido da cotidianidade escolar em
busca de formas como nela seus agen-
tes fazem a histéria da educacéo e sdo
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feitos por ela no bojo de uma sociedade
de classes profundamente desigual.”
(p. 57-58)

Nesse sentido, reconhece-se o pa-
pel fundamental desempenhado pela
escola na histéria de fracasso escolar
de seus usuarios e evidencia-se que
sua forma de operar produz interna-
mente mecanismos perversos de exclu-
sdo, fato que vem sedimentar um veio
muito explorado pela pesquisa educa-
cional das ultimas décadas.

2.2. Os sujeitos envolvidos com o
fracasso escolar: enfocando dois movi-
mentos da pesquisa

Como se pode depreender da
evolucdo histéorica da pesquisa edu-
cacional, discutida no item anterior,
as pesquisas da area educacional, na
perspectiva de enfrentamento do fra-
casso escolar, tém procurado fazer
emergir tanto os fatores internos como
os externos as escolas, responsaveis
pelo baixo aproveitamento dos alunos.

Os dados da seletividade do en-
sino no pais, evidenciados principal-
mente por meio de investigacoes de
cunho quantitativo, mostram a estrei-
ta correlacdo entre fracasso escolar e
pobreza, sendo esta responsavel pela
exclusdo de grandes contingentes da
populacéo da escolaridade desejavel.

Quando se colocou a necessida-
de de adequar a escola a realidade da
crianca e ndo apenas concebé-la como
incapaz, a pesquisa sobre as causas
do fracasso escolar volta-se mais as
causas internas do fracasso, ou seja,
busca evidéncias de que a producéo
do fracasso escolar se da dentro da
instituicao escola. Dessa forma, aos
determinantes do fracasso escolar,
considerados fatores externos a esco-
la, vém se somar os fatores internos,
representados, entre outros, pela sua
precaria organizacdo, pelos baixos sa-
larios dos profissionais, pela atuacéo
inadequada de dirigentes de escolas,

de funcionarios, de professores, pela
formacdo inicial precaria de muitos
professores. A situacéo se agrava pelo
fato de praticamente inexistirem pro-
cessos de formacao continuada em ser-
vigo e gestao participativa nas escolas,
principalmente nas escolas das redes
publicas de ensino.

Mesmo reconhecendo a precarie-
dade formativa dos profissionais de
ensino é necessario considerar que
estes ndo podem responder sozinhos
pelos graves problemas da educacio
brasileira. Da mesma forma, embora
se constatem as precarias condicées de
vida e trabalho das camadas mais des-
favorecidas da populacdo, ndo se pode
atribuir aos alunos e as suas familias
a culpa pelo fracasso escolar, como tem
ocorrido ao longo dos tempos.

Atribuir aos mecanismos internos
da escola a producédo do fracasso es-
colar, no entanto, poe em foco o perfil
dos usuarios da escola e dos seus pro-
fissionais, especialmente os professo-
res, responsaveis diretos pela relacédo
didatica professor-aluno.

Quanto a responsabilizacdo das
criancas e de suas familias pelo fra-
casso na escola, (PATTO, 1990), tem
se dedicado a investigar as causas do
fracasso escolar, considerando o fato
de a psicologia atribuir historicamen-
te o fracasso escolar as diferencas de
desempenho das criancgas, as diferen-
cas individuais de personalidade, de
rendimento, de habilidades percepti-
vo-motoras ou as diferencas grupais,
culturais e étnicas. Segundo ela, o
argumento das diferencas grupais,
culturais e étnicas como causas do fra-
casso escolar, fortaleceu-se em respos-
ta a cobranca das minorias raciais dos
EEUU, que denunciavam néo existir
igualdade de oportunidades educacio-
nais em um pais que se considera o ba-
luarte da democracia. Por conta dessa
cobranca foi desencadeado no pais, a
partir do final da década de 1950, um
grande numero de pesquisas, envol-



vendo cientistas das diferentes areas
sociais, principalmente no 4mbito fa-
miliar, com aplicacdo de testes e ou-
tros procedimentos de avaliacdo psico-
légica nas criancas.

Os resultados dessas pesquisas
demonstraram, conforme Patto (1985),
que tais criancas tinham rendimento
insatisfatério na escola porque eram
portadoras de inumeras deficiéncias
e problemas de desenvolvimento, sen-
do que a psicologia gerou um corpo de
conhecimentos conhecido como “teo-
ria da caréncia cultural”. Nesse sen-
tido, a pesquisa educacional, naquele
momento, contribuiu para veicular
uma imagem negativa das criancas
de classe baixa. As afirmacées de que
as criancas eram deficientes porque
suas familias eram deficientes, porque
seus ambientes familiares eram defi-
cientes, ndo contribuiram para fazer
avancar a discussido dos porqués das
deficiéncias, tinica forma de poder atu-
ar sobre elas.

Plantou-se, assim, no pensamento
educacional dos EEUU e de todos os
paises que importaram esses conheci-
mentos de maneira acritica como é o
caso do Brasil, a concepcdo de que es-
tamos diante de carentes ou deficien-
tes culturais, sendo esta a visdo que
ainda prevalece hoje na explicacdo do
fracasso escolar.

Na verdade, a teoria da caréncia
cultural contribuiu para sacramentar
cientificamente as crencgas, preconcei-
tos e esteredtipos presentes na ideolo-
gia a respeito das classes subalternas,
cabendo questionar até que ponto afir-
macodes como essas, de carater ideol6-
gico, justificam, utilizando uma rou-
pagem aparentemente cientifica, a
ordem social vigente.

Patto (1985) lembra ainda a ne-
cessidade de rever alguns mitos, como:
o mito de deficiéncia da linguagem,
o mito da desnutricdo como causa do
fracasso escolar, o mito da caréncia
afetiva, afirmando que deixar os filhos

entregues a si mesmos para garantir
o seu sustento também é uma forma
de amor; o mito da evasio escolar, pois
pesquisas comprovam que a familia
pobre deseja e se empenha para que
seus filhos estudem a fim de melho-
rar suas condicoes de vida e, por fim, o
mito da gratuidade do ensino publico,
que nada tem de gratuidade.

Quanto a culpabilizacdo dos pro-
fessores pelo fracasso escolar, um dos
movimentos de grande visibilidade
ocorreu nas décadas finais do século
passado, desencadeado principalmen-
te pela pesquisa de Mello (1982) sobre
as representacoes que os professores
do ensino de 1° grau® tém a respeito da
relacdo pedagédgica. Os depoimentos
dos professores envolvidos em seu es-
tudo demonstraram que para eles a re-
lacdo didatica era predominantemente
um ato de amor, relegando a um se-
gundo plano os “contetidos do ensino”,
arranhando a arraigada concepcao
histérica de que a funcdo precipua da
escola é socializar os conhecimentos
culturais.

As discussoes geradas por esse
estudo radicalizaram-se, articularam-
-se em torno da defesa da competéncia
técnica ou na defesa do compromisso
politico, ambas as categorias indis-
pensaveis a educacao escolar, em uma
perspectiva de polarizagao excludente.

Se por um lado, estudos como os
de Mello (1982) trouxeram contribui-
coes para reafirmar a funcdo de me-
diacdo do professor entre os alunos e
o conhecimento, intervindo concreta-
mente no processo de ensino, de outro
lado, esses estudos tiveram o meérito
de centrar a culpa do fracasso escolar
no professor, mais preocupado a dar
amor a seus alunos que ensina-los.

Esse argumento de culpabilizar o
professor pelo fracasso escolar do alu-
no, de outra parte, fortalece os argu-
mentos da incompeténcia dos sistemas
publicos de ensino em administrar as
suas escolas, argumento este que tem
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sido utilizado pela ideologia burguesa,
que considera a educagédo escolar como
mercadoria, para defender e justificar
a privatizacao do ensino. Ao focar a
culpa pelo fracasso no polo professor,
essa abordagem, além de desencadear
uma pratica fragmentada e obsessiva
de avaliacido de professores, retarda
também uma analise mais consequen-
te dos fatores envolvidos na qualidade
da educacéo.

Nos dias atuais, o discurso predo-
minante afirma que o ensino foi demo-
cratizado uma vez que ha vagas para
todas as criancas e adolescentes no
ensino fundamental. E necessério con-
siderar, no entanto, que embora os da-
dos quantitativos dessa modalidade de
ensino tenham efetivamente se alar-
gado, principalmente em decorréncia
da pressdo dos movimentos sociais, 0
direito as vagas néo se tem feito acom-
panhar do direito a escolarizacdo e
muito menos de uma boa escolariza-
¢do. Vislumbra-se aqui, novamente,
outro movimento complexo e contradi-
torio da educacio, que s6 pode ser cap-
tado através da analise dialética das
relacbes entre educacéo e sociedade.

3. Refletindo sobre a necessi-
dade de cuidados éticos na pes-
quisa em educacao

O contexto sécio-politico-cultural
do pais, por si s6, antecipadamente,
confirma os graves problemas que as
pesquisas educacionais procuram des-
velar. Em se tratando do fracasso esco-
lar, é como se as escolas da rede publi-
ca de ensino, especialmente as que se
situam nas regides mais periféricas e
que atendem as camadas mais pobres
da populacio, constituissem os grupos
vulneraveis na pesquisa. Onde se en-
contram os usuadrios da escola, que so-
brevivem nas condi¢does mais iniquas?
Onde estao matriculadas as criangas e
jovens cujos pais recebem os salarios
mais baixos e/ou vivem em situacéo
de desemprego e subemprego? Onde
se procura a escola quase que téo so-

mente por causa da merenda? Onde
as condicoes de saude das pessoas sdo
as mais deficitarias? Onde as condi-
coes de higiene sdo as mais precarias?
Onde as criancas que precisam de 6cu-
los para poder ler ndo os possuem?
Onde os prédios sio construidos nos
piores terrenos das periferias, muitas
vezes em cercanias de lixdes? Onde
lecionam os professores da rede em
situacdo mais precaria de carreira de
magistério? Onde ha a mais alta rota-
tividade de professores? Onde faltam
espacgos para implementar projetos de
intervencao que objetivam melhorar o
ensino?

Malta Campos (2006), partici-
pando de Mesa Redonda do Seminario
Estadual da ANPAE® em sua apre-
sentacdo Didlogo entre a pesquisa e
as politicas publicas, discutiu o Rela-
torio de Pesquisa da UNESCO sobre
a Educacdo Infantil no Brasil, que se
encontra em poder do MEC para apro-
vacdo. Esse diagnéstico da UNESCO,
ja realizado em paises desenvolvidos
(Europa, EEUU, Canad4) agora se re-
aliza em paises em desenvolvimento
(Brasil, Indonésia, China). A pesquisa
consistiu, no Brasil, em visitas de cinco
dias a quatro estados da federacéo, re-
alizadas por uma equipe composta por
especialistas internacionais (Univer-
sidade de Columbia), um especialista
do pais (Maria Malta Campos é a espe-
cialista do Brasil), além de técnicos da
UNESCO. Essas visitas realizaram-se
em creches e pré-escolas municipais,
privadas, conveniadas, instituicées de
formacédo educacional, envolvendo ain-
da liderancas comunitarias no Ceara,
Pernambuco, Santa Catarina e Rio
de Janeiro. A pesquisa abarcou ainda
municipios que ja tinham sido estu-
dados, Resumidamente, as principais
conclusées do estudo que constam do
relatério demonstram que: 1) a transi-
cdo da creche para o setor da educacéo
néo se completou como determina a le-
gislacdo da década de 1990, que reco-
nhece a educacdo infantil integrando
a educacdo basica, considerando que



as inumeras mudancas da educacéo
brasileira nesse periodo impactaram
fortemente os municipios em um curto
prazo; 2) o gasto médio praticado com
educacao basica é muito inferior ao
praticado por muitos paises como a Ar-
gentina, por exemplo, o que levou a re-
comendacdo de aumento, com o enten-
dimento que cabe ao governo federal
um papel equalizador; 3) as condi¢oes
em que se desenvolve o atendimento
na educacdo basica sdo precarias, a
fiscalizacao é falha, falta supervisao,
a letra da lei é ignorada, sendo que
as piores condigoes sdo encontradas
na educacdo infantil, contatando-se o
paradoxo: nos lugares mais marginali-
zados funcionam as creches comunita-
rias, nas quais sao as familias que atu-
am, uma vez que os poderes estaduais
sdo omissos; 4) ha pequena preocupa-
cdo com as atividades das criancas,
pequena preocupacdo com a educacao
infantil, ndo existindo documentos
orientadores sobre higiene, alimenta-
cao, atividades a serem desenvolvidas,
voltando-se as acoes para o controle e
domesticacdo das criancas; 5) ndo ha
integracdo com o ensino fundamental;
6) ha um déficit de qualidade no aten-
dimento, ndo podendo se considerar a
educacdo infantil como um direito ao
desenvolvimento pleno

O que queriamos trazer para nos-
sas reflexdes sobre as implicacées da
ética na pesquisa educacional, no en-
tanto, é o constrangimento que a pes-
quisadora sentiu sobre o que caracteri-
zou como o olhar de fora para a nossa

intimidade. Senti-me mal, diz ela. A
realidade é terrivel em instituicoes pu-
blicas municipais e estaduais, que pa-
recem estar bem. Ddo as criancas um
tratamento que ndo aceitariamos nem
para os nossos animais domésticos.

O seu relato de pesquisa, feito
com a profunda sensibilidade que ca-
racteriza essa estudiosa, traz a tona,
do nosso ponto de vista, os mais impor-
tantes principios da ética em pesqui-
sa: ser solidario com os outros; ter alte-
ridade em relacdo as situacoes de vida
e trabalho; sentir vergonha, sentir
abalado o préprio orgulho diante dos
constrangimentos vividos pelos mais
frageis; assumir a integridade de cada
ser humano como a prépria integrida-
de; assumir-se como ser social; assu-
mir-se como parte da humanidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos com Severino que
“Uma sociedade como a brasileira, ain-
da marcada por tantas caréncias, em
todos os planos da existéncia histérica
de sua populagcdo, depende muito da
contribuicdo do conhecimento, daquele
conhecimento que tenha a ver com sua
realidade”. (SEVERINO, 2000, p. 21)

Para esse estudioso, a pesquisa,
quando desveladora da realidade e
quando produz um conhecimento per-
tinente e relevante, é uma ferramenta
imprescindivel e extremamente valio-
sa para a superacédo de todas essas li-
mitacdes.

NOTAS EXPLICATIVAS

3 Em conferéncia proferida no 42 Férum dos Comités de Etica em Pesquisa do Estado de Sdo Paulo, realizado
em Vulnerabilidade dos sujeitos: a insuficiéncia do TCLE, Elba Zoboli da ENS — EEUSP, discute que o préprio
TCLE — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, exigido como peca fundamental dos processos para
aprovacdo das pesquisas pelos Comités, tem sido insuficiente para lidar com toda a complexidade que a questao
da pesquisa envolve. Afirmou ela que em muitos processos juridicos emblemaéticos em pesquisa, todos tinham
TCLE.

4 O estudo traz o rastreamento das teses e dissertacoes produzidas no 4mbito dos programas de p6s-graduacao
— mestrado e doutorado da Faculdade de Educacéo e do Instituto de Psicologia da USP, no periodo de 1991 a
2002.

5 Essa era a denominacéo que a legislacdo vigente atribuia ao ensino fundamental no periodo do estudo.

5 Trata-se do X Seminério Estadual da Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacao — ANPAE,
realizado nos dias 28, 29 e 30 de junho de 2006, na Universidade Metodista de Sdo Paulo, Campus Rudge
Ramos. Maria Malta Campos participou da Mesa Redonda Os rumos da educagéao infantil e a gestdo da educagdo
bdsica, na qual apresentou seu estudo Didlogo entre a pesquisa e as politicas Publicas. (Anotacoes da palestra
feita por Maria Leila Alves, debatedora da Mesa Redonda.)
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UMA PSICOLOGIA ENCARNADA NA BUSCA DE OUTROS MODOS
PARA PENSAR E FAZER A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES:
A AUTOBIOGRAFIA COMO PROJETO (AUTO)FORMATIVO

INCARNATED PSYCHOLOGY IN SEARCH OF OTHER WAYS
TO THINK ABOUT AND CARRY OUT TEACHER EDUCATION:
AUTOBIOGRAPHY AS A PROJECT OF (SELF)DEVELOPMENT

Liacia Maria Vaz Peres!
Ip2709@gmail.com

RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo socializar uma pratica pedagbgica como professora de
Fundamentos da Educagao, na 4rea da psicologia, no bloco temético Praticas Educativas, no 1°
semestre do Curso de Pedagogia da UFPEL (Universidade Federal de Pelotas/Brasil/RS). Ao
longo do meu trabalho como professora formadora de futuros professores, algumas perguntas
vém me acompanhando: Como toca-los efetivamente? Como sensibiliza-los a tal ponto que
possam reverter as “formas” instituidas de ser professor? O que fazer para que os contetidos da
psicologia sejam incorporados?

Diante de tais indagacdes, propus um trabalho metodoldgico (a partir da reforma curricular
de 2000) no sentido de acordar as criancas que foram, para, posteriormente, sensibilizarem-
-se com as criancas com quem irdo trabalhar. O trabalho tem como referencial tedrico prin-
cipal os estudos autobiograficos preconizados pela pesquisadora Suica Marie-Christine Josso
(2004), sobre as historias de vida em formagao, e a nocio de biografizacao, proposta por Delo-
ry-Momberger (2008). A partir dessas autoras, venho buscando uma psicologia viva e encar-
nada através da qual poderemos nos apropriar de mundos sociais preexistentes e reedita-los.
Os procedimentos sao autobiograficos, onde a escrita foi a tonica, tais como: diarios, portfolios,
técnicas expressivas. Tudo isso, tendo por base a escrita e reescrita da crianca que os futuros
professores pensam ter sido com vistas a crianca que desejam ressignificar.

PALAVRAS-CHAVE: Psicologia « Formacao de professores.

ABSTRACT

This study aims at sharing a pedagogical practice that I carried out as a professor who teaches
Principles of Education, in Psychology, in an area whose theme is Educational Practices, for
freshmen in Pedagogy at UFPEL (Universidade Federal de Pelotas, RS, Brazil). Along the time
I have worked on teacher education and taught teachers-to-be, some questions have accompa-
nied me: How can I touch them effectively? How can I make them become sensitive so that they
can change the instituted “forms” of being a teacher? What can I do to make them incorporate
the contents of Psychology?

These questions made me propose a methodological task (based on the curriculum changes
that took place in 2000) to awake the children they had been and to make them become sensi-
tive towards the children they are going to work with. My main theoretical references were au-
tobiographical studies carried out by Josso (2004), a Swiss researcher who wrote about stories
of developing lives and by Delory-Momberger (2008) who proposed the notion of biographyza-
tion. Based on these authors, I have searched for live and incarnated Psychology which may
enable us to appropriate pre-existing social worlds and to re-edit them. Procedures, such as
diaries, portfolios and expressive techniques, were autobiographical and writing was the main
focus. The work is based on the writing and re-writing of the child the teachers-to-be think they
were, aiming at the child they intend to give new meaning to.

KEY WORDS: Psychology « Teacher training.

! Universidade Federal de Pelotas - RS- Brasil
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UMA BREVE INTRODUCAO DA
PROBLEMATICA

O presente texto tem como obje-
tivo socializar uma pratica pedagégica
que depois se tornou pesquisa. Ao lon-
go do meu trabalho como professora
formadora de futuros professores, al-
gumas perguntas sempre me acompa-
nharam: Como toca-los efetivamente?
Como sensibiliza-los a tal ponto que
possam reverter as “formas” institui-
das de ser professor? O que fazer para
que as teorias oriundas da psicologia
sejam incorporadas na pratica do fu-
turo professor?

Entéo, na busca de pensar e pro-
mover a formacdo inicial de profes-
sores, fui instituindo uma psicologia
viva e encarnada, através da qual as
estudantes (na sua maioria do género
feminino) poderiam apropriar-se de
mundos sociais preexistentes e reedi-
ta-los na singularidade do sujeito em
formacdo. Essas sdo questoes que de
um tempo para c4 estiveram presentes
ao longo do meu trajeto na docéncia
universitaria. Sendo assim, na condi-
cdo de professora de Fundamentos da
Educacéo, na area da psicologia, achei
por bem buscar, nas estudantes do 1°
semestre do Curso de Pedagogia da
UFPEL (Universidade Federal de Pe-
lotas/Brasil/RS), as matrizes formado-
ras e fundadoras ao longo da trajetoria
educativa, antes mesmo de ingressa-
rem na universidade.

Antes de mostrar qual a metodo-
logia usada, antecipadamente quero
esclarecer e defender que as histérias
de vida em formacao possibilitam
que cada um atribua o sentido do vivi-
do de acordo com as suas experiéncias
refletidas, como veremos no decurso
deste texto, através de fragmentos re-
ferentes as narrativas das estudantes.

ASPECTOS DA METODOLOGIA

Importante ressaltar que o objeto
principal da Psicologia, no bloco tema-
tico Praticas Educativas I, era (e ain-

da é) trabalhar as concepgdes sobre o
humano e as contribuicoes gerais das
principais escolas psicolégicas (com-
portamentalismo, psicanalise, huma-
nismo e interacionismos piagetiano e
vigotskiano). Estas teriam como in-
tuito principal pensar e problemati-
zar o trajeto formativo das alunas, em
especial nas séries iniciais. Para tal,
foram usados procedimentos (auto)
biograficos no sentido de ajuda-las a
reconstruir o trajeto de formacéo, tais
como: portfélios, técnicas expressivas,
escrita sobre fotografias familiares e
escolares. Tudo isso, tendo por base a
escrita e re-escrita de situacoes orien-
tadas pelo professor. Cada aluna deve-
ria ter um caderno, chamado de “dia-
rio de mim” para que registrassem as
impressoes da aula e como ressoou na
sua histéria o que aprendera naquele
dia. Desse modo, o uso da narrativa de
si, entremeada aos estudos tedricos,
foi a mola propulsora. Sobretudo, por
entender que a escrita sobre a pratica
(no caso o trajeto escolar com pratica
refletida) pode ser o caminho para a
autoria e busca de uma pratica singu-
larizada, uma vez que esta é uma das
formas de ressignificacdo da escola e
das professoras que tiveram.

As perguntas que dJosso (2004,
2010) faz frequentemente, em suas
obras, sdo as seguintes: “O que é a
formacao do ponto de vista do sujeito?
Como se forma o sujeito? Como apren-
de o sujeito?”

Sabe-se que a palavra formacéo
contém uma dificuldade seméantica e
também epistemoldgica. Seméntica
por designar tanto a atividade no seu
desenvolvimento temporal como o res-
pectivo resultado. Epistemolégica, por
tratar de pontos de vistas tedricos que
véo tentar dar conta, da melhor forma
possivel, do que vem a ser efetivamen-
te formacdo. No entanto, nédo existe a
mais certa, mas sim filiacoes as quais
vamos aderindo a partir de nossas pro-
prias histérias. Gosto da ideia defendi-
da por Dominicé (2008) em Jean Paul



Sartre, quando salienta que a forma-
cao depende do que cada um faz do que
os outros quiseram, ou ndo quiseram
fazer dele.

Talvez seja esse o exercicio que
Laura (uma das alunas) fez ao dizer:

Hoje entendo coisas, assim... Coisas
que eu via na minha infincia, na mi-
nha juventude, depois que eu comecei
a fazer minhas escritas eu vejo com
outros olhos. Eu sempre te disse...
Que achava que eu tinha sido uma
crianca completamente infeliz e hoje
eu vejo, assim, que eu fui muito feliz
na minha infancia, muito feliz mes-
mo. Olhando para tras eu vejo como
a gente conseguia usar a imaginacio
e driblar toda aquela falta de recurso
que a gente tinha... A pobreza, a falta
de néo ter tido, por exemplo, brinque-
dos fez com que a gente usasse a ima-
ginacdo para fazer as coisas, para in-
ventar, tanto que eu estou montando
para um professor sobre brinquedos
da inféncia.

Nesse sentido, vimos apostando
na formacédo inicial de professores a
partir de uma modalidade que ultra-
passe a instancia meramente cogni-
tiva e mensuravel para superar as
dualidades existentes entre o conheci-
mento sensivel e conhecimento cienti-
fico. Ou seja, das valorizagoes do que é
da ordem das exterioridades em detri-
mento das interioridades. Isso tendo
em vista que sujeitos em processo de
formacéao, neste caso formacéo inicial
de professores, possam valorizar as
biografias transformadas com o conhe-
cimento acumulado. Por isso, conside-
ro que o trabalho investiu na emergén-
cia de um novo Eu como possibilidade
de apontar para um novo Outro. Pode-
mos dizer que tanto o ensino de uma
psicologia encarnada que aposte no
fundamento autobiografico como leitu-
ra de si e do outros, quanto a pesquisa
(auto)biografica, ja superaram “a ideia
de um mero modismo e de ‘iluséo bio-
grafica’ (PASSEGGI, 2010). Dizendo
isso, estamos reforcando os estudos
de Antonio No6voa, um dos principais

representantes das historias de vida
em formacao, quando o autor salienta
que as dimensoes dessa modalidade de
pesquisa vao continuar causando “re-
viravoltas curiosas” (NOVOA, 1992).

Tal movimento toma forca nos
anos 90 de acordo com as injuncgées
que marcam a conjuntura histérico-
-social, politica e econdmica desse pe-
riodo. Os docentes vao, assim, sendo
reconhecidos como portadores de um
saber plural, critico e interativo, fun-
dado numa praxis. Anuncia-se um
periodo de ressignificacdo da voz dos
professores e eles passam do estatuto
de objeto das analises para o de sujei-
to, proliferando-se os métodos biogra-
ficos. Dentre os autores fundamentais
para tal virada, podemos citar Antonio
Névoa, Mathias Finger, Franco Ferra-
roti, Pierre Dominicé, Michael Huber-
mann, Ivor Goodson e, posteriormente
Marie-Christine Josso, dentre outros
que participaram das obras O método
(auto)biogrdfico e Vida de professores,
ambas organizadas por Névoa e Fin-
ger (2010) e Né6voa (1992), respectiva-
memte.

Segundo a pesquisadora Suica,
Marie-Christine dJosso (2004), todo
ser humano passa por quatro buscas:
a busca de felicidade, a busca de si e
de nés, a busca de conhecimento ou
busca do ‘real’ e a busca de sentido. A
histéria de um ser humano em devir,
segundo Josso (op.cit), é a tarefa que
se deve colocar um formador-condutor
ou o professor-condutor respondendo a
demanda de formacao que lhe é dirigi-
da implicita ou explicitamente.

O grande movimento nos estudos
direcionados para a formacao de pro-
fessores, a partir dos anos 80, desloca
a centralidade das teorias e praticas
pedagoégicas para a mudanca de eixo e
de concepgoes. O precursor desse movi-
mento na Europa foi o grupo de Anto-
nio Né6voa através do projeto PROSA-
LUS 86, no qual a ténica era o trabalho
com as histérias de vida na formacao
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de gestores para o estabelecimento e
servico do Ministério da Satde. Esse
projeto surgiu da necessidade de dar
a conhecer ao publico portugués a pro-
blematica das Ciéncias da Educacao
e da formacao de adultos. Dai surge o
importante livro organizado por Ant6-
nio N6voa e Mathias Finger O método
(auto)biogrdfico e a formacgdo.

Isso quer dizer que a formacio
passa pela valorizacdo da experiéncia
de vida do sujeito (professor) e por que
ndo comecar na formacéo inicial a va-
lorizacdo do trajeto de formacdo como
conteudo para a futura docéncia? Sem
davida, a experiéncia do trabalho do-
cente é percebida como elemento de
formacdo capaz de valorizar o papel
dos saberes da experiéncia no meio de
outros saberes. E as experiéncias do
vivido como aluno em formacio, desde
as primeiras imagens-lembrancas?

Influenciada pelos estudos anun-
ciados e, também, pelas perspectivas
que vimos trilhando no Grupo de Es-
tudos e Pesquisa sobre Imaginario,
Educacdo e Memoéria (GEPIEM/FAE/
UFPel), apostamos que tal aborda-
gem devesse adentrar nos cursos de
formacao inicial, com o intuito de tra-
zer outros aportes para o trabalho jun-
to a formacao inicial de professores:
o da biografizacdo na perspectiva da
(auto)formacdo. Como bem salienta
Delory-Momberger (2008), a biografi-
zacao do sujeito nao se constitui ape-
nas como uma histéria de algo que ja
passou. Essa pratica revela, sobretu-
do, um ser-a-vir e um ser-para. Falar
do passado, acessar as memodrias, im-
pulsiona o sujeito para um querer-ser-
-para indefinidamente, ou pelo menos
enquanto hd memoérias por lembrar.
Com isso, ao construir a narrativa de
mim, me distancio de mim mesmo,
buscando subjetivar minha experién-
cia social. E o que é isso, sendo uma
boa experimentacdo de uma forma do
devir-professora?

Processos e teorias de susten-

tacao

Para mais esclarecer, devo dizer
que o curriculo do referido curso so-
freu uma profunda reforma curricular
em 2000 (com muitas reestruturacoes
e avaliacoes de 1a até os dias atuais), a
qual rompia com a pratica do trabalho
disciplinar. Tinha como intuito apro-
ximar areas, aparentemente dispares,
primando pela teoria e pratica traba-
lhando e conversando in loco na sala
de aula. Ficando os conteudos discipli-
nares alocados em blocos tematicos.
O curriculo, desse modo, tinha como
pressuposto que tais areas estivessem
unidas por um eixo norteador, que se
estendia do 1% ao 8% semestre do cur-
so. Meu trabalho estava (e ainda con-
tinua) localizado no 1° semestre, no
bloco tematico de Praticas Educativas
I, que tinha como eixo norteador a Re-
construcdo da trajetoria educativa. Foi
entio que o ensino da Psicologia se tor-
nou pratico, juntamente com a area de
alfabetizacdo e letramento. Portanto,
a primeira experiéncia por mim reali-
zada foi com estudantes do Curso de
Pedagogia em 2000 (e continua até o
momento, com variagées), com o objeti-
vo de levar as alunas a se conhecerem
e a conhecerem a prépria histéria: em
cada estudante ha uma histéria singu-
lar e coletiva que, por isso, se entre-
laca com a histéria do outro. Naquele
momento, constatamos que o uso de
narrativas como instrumento de en-
sino e de pesquisa poderia anunciar a
possibilidade de outros aportes impor-
tantes na formacéo inicial de professo-
res, trazendo a luz o que vai pulsando
na vida de cada um.

Como é possivel perceber, a anco-
ra tedrica que sustentou este trabalho,
além dos estudos das escolas psicolé-
gicas, refere-se ao legado dos estudos
(auto)biograficos preconizados pelos
autores que defendem as histérias de
vida como um projeto (auto)formati-
vo. Em especial, nos ancoramos na
pesquisadora Suica, Marie-Christine
Josso (2004), que mostra a importan-



cia das histérias de vida em forma-
cdo e, também em Christine Delory-
-Momberger (2008), através da nocéo
de biografizacdo. A partir dessas auto-
ras, problematizei tais conceitos como
sendo origindrios, também, dos aspec-
tos cognitivos e so6cio-histéricos pelos
quais nos apropriamos de mundos so-
ciais preexistentes e damos continui-
dade & sua construcdo. E importante
ressaltar que, desde meu doutoramen-
to (PERES, 1999), cunhei o conceito
de “matriciamento” aplicado ao cam-
po da formacdo docente. O intuito foi
mostrar que somos movidos por forcas
que ainda nfo tornamos conscientes.
A luz dos estudos da Antropologia do
Imaginario de Durand (1989), que pri-
ma pelas potencialidades simbdlicas,
foi sendo mostrado e problematizado
que ser matriciado significa carregar,
ao longo do processo de formacéo, al-
gumas imagens fundadoras das esco-
lhas profissionais. Em linhas gerais,
o conceito de matriciamento refere-se
aos conteudos existenciais que se tor-
nam motores de buscas e de projetos
de vida (JOSSO, 2004). Recentemen-
te, aprofundei-o no meu estagio poés-
-doutoral (2011/2012), com o intuito
de problematizar as matrizes existen-
ciais miticas e simbdlicas, presentes
no trajeto de formacdo que regem as
escolhas profissionais de professores
pesquisadores. Ou seja, esse conceito
estd sendo aprofundado com o intuito
de ampliar a formacao continuada.

Marie-Christine Josso e Chris-
tine Delory-Momberger sio as duas
ancoras que ajudaram a alavancar a
minha pratica na docéncia universi-
taria, como professora de psicologia.
Tal pratica se tornou pesquisa com
caracteristica de estudo Longitudinal,
com a publicacdo recente de um livro
(PERES e ZANELLA, 2011) no qual as
alunas, sujeitos da pesquisa, também
escreveram capitulos.

Na premissa de Josso (2004), so-
mos atravessados por imagens funda-
doras presentes na nossa autobiogra-

fia como poténcias que se constituem
em fermento para o projeto (auto)for-
mativo, pessoal e profissional. Chris-
tine Delory-Momberger (2008), com a
nocéo de biografizacao, nos mostra que
a producéo de praticas educativas efi-
cazes s6 surge de uma reflexdo da ex-
periéncia pessoal partilhada entre os
pares. Para ambas as autoras, a esco-
la e sociedade séo o locus privilegiado
onde acontece o processo de formacao e
autoformacao. E, nessa medida, pode-
mos dizer que a juncdo entre sociedade
e escola pode ser o locus privilegiado
de formacéao, principalmente se tiver-
mos a figura do professor como media-
dor.

Quando se pesquisa a (auto)bio-
grafia de méos dadas com a epistemo-
logia oriunda da Psicologia na Educa-
cdo, urge que qualquer tentativa de
interpretacio pressuponha um traba-
Iho de apropriacdo e aprofundamento
de dois grandes quesitos. Por um lado,
0s aspectos psiquicos como reservato-
rio das representacées humanas; por
outro, os aspectos sociais e culturais
intimadores de tais reservatoérios como
possibilidade de re-invencéo de si. So-
bretudo, quando estamos falando da
formacéo de futuros professores.

Cada pessoa em formacdo vai
tracando os contornos de si no decur-
so da apropriacdo dos conhecimentos
construidos ao longo da formacao ini-
cial, rumo a formacéo profissional. Por
isso, suspeito que ndo baste apenas
trabalhar as teorias desencarnadas
da histéria e da trajetéria de quem
aprende. A trajetoria como aprendiz,
em especial nos primeiros anos escola-
res, constitui-se em molas propulsoras
das acoes futuras. Dai a necessidade
de ser problematizada no ambito da
Educacéo e, neste caso especifico, da
formacéao inicial de professores.

A referida pesquisa desenvolvida
entre 2006 e 2009 mostrou a impor-
tancia dessa perspectiva de estudo que
prima pela teoria encarnada com suas
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imagens e lembrancas (auto)biogra-
ficas. Vejamos o que as alunas, inte-
grantes da pesquisa, nos dizem:

Na primeira série, o0 que me marcou
foi a falsa promessa feita pela profes-
sora, que prometeu voltar a escola e
nunca mais apareceu. Acredito que
este fato me tornou uma aluna timi-
da com relagdo ao meu comportamen-
to voltado as professoras das séries
seguintes. (Luisa)

Também vou falar um pouco da pro-
fessora Jacira de histéria. Acho que
foi na 72 série[...] a minha irma esta-
va de aniversdrio, ai as colegas fala-
ram para a professora que tinhamos
que cantar os parabéns. Eu falei:
- Ela estd ficando (mais velha) um
ano mais velha [...] A professora tirou
os 6culos do rosto e disse: Todos nés
sempre ficamos mais velhos, ninguém
fica mais novo, a cada dia que passa
ficamos mais velhos, etc... Bem, como
a professora falou isso tudo me olhan-
do eu queria morrer, sentia a minha
pele queimar, que comentario infeliz
eu fui fazer! Ai eu passei a ter mui-
to receio dessa professora, eu tinha
medo de falar qualquer coisa e ela me
passar outro serméao. (Neti)

Um colega chegou para mim e disse
assim: “Eu néo quero passar”. E a
gente perguntou: "Mas porque nio
quer passar? Todo mundo quer pas-
sar”. Ele disse: “Eu ndo quero passar
porque eu néo gosto da professora do
2% ano”. Poxa, saber assim, que algum
dia um aluno pode dizer isso de mim.
Ah! Aquilo déi. D4 vontade de mudar
isso. (Afrodity)

Esses fragmentos resultam das
imagens e lembrancas do tempo de
escola, os quais emergiram duran-
te uma discussao sobre os contribu-
tos da psicanalise freudiana para a
subjetividade na relacdo professor
e aluno.

Na tentativa de, sumariamen-
te, mostrar algumas conclusoes,
devo dizer que foi possivel perce-
ber que, ao longo da minha atuacéo

como professora e pesquisadora, as
representacdes sobre ser professor
que habitam o imaginario das alu-
nas gravitam em torno das primei-
ras experiéncias escolares perme-
adas de crencas, valores, sonhos e
dos significados atribuidos aos fa-
tos. Sendo assim, o ir e vir em busca
de um projeto (auto)formativo pode
passar pelo trabalho com histérias
de vida na perspectiva da biografia
educativa. Isso porque pensamos
que essa abordagem possibilita que
cada um atribua o sentido do vivido
de acordo com as suas experiéncias
refletidas. Em outras palavras,
quero salientar a importancia de
“uma psicologia encarnada na bus-
ca de outros modos para pensar e
fazer a formacao inicial de profes-
sores”, tendo a autobiografia como
projeto (auto)formativo para refle-
tir constantemente sobre o nosso
ser/estar no mundo. Desse modo,
optamos por um olhar, para dentro
e para fora, para sentir e discernir
sobre o que é essencial no percurso
de autoformacéo e no convivio com
os demais. Entretanto, isso nédo é
decorrente de uma acdo simples e
linear, mas de imensas e profundas
complexidades.

Ao narrar sua histéria vivi-
da, o sujeito tem a oportunidade
de repensar seus atos, questiona-
-los e dar-se a chance de trilhar
diferentes caminhos bem como de
valorizar-se como formador de sua
prépria histoéria. E um exercicio
de reflexdao sobre o que foi vivido,
transformando as vivéncias em ex-
periéncias, conforme Josso (2004)
defende: “estas vivéncias atingem
o status de experiéncias a partir
do momento que fazemos um cer-
to trabalho reflexivo sobre o que se
passou e sobre o que foi observado,
percebido e sentido.” (p.48)



Essas premissas de (auto)for-
macao, que permitem ao ser tomar
consciéncia da existéncia da pos-
sibilidade de ressignificar sua tra-
jetoria, possibilitaram a mim um
novo olhar sobre o passado, em es-
pecial minha infancia. Através des-
ses estudos, foi possivel perceber a
riqueza daqueles momentos e que
os sonhos tdo distantes, hoje sao
reais. Nas palavras de Momberger:

Aprender e apropriar-se dos sabe-
res, seja qual for sua natureza, é, em
graus diversos, retocar, revisar, mo-
dificar e transformar um modo de ser
no mundo, um conjunto de relagdes
com 0s outros e consigo mesmo; €, de
maneira mais ou menos sensivel, lan-

car novos olhares sobre seu passado
e sobre suas origens, projetar ou so-
nhar, de outro modo, seu futuro, bio-
grafar-se de outro modo. (DELORY-
-MOMBERGER, 2008, p.138)

No sentido de dar novo estatuto
as historias de vida em formacéo e as
teorias (auto)formativas, vamos ala-
vancando seu grande valor a educa-
cdo, pois permite ao docente ressigni-
ficar e até superar fatos negativos de
sua vida escolar, afetando, assim, sua
postura em sala de aula. Segundo Pe-
res (2010), “as tensdes do projeto au-
toformativo nas intimacées do imagi-
nario nada mais sdo do que a busca de
novos caminhos que possam conduzir
a compreensdo e a superacdo daquilo
que chamamos realidade.” (p.13)
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RESUMO

Este texto refere-se a um recorte do estudo desenvolvido por uma das autoras na sua tese de
doutoramento, cujo intuito principal visa problematizar a formacao humana de professores,
em seu estagio inicial, no que tange ao corpo biografico e ao imaginario. O corpo biografico
sera abordado como memoria decorrente do trajeto formativo de cinco alunas do Curso de Pe-
dagogia, da Universidade Federal de Pelotas, RS, Brasil. E 0 imaginario, como um reservatorio
antropologico que no decurso da formacao pode fermentar as representacoes sobre si-mesmo
e, consequentemente, sobre os futuros alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao de professores » Imaginario e educacgao

ABSTRACT

This text refers to part of one of the authors’ PHD thesis whose main purpose was to proble-
matize human aspects of teacher formation, in its early stage, regarding the biographical body
and the imaginary. The biographical body will be addressed as the memory resulting from the
formative path of five pedagogy students at the Federal University of Pelotas, RS, Brazil. The
imaginary will be understood as an anthropological reservoir that can ferment representations
of the self and, consequently, of future students, during training teacher formation.

KEYWORDS: Training teacher formation « Education imaginary .

! Doutoranda do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal de Pelotas, Brasil/RGS,
pertencente ao Grupo de estudos e pesquisa sobre Imaginario, Educacdo e Meméria (GEPIEM).

2 Pés-doutora em Educacdo e Imagindrio, lider do GEPIEM. Professora da Universidade Federal de Pelotas,
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INTRODUCAO

As reflexdes presentes neste tra-
balho referem-se as discussoes entre
quem pesquisa e quem orienta os ru-
mos das mesmas. Por um lado, temos
a doutoranda que traz os dados preli-
minares?, por outro, temos a interlocu-
cao de alguém que olha de um lugar
mais comodo para ajudar aquela que
esta imersa na empiria. Mas, o impor-
tante é que ambas, ao assumirem a
interlocucéo, cedem lugar ao constru-
ido rumo ao pensado que pensa sobre
o que fez.

A pesquisa de doutoramento tem
seu locus no Programa de Pé6s-Gradu-
acdo em Educacdo da Universidade
Federal de Pelotas, Rio Grande do Sul,
Brasil, na Linha Cultura Escrita, Lin-
guagens e Aprendizagem, no interior
do Grupo de Estudos e Pesquisas so-
bre Imaginario, Educacdo e Memoéria
(GEPIEM). A referida investigacédo
enfoca o imaginario como Reservatorio
Antropolégico e suas relacdes com o
corpo biografico, a partir de um estu-
do direcionado as memorias do trajeto
formativo, inscritas no corpo das aca-
démicas.

O investimento nessa tematica
teve por objetivo problematizar a ne-
cessidade de construir um projeto de
formacao que contemplasse a dimen-
sdo biografica do corpo, valorizando o
patrimoénio vivencial de cada estudan-
te como um importante elemento a ser
abordado durante a formacdo inicial
de professores. Dessa maneira, propu-
semos um trabalho de biografizacao*
corporal pela improvisacao teatral® as
académicas do Curso de Pedagogia,
voltado diretamente para a ativacao
da memoria corporal, tendo em vista
a relacao entre o imaginario e o corpo
biografico.

DESFIANDO OS FIOS DOS CONCEI-
TOS SOBRE 0 QUE FAZEMOS

Dois conceitos sdo muito caros
neste trabalho: Corpo biografico e
Imaginario. A seguir, mostraremos

como eles estdo sendo costurados na
tecedura da nossa ideia sobre o que es-
tamos chamando de novas possibilida-
des para pensar a formacdo humana
de professores.

O conceito de corpo biografico,
inicialmente, foi cunhado por Bois
(2008a, 2008b) e, posteriormente,
também estudado principalmente por
Josso (2008, 2009a, 2009b, 2010). Ele
esta vinculado diretamente as nossas
memorias. Para estuda-lo, lancamos
mao a biografizacdo corporal, a qual
se constitui como uma narracio, orga-
nizacdo e re-organizacdo da memoria,
através da linguagem corporal: gestos
e expressoes onde cada sujeito, indi-
vidual e coletivamente, socializa suas
experiéncias; exercita via, narracao
corporal de si, os papéis da crianca
que foi ao adulto que ali estd. Dessa
maneira, cada um é intérprete de sua
proépria histéria, que sabemos tem um
misto entre verdade e invencdo. Aqui
entram as coisas e os contetidos do
imagindrio...

O imaginario, além de ser um
campo teodrico cuja grande tonica esta
no estudo do conjunto de imagens® pas-
sadas, presentes e ainda por vir, mos-
tra-nos que todo individuo submete-se
a um imaginario preexistente (SILVA,
2006). Isso quer dizer que todo sujei-
to é um fermentador de imaginarios.
Ele ndo é um mero album de fotogra-
fias mentais passadas nem um museu
da memoria individual ou social, como
bem salienta Silva (2006). Mais do que
isso. Ele é uma rede sutil e movedica
de valores e de relacoes de imagens que
nos afetam e nos matriciam. De acordo
com os estudos de Duran (2002), vai
constituir o capital pensado do Homo
Sapiens. Ele é produzido na conjun-
tura entre o pessoal e 0 meio cultural,
o subjetivo e o objetivo, podendo ser
comparado a uma “malha” que, segun-
do Peres (1999), tece as relacoes do ho-
mem com e no mundo. Constitui-se na
trajetividade entre o gesto pulsional
e 0 meio material e social. Na ligacao
entre a motricidade primdria, incons-



ciente e a representacio, encontramos
no imaginario uma ancoragem corpo-
ral. E nessa ancoragem corporal que
podemos ler as grafias como registros
no corpo de cada pessoa, a partir das
experiéncias vivenciadas no decurso
de seu trajeto formativo e que, de al-
guma maneira, afetaram-lhe” e pro-
moveram-lhe os sentidos impressos no
corpo.

Nossa interlocucédo com a ideia de
corpo biografico constitui-se a partir de
trés dimensoes: a vivéncia, a memoéria
e o imaginario. Uma vivéncia especifi-
ca® que, realizada no aqui-agora, mo-
biliza tanto o passado como o presente
e o futuro, acionando a memoéria do
sujeito num processo de rememoracéao
e reflexdo das experiéncias que foram
marcantes no seu trajeto formativo,
visibilizando assim o seu reservatério®
imaginario. Por sua vez, o imaginario
atualiza a vivéncia levando a pessoa a
uma presentificacéo e recriacédo do vi-
vido.

O corpo, em nosso estudo, é consi-
derado em sua inteireza, possuidor de
uma memoria inscrita em sua carne
que revela um universo particular e ao
mesmo tempo plural da maneira como
cada ser humano se constitui no decor-
rer de sua vida. Associamos essa con-
cepcao de corpo a ideia de “habitaculo
de todas as representacoes que nos re-
metem a ele como suporte” (JOSSO,
2009a: p.123) onde ficam registradas
as experiéncias humanas. Seguindo a
premissa da autora, podem se tornar
autoformadoras se nos apropriarmos
dessas recordacoes-referéncias, como
possiveis experiéncias que nos levam
a caminhar para nés mesmos. Nessa
mesma direcdo, Bois e Austry (2008,
p-47) ressaltam que o corpo “é suporte
tanto do ‘ser percipiente’ e do ‘ser sen-
tiente’ como do ‘ser pensante”. Por isso
sua importancia na formac¢do humana,
pois traz consigo outras dimensoes que
dilatam a relacdo do ser humano com/
no mundo.

O ser humano, como um ser que

se constitui pela confluéncia do herda-
do e do vivido, de suas funcoes inatas
até sua relacdo com o meio, decorre de
um aglomerado de energias impres-
sas, tatuadas, por um lado pelo poten-
cial inato, por outro pelas intimagoes
que o vivido lhe foi demandando. Ou
seja, um ser que, ao nascer, longe de
ser uma tabula rasa, ja traz (em po-
téncia) toda uma histoéria de seus an-
cestrais, que podera ser atualizada e
ampliada pelas intimacoes da cultura
onde esta imerso. Esse movimento, por
entre experiéncias vividas e relagoes
com o mundo, vai compondo o trajeto
formativo de cada ser. O organismo
humano em sua plasticidade vai assi-
milando em seu corpo grafias (do tipo
inscrigcoes), sentidos e saberes, que in-
variavelmente formam os repertoérios
e representacoes, direcionando uma
forma de ser, estar e agir no mundo.

Nesse sentido, é necessario des-
tacar que toda representacéo parte de
um trajeto pessoal e coletivo, ao mes-
mo tempo, mesmo que nio tenhamos
consciéncia disso. Portanto, como
seres humanos, estamos filiados ao
Trajeto Antropolégico. Para Durand
(2002, p.41), o trajeto antropolégico é
“a incessante troca que existe ao nivel
do imagindrio entre as pulsées subjeti-
vas e assimiladoras e as intimacées ob-
jetivas que emanam do meio césmico e
social”. No trajeto antropolégico, esta
subsumida a trajetéria dos que nos
antecederam e, sobretudo, as nossas
trajetorias biograficas. Por isso, nesse
trajeto esta o trajeto do sujeito, que sé
percebe as coisas que lhe sdo signifi-
cativas por alguma razio, néo sé pela
acomodacdo das partes, mas por aqui-
lo que tem uma pulséo subjetiva.

Isso vem ao encontro do que de-
fende o autor ao se referir ao imagina-
rio, dizendo que ele

(...) ndo é mais que esse trajeto no
qual a representacdo do objeto se
deixa assimilar e modelar pelos im-
perativos pulsionais do sujeito, e no
qual, reciprocamente, como provou
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magistralmente Piaget, as represen-
tacoes subjetivas se explicam “pelas
acomodagdes anteriores do sujeito”
(DURAND, 2002, p.41).

Dessa maneira, retomando nosso
objeto de estudo, trazemos a pulsio
subjetiva associada a ideia de imagi-
nario motor, como elemento a motivar
as estudantes a uma investigacéo das
suas fontes imaginarias, com vistas
as memorias do trajeto formativo por
meio de uma vivéncia especifica em
que o corpo foi o foco de um processo de
“garimpagem” dos reservatérios imagi-
narios. “Garimpar” esses reservatorios
representa um possivel caminho para
o ser humano refletir o préprio viver,
deparar-se consigo mesmo e identificar
as grafias e os sentidos que foram mar-
cantes ao longo do seu trajeto de vida
e que sdo fundantes na maneira como
ele foi se constituindo. O imagindrio,
ao ser “garimpado”, promove um reco-
nhecimento e uma atualizacdo na ma-
neira como cada pessoa interage com
o mundo, revelando, assim, aspectos
significativos de seu corpo biogrdfico.

Diante disso, faz-se necessario
ressaltar também o papel da memoria
como elemento fundamental a perpas-
sar a relacdo entre imaginério e cor-
po biografico. Uma vez que é pela in-
vestigacdo das memorias inscritas no
corpo que propusemos esta vivéncia
especifica. Para Izquierdo (2004), a
memoria se relaciona as experiéncias
pessoais, sendo caracterizada como “a
aquisicdo, conservacdo e evocacdo de
informacoes. A aquisicdo se denomina
também aprendizado. A evocacdo tam-
bém recordacdo ou lembrancas” (IZ-
QUIERDO, 2004, p.15). Vale ressal-
tar que, para o autor, tanto a formacao
quanto a extin¢cdo da memoria estdo
relacionadas a processos bioquimicos
estruturais, resultantes da sintese de
novas proteinas. O processo consiste
em entender que tudo o que incide nos
sentidos é reelaborado, podendo vir a
ser uma aprendizagem e, consequen-
temente, uma nova memoria.

Leroi-Gourhan (1965, p.13) rela-
ciona a memoéria como uma manifes-
tacdo grupal/coletiva em que o grupo
social “apenas sobrevive através do
exercicio de uma verdadeira memé-
ria na qual se inscrevem os comporta-
mentos; (...) no caso dos antropideos, a
memoria especifica de cada etnia ba-
seia-se nesse aparelho ndo menos com-
plexo que é a linguagem”. A educacéo
insere-se nesse contexto para agir no
comportamento operatério® do homem,
que traz um condicionamento genético
e também um condicionamento nasci-
do da experiéncia individual.

A memoria de construcéo individual,
assim como a inscricdo dos progra-
mas de comportamento pessoal, sdo
totalmente canalizados pelos conhe-
cimentos, cuja conservacdo e trans-
missdo sdo asseguradas em cada
comunidade étnica pela linguagem.
Surge assim um auténtico paradoxo:
as possibilidades de confrontacido e
de libertagdo do individuo baseiam-se
numa memoria virtual cujo conteu-
do é pertenca da sociedade (LEROI-
-GOURHAN, 1965, p.22).

Ja para Izquierdo (2004), ha dife-
rentes tipos de memoéria que variam
de acordo com sua duracdo - memoria
imediata, de curta duracio e de longa
duracdo - e sua funcdo - memoéria de
trabalho, memoéria declarativa e me-
moria de procedimento ou procedural.

A memoéria imediata é aquela
que dura alguns segundos. Também
conhecida como memoéria de traba-
lho, ela é evocada para lembrar algo
momentineo, sendo esquecida em se-
guida. “E evanescente por definicéo e
natureza” (IZQUIERDO, 2004, p. 20).
E uma meméria extremamente fiel, no
entanto, dura pouco tempo.

As memorias de curta e longa du-
racdo tém seu inicio logo depois de ad-
quirida cada experiéncia ou também,
como expoe Izquierdo, “de acontecido
um insight” (2004, p.21). A memoéria
de curta duracdo tem como funcio
principal sustentar aquilo que a pes-



soa acabou de aprender, enquanto a
memoria de longa duracio ainda néao
esta constituida. A memoria de longa
duracéo é conhecida também por me-
moéria remota, que dura anos e pode
ser esquecida com a passagem do tem-
po. Tal memoéria pode ser melhorada
ou falsificada com a incluséo de novas
informacoes.

Muitas vezes, lembrancas mui-
to antigas carregam uma forte carga
de emocdo, sendo por isso importan-
tes para quem lembra. “As memorias
emocionais sido gravadas juntamente
com a emocdo que as acompanha e da
qual em boa parte constituem (...) num
momento de hiperatividade dos siste-
mas hormonais” (IZQUIERDO, 2004,
p-36).

Na perspectiva de Bergson (1990,
p.178),

para que uma lembranca reapareca a
consciéncia, é preciso com efeito que
ela desca das alturas da memdria
pura até o ponto preciso onde se rea-
liza a a¢do. Em outras palavras, é do
presente que parte o apelo ao qual a
lembrancga responde, e é dos elemen-
tos sensoério-motores da acdo presen-
te que a lembranca retira o calor que
lhe confere vida.

Quanto as memorias relacionadas
as funcgoées, temos a memoria de traba-
lho, que néo deixa arquivos armaze-
nados, e a memoéria declarativa, que
se relaciona ao que se pode declarar
que existe, como a lembranca de uma
pessoa ou de um poema, entre outras
coisas. Essa memoéria pode se dividir
em semantica — adquirida por meio
de episddios (aula de francés, aula de
ciéncias, por exemplo) — e episddicas
ou autobiograficas — que estéo direta-
mente ligadas a incidentes quaisquer
da vida.

As memoérias de procedimento ou
procedurais sdo formadas na aquisicao
de habilidades sensoriais e/ou motoras
como andar de patins ou utilizar uma

calculadora, nao sendo de facil expli-
cacao.

A PESQUISA EM SI... E AS CONCLU-
SOES PROVISORIAS

Nossa pesquisa enfocou as memo-
rias de longa duracao e declarativas de
ordem episédica ou autobiografica li-
gadas a acontecimentos marcantes no
decorrer do trajeto formativo. O obje-
tivo foi investigar aquelas que podem
ter sido fundantes na constituicdo das
académicas e que sdo muito presentes
em suas lembrancas, bem como evocar
outras que foram esquecidas, em um
movimento de apropriacdo da maneira
como foi sendo inscrita a biografia do
corpo, em uma perspectiva (auto)for-
mativa de “olhar para si”.

Esse processo de “olhar para
si” pressupoe, segundo Josso (2010,
p.174-175),

uma visdo do ser humano (um dos
sustentdaculo de nossa cosmogonia)
que autoriza a imaginar e acreditar
na possibilidade de poder, querer e
ter que desenvolver ou adquirir o sa-
ber-fazer, saber-sentir, saber-pensar,
saber-escutar, saber nomear, saber
imaginar, saber avaliar (...) que séo
necessarios as mudancas, a acolhida
do desconhecido que vem ao nosso
encontro assim que deixamos o ca-
minho de vida programado por nossa
historia familiar, social e cultural.

Ao “olhar para si”, o ser humano
tem a possibilidade de experimentar
um processo de reflexdo sobre suas ex-
periéncias de vida. Entendemos como
experiéncias de vida todas as vivéncias
que perpassaram o sujeito, centrando-
-se nas marcas e representacdes que
imprimiram uma gama de significados
que sdo e foram fundamentais para
construir seus repertorios. Para Josso
(2009b, p.137), “a experiéncia é produ-
zida por uma vivéncia que escolhemos
ou aceitamos como fonte de aprendi-
zagem particular ou formacao de vida.
Isso significa que temos de fazer um
trabalho de reflexdes sobre o que foi vi-
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venciado e nomear o que foi aprendido”.

Ao propor as académicas um tra-
balho de “olhar para si” e explorar os
reservatérios imagindrios, a partir da
biografizacdo corporal pela improvisa-
cdo teatral, incitamos ao exercicio de
reconhecimento e reflexividade de suas
experiéncias de vida, o que provocou
uma emersdo de memorias do trajeto
formativo que ficaram inscritas no corpo
de cada uma delas, reveladas em nosso
estudo através dos gestos provenientes
das acgoes realizadas durante o trabalho.

Nesse sentido, ainda é fundamen-
tal problematizar acerca dos gestos,
como uma biografia do corpo, especial-
mente porque Durand considera o ges-
to como primérdio do imaginéario. Em
seu livro As Estruturas Antropolégi-
cas do Imaginario (2002, p.41), refere-
-se a Bachelard para evidenciar que
“os eixos das invencgoes fundamentais
da imaginacao sdo os trajetos dos ges-
tos principais do animal humano em
direcdo ao seu meio natural, prolonga-
do pelas instituicoes primitivas tanto
tecnoldgicas como sociais do homo fa-
ber”. Isso significa que nossos gestos
sdo construidos a partir das vivéncias
no meio (social, cultural e histérico)
no qual estamos inseridos, bem como
pelo movimento subjetivo da relacéao
do homem com e no mundo, a partir do
pensamento simbdlico. Cabe ressaltar
que o ser humano também traz vesti-
gios de gestos passados, seja do trajeto
imediato, seja do trajeto do antropos.
Por isso, a Antropologia do Imaginario
defende que “qualquer gesto chama a
sua matéria e procura o seu utensilio,
e que toda a matéria extraida, quer di-
zer, abstraida do meio c6smico, e qual-
quer utensilio ou instrumento é vesti-
gio de um gesto passado” (DURAND,
2002, p.42).

A linguagem gestual apresenta-se
como potente e detonadora de imagens
de que, muitas vezes, a palavra néo
consegue dar conta. “Desta maneira, o
‘corpo inteiro colabora na constituicéo
da imagem’ e as ‘forcas constituintes’

que coloca na raiz da organizacao das
representacbes parecem-nos muito
préoximas das ‘dominantes reflexas™?!®
(DURAND, 2002, p. 50).

Nessa perspectiva, os gestos re-
presentam a possibilidade de uma lei-
tura amplificadora do corpo, revelando
um universo simbdlico que permeia as
acoes do ser humano. Focar no uni-
verso simbdlico significa uma predis-
posicao a investigar o que néo é visto
a “olho nu”, uma vez que o simbolo,
(que nao é simplesmente um signo ou
sinal e depende de interpretacdo dire-
ta, mas recondutora e amplificadora),
surge dos movimentos do inconscien-
te coletivo e arquetipolégico. Tal uni-
verso simbdlico é criador do homem e
da cultura, preenchendo uma funcio
favoravel a sua vida pessoal e social
(CHEVALIER, 2009), bem como as-
pectos profundos da realidade.

Portanto, ao investirmos em um
trabalho de ativacdo da memoria cor-
poral, tendo em vista a relacdo entre
0 imaginario e o corpo biografico, a
leitura que fazemos dos gestos possibi-
litou acessarmos o universo simbélico
de cada uma das estudantes, a partir
das imagens que as habitam. O que
propusemos com isso foi explorar um
“conhecimento indireto” com o intuito
de dar vazéo as imagens que presenti-
ficam um vivido a partir de uma re(a)
presentacdo no momento de improvi-
sacdo teatral. Com isso queremos di-
zer: dar vazao

ao objeto que ndo pode se apresen-
tar a sensibilidade “em carne e osso”,
como, por exemplo, nas lembrancas
de nossa infincia, na imaginacio
das paisagens do planeta Marte, na
inteligéncia da volta dos elétrons em
torno de um nicleo atémico ou na re-
presentacdo de um além-morte. Em
todos esses casos, o objeto ausente
é re-(a)presentado a consciéncia por
uma imagem, no sentido amplo do
termo” (DURAND, 1996, p.11-12).

Cabe ainda ressaltar que a ima-



gem presentifica um vivido a partir
de uma re-(a)presentacdo a consci-
éncia. Estuda-la significa acentuar a
virtude de sua origem, “apreender o
préprio ser de sua originalidade e em
beneficiar-se, assim, da insigne produ-
tividade psiquica que é a imaginacéo”
(BACHELARD, 2009, p. 3).

A escolha de biografizacdo cor-
poral pela forma teatral improvisada
proporcionou-nos estar diante de um
contexto imprevisivel, que se materia-
lizou em atitudes, comportamentos,
acoes, intencdes que estavam associa-
das a histéria de vida das estudantes,
através da expressio do seu corpo na-
quele momento tinico que elas viveram
o seu gestual em cena. Estar atento a
linguagem sem palavras do gesto tal-
vez seja a grande questao do corpo que
estamos tematizando. Um corpo que
é de carne, mas que também é sensi-
vel, pelo fato de emergir de um con-
tato intimo e direto da pessoa consigo
mesma, com os outros e com o mundo
a sua volta (BOIS e AUSTRY, 2008);
um corpo que se constréi nas intera-
¢coes do sujeito ao longo de seu trajeto
formativo. Sao essas interacées que fi-
cam na memoéria do corpo, registradas
no reservatorio de cada pessoa através
de sensacoes, impressoes, sentimentos
e gestos. E que poderéo ser resgatados
posteriormente, através de uma escu-
ta do que emerge de si.

Acreditamos na ideia de que o
corpo tem voz e que, conforme o vamos
escutando, abrimos espaco para todo
um reservatorio de imagens que com-
poe a histéria de cada ser humano. A
pesquisa aqui apresentada vem anun-
ciando a possibilidade de abordar a di-
mensiao biografica do corpo como um

dos elementos formadores da condigéo
humana. Entretecendo isso com os es-
tudos do imaginario, podemos dizer
que o corpo biografico, como uma fon-
te racional e ndo-racional de impulsos
para a acdo, é também uma represa de
sentidos, de emocoes, de vestigios, de
sentimentos, de afetos, de imagens, de
simbolos e de valores. Sendo assim, é
por meio do imagindrio que a biografi-
zacdo encontra reconhecimento no ou-
tro e reconhece-se a si mesmo.

O trabalho nessa perspectiva é
um campo (quase) ainda nfo explora-
do. Assim, pensamos que este dngulo
de pesquisa constitui uma contribui-
cdo significativa para as pesquisas
(auto)biograficas, ao propor o processo
de biografizacéo pela expresséo do cor-
po. A nossa intencdo esta em abrir o
debate em torno da pertinéncia em in-
cluir a abordagem do corpo biografico
na formacao de professores.

Nesse sentido, ressaltamos que
o imaginario revela-se muito espe-
cialmente como um lugar de “entre
saberes” (DURAND, 1996), onde pode
“conversar” com qualquer fenomeno.
Diante desse trabalho, que se encontra
com a nossa trajetoria de pesquisa e
ensino no contexto educacional, pensa-
mos ser importante introduzir um tra-
balho biografico sobre o corpo na for-
macao do futuro professor. Apostamos
nessa premissa por considerar perti-
nente investir na formacao psiquica,
pessoal e existencial do estudante de
Pedagogia como um possivel caminho
a trabalhar a interacdo, a presenca de
si, criatividade e imaginacao simbélica
no ambito da Instituicdo Universita-
ria.
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NOTAS EXPLICATIVAS

Este texto é resultado de uma comunicacdo apresentada no Coléquio «La
recherche biographique aujourd’hui. Enjeux et perspectives», realizado em Lille,
na Franca, no ano de 2011, que foi selecionada para integrar a publicacdo de um
livro. Intitulado “La recherche biographique en éducation”, o livro é organizado
por Christophe Niewiadomski, Christine Delory Momberger, Elizeu Clementino
de Souza & Maria Conceicao Passeggi, e sera lancado pela Editora L’Harmattan,
sem data prevista.

3 Refere-se aos primeiros achados que antecederam o periodo da andlise dos dados.

4+ K importante ressaltar que hé uma grande discusséo e produgéo sobre a biografizacgo por meio de narrativas
de vida, escritas e orais, no campo da educacéo. Trazemos esse conceito embasado nos seguintes autores: PI-
NEAU, G. A autoformagéo no decurso da vida: entre a hétero e a ecoformacéo In:_ ANTONIO NOVOA, M. F.
O método (auto)biografico e a formacdo. Sdo Paulo: Paulus, 2010. p.99-118. Pineau (2010), que considera a
biografizagdo um método de investigagdo-a¢io, na mesma medida que um instrumento pedagégico de implica-
¢do e consciéncia do individuo ao narrar sua histéria de vida; Josso (2008), que evidencia o trabalho biografico
como um caminho & peregrinacio “vital” & procura de um saber viver, destacando que cada narrativa traz
um esclarecimento particular ao conceito de formacgéo, provocando outras e novas questdes nesse processo de
formacgédo do individuo; DELORY-MOMBERGER, C. Biografia e educacgéo: figuras do individuo-projeto. Séo
Paulo: Paulus, 2008. Delory-Momberger (2008), que destaca a narrativa como género discursivo que da lugar a
histéria de vida, sendo um espaco para o ser humano se formar, experimentar e elaborar sua histéria de vida.

5 Os encontros consistiram de atividades de improvisacédo teatral inspirada na obra de KORCZAK, J. Quando eu
voltar a ser crianca: S#o Paulo: Circulo do Livro, 1987. Korczak, (1987) “Quando eu voltar a ser crianga”, em
sintonia com os estudos preconizados por Durand (2002) através da imaginacéo simbélica. Constituiu-se num
processo de narrar-se com o corpo (re)presentando momentos que foram marcantes em suas vidas.

6 Durand (2002) utiliza o termo imagem e nio representacio. Para o autor, o termo imagem é mais significativo,
uma vez que diz respeito a tudo o que nos habita enquanto seres humanos.

" Esses registros foram percebidos em nossa pesquisa pelos gestos de cada estudante, como resultados das acoes
durante a proposta de trabalho. Os gestos englobam também os sentimentos, as marcas, as imagens, as sutile-
zas, bem como os modos de cada individuo ser, estar e agir no mundo.

8 O termo vivéncia especifica é utilizado por nés, inspirado em Bois (2008), como o ato de vivenciar no aqui-agora
a nossa proposta de trabalho - biografizacio corporal pela improvisacdo teatral. O ato de vivenciar direciona a
pessoa a assumir o papel de ator e espectador nesse processo, estando atenta ao momento vivido, deixando-se
tocar pelo que lhe é significativo, numa postura aberta para as aprendizagens dai decorrentes.

9 Na esteira de Gilbert Durand, o pesquisador brasileiro Silva (2006) ajuda-nos a pensar na ideia de que o
imaginario é um reservatoério. Reservatério, por agregar imagens, sentimentos, lembrancas, expe-
riéncias e visdes do real que proporcionam realizar o imaginado. Nesse sentido, ele pode ser carac-
terizado como a impressao digital (grafica) do mundo no corpo, ao longo do processo de formaciao.

10 No dominio do comportamento operatério do homem, o autor distingue trés planos: 1) ligado aos comportamen-

tos automaticos e a natureza bioldgica; 2) relativo as cadeias operatérias que sdo adquiridas pela experiéncia e
pela educagéo; 3) relativo a um comportamento licido em que a linguagem sera preponderante.

I Em relacéo as dominantes reflexas, Durand (2002) busca na reflexologia da Escola de Leningrado o principio

de classificacdo e a nogdo de “gestos dominantes”.
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RESUMO

Este trabalho é um recorte da Dissertacdo apresentada em 2011, no Programa de Mestrado
em Educacao, da Universidade Cidade de Sao Paulo. Apresenta-se, como objeto de estudo, a
Educacio Estética na formacao inicial de professores, no Projeto Politico Pedagogico (PPP), do
Curso de Pedagogia, na modalidade de Educacao a Distancia, da Universidade de Santo Amaro
— UNISA, localizada na Zona Sul da cidade de Sao Paulo. Aproxima-se das obras de Adorno,
Freire e Schiller, para compreender a importancia da estética, nos processos formativos de de-
senvolvimento da autonomia e da emancipacao dos sujeitos. A analise documental foi utilizada
como procedimento de coleta de dados, que foram interpretados, sob o enfoque da herme-
néutica, na perspectiva de Gadamer. A reflexao sobre a introducio da estética na formagao de
professores aponta a possibilidade de libertacao do professor bancario, no curso de Pedagogia,
na modalidade de Educacao a Distancia.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo a distancia « Educacao estética » Formacao de professores.

ABSTRACT

The purpose of this work is to present Aesthetic Education in initial teacher training. The issue
investigated is the meaning of Aesthetics in the Political Pedagogical Project (PPP) — Distan-
ce Education modality - of the School of Education of University of Santo Amaro — UNISA,
located in the south area of So Paulo. The aim of this study is to understand how important
Aesthetics is in the process of developing autonomy and emancipation of individuals in the
School of Education — Distance Education modality. The hypothesis is that the development of
autonomy and emancipation that enhances the agency of the individuals in society occurs by
aesthetic means. It is used Adorno’s theoretical framework focusing on understanding the aes-
thetic parameters in the cultural industry and mass culture. It is also used Freire’s theoretical
framework, regarding Banking Education, in order to overcome it through aesthetic curiosity
and epistemological curiosity as a way of awareness provided by aesthetic education. The pro-
cedure to collect data was document analyses which were interpreted according to Gadamer’s
perspective of Hermeneutics. The outcome of this study is a reflection on the introduction of

1 Mestre em Educacéo pela Universidade Cidade de Sao Paulo. Coordenador e Professor do Curso de Pedagogia,
na modalidade Educacéo a Distancia, na UNISA.

2 Doutorado em Educacdo/UNICAMP. Posdoutorado em Histéria da Educacdo/Universidade de Lisboa. Profes-
sora e Pesquisadora do Programa de Mestrado em Educacéo. Professora no Curso de Pedagogia, atuando nas
disciplinas Psicologia da Educacéo e Histéria da Educacdo, na Universidade Cidade de Sao Paulo.



Aesthetics in teacher education as a possibility to release the Banking teacher of the Pedagogy
course, considering Distance Education, as well as art as a way to pursuit awareness in the in-
dividual relationship with oneself and with the world.

KEY WORDS: Distance education » Aesthetics. Teacher training « Political pedagogical project.

INTRODUCAO

Neste trabalho elege-se, como ob-
jeto de estudo, o sentido da Educacao
Estética no Projeto Politico Pedagdégi-
co, no Curso de Pedagogia, na moda-
lidade de Educacdo a Distancia, na
UNISA. Convém salientar que o Proje-
to Politico Pedagégico do Curso de Pe-
dagogia, na modalidade EaD, nio é o
mesmo que vigora no curso presencial,
embora seja inspirado no projeto deste
curso. As razdes, entre outras, que jus-
tificam a escolha do estudo, dizem res-
peito ao fato de que a formacéo inicial,
no Curso de Pedagogia, na modalidade
de Educacéo a Distancia, é ainda mui-
to recente, na legislacdo educacional
brasileira e nas politicas de formacgao
de professores.

O estudo teve como eixo norteador
as possibilidades e limites do desen-
volvimento da autonomia e emancipa-
cao dos sujeitos, na formacao inicial de
professores, no contexto do Curso de
Pedagogia, na modalidade Educacéo a
Distancia. A hipétese é a de que a au-
tonomia e a emancipacéo dos sujeitos
ocorrem via estética.

Portanto, utiliza-se a analise do-
cumental, fundamentada no enfoque
hermenéutico, na perspectiva de (GA-
DAMER, 2000). Nessa perspectiva, os
dados sdo analisados por intermédio
da compreensio filoséfica, uma refle-
x40 critica é instaurada, em um deter-
minado momento histérico. A compre-
enséo ocorre, em um contexto, fazendo
com que a interpretacdo seja um co-
nhecimento adquirido, por meio da lin-
guagem, analisando o dito e o ndo dito.

A linguagem é, essencialmente,
uma experiéncia simbdélica. As mani-
festagoes simbolicas de uma cultura
sdo os fendmenos nos quais o homem

busca, eternamente, o sentido da expe-
riéncia de vida, das coisas, do si mes-
mo, dos outros, ascendendo a consci-
éncia reflexiva. Partindo-se desse
processo, pode-se aproximar da com-
preensdao da realidade. Encontra-se,
nesse principio vital, o desenvolvimen-
to da linguagem, imprescindivel para
ser sujeito.

Ha uma investigacdo dos sentidos
e dos significados contidos no texto do
Projeto Politico Pedagégico. Tal pro-
cesso envolve o pesquisador, faz com
que haja a superacio dos preconceitos,
conduzindo-o a compreensdo do Proje-
to Politico Pedagégico, possibilitando-
-lhe o alcance de novos horizontes. Por
isso, seguiram-se as pistas do senti-
do da Educacdo Estética presente no
Projeto Politico Pedagdgico, visando a
autonomia e a emancipacéo dos sujei-
tos, em contraposicdo a uma Educacéo
Bancaria.

EAD NO CURSO DE PEDAGOGIA: UM
DESAFIO DO ESPACO ONLINE NA
CONTEMPORANEIDADE

Trata-se de uma reflexdo sobre o
desenvolvimento cientifico e tecnolé-
gico, levando em consideracdo que a
existéncia da modalidade EaD é uma
decorréncia natural das caracteristi-
cas da contemporaneidade, um perio-
do caracterizado pela prevaléncia da
tecnologia. Esta é decorrente de fené-
menos da globalizacdo que eclodiram
na década de 90 e que, entre outros
fatores, potencializou a producédo de
mercadorias de baixo custo e a criagédo
do paradigma da flexibilidade.

A EaD, a automacéo e a informa-
cdo aparecem no campo de possibilida-
des para atingir os objetivos que ser-
vem ao modelo econémico no mundo
globalizado. A automacéo vincula-se
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aos procedimentos relativos a substi-
tuicdo do trabalho humano pelo traba-
lho da maquina. A automacéo na EaD
pode ocorrer, no caso em que o profes-
sor seja substituido pelo contato do
computador.

A globalizacdo é constituida de
um conjunto de projetos, interligados
entre si; eles sdo de carater econdomi-
co, politico e cultural. Trata-se de um
fendmeno global que exerce pressio
sobre os sistemas nacionais de econo-
mia, de politica e de educacdo. Néao é
objetivo aqui encontrar a origem da
globalizacdo, mas focaliza-la como fe-
némeno da contemporaneidade, vincu-
lado ao poderio econémico, politico e a
mundializacdo cultural.

Quando se fala em globalizacédo
cultural ou mundializacdo da cultura,
faz-se referéncia ao mesmo contexto
historico do século XX: um momento
em que paises hegemonicos dao énfa-
se a sua expansdo cultural mundial,
principalmente em paises do terceiro
mundo. Ha uma producio de gostos,
crencgas e habitos que transcendem as
fronteiras nacionais.

Todos os aspectos da contempo-
raneidade requerem, dos diferentes
individuos, novas identidades pes-
soais, identidades mais uniformizadas
mundialmente. Em suma, dentro des-
sa industria cultural e de publicidade,
emergiram, se proliferaram e prolife-
ram diversificadas inovacoes, que le-
varam em seu bojo a musica, filmes,
publicidades etc.; em lingua inglesa,
para varias partes do mundo. Em tudo
isso, ha uma face legitimadora consu-
mista, construindo uma infraestrutu-
ra de dependéncia na venda de seus
produtos.

Esses fenomenos da contempora-
neidade asseveram que tudo se trans-
forma em mercadoria. O que caracte-
riza o mundo atual é a velocidade das
informacoes, a transformacéo do cida-
d&o em consumidor, o esvaziamento de
contextos locais de interacao. As comu-

nidades passam a receber influéncias
de outras culturas; sido reordenadas
e, em meio a mundializacdo cultural,
ocorre uma ativacdo das relacbes so-
ciais, num circuito mundial, no qual as
diferentes localidades comecam a ser
moldadas por transformacées sociais
que abalam as essas localidades.

A tecnologia resulta de método de
conhecimento e, a0 mesmo tempo, ela
é um método que produz conhecimento
que se transforma em tecnologia, pro-
duz dinheiro, riqueza. Encontram-se,
no conhecimento, como produtor de
tecnologia e riqueza, as principais ca-
racteristicas centrais da atual mudan-
ca estrutural das economias industria-
lizadas: é a aceleracdo do progresso
técnico, isto é, a intensificacéo do cres-
cimento da taxa de acumulacéo de co-
nhecimento cientifico e tecnolégico e
de sua correspondente participacéo na
geracdo de crescimento e riqueza.

A informatica, sem sombra de di-
vida, desde os sinais de fumaca até as
informacoes condensadas em compu-
tadores modernos, tem revolucionado
os processos de trabalho e a vida das
pessoas e da sociedade, desde o seu
surgimento. E proeminente o conheci-
mento da raiz da nocao da informacao,
para que se possa compreender a sua
transformacdo em “fonte de poder”,
como é vista na atualidade.

A partir da criacdo do computa-
dor, ha um “universo oceanico de infor-
macdes” (LEVY, 1994) que alimenta o
fluxo incessante de construcées possi-
veis de novos saberes, de reorganiza-
cao de velhas certezas, que se transfor-
mam em novas perguntas, que buscam
e estruturam ainda outras informa-
coes, que se conectam a ideias seme-
lhantes, em novos campos de conheci-
mento, reestruturando os paradigmas
e impondo uma relacdo diferente en-
tre os objetos de estudo e aqueles que
pretendem apreender sua estrutura
e propriedades, um movimento inces-
sante da midia digital, parabélica, dos
sistemas digitais, dos satélites, da te-



lecomunicacéo, a velocidade com que
elas aparecem e, em seguida, tornam-
-se arcaicas.

Nesse contexto, os sistemas edu-
cacionais vém sofrendo pressdo para
adequar a formacé&o as necessidades do
mercado econdmico. A educacdo pode
sofrer o impacto de duas maneiras: a
primeira é o apelo aos materiais infor-
mativos, que se associam aos materiais
pedagdgicos, que ndo abordam a com-
plexidade do fenémeno educativo. A
segunda, diz respeito a elaboracio de
materiais didaticos, por empresas que
nao fazem parte do ramo da educacéo,
por exemplo, elaboraram livros-texto,
dicionarios, computador, produtos tec-
nolégicos. Nesses casos, encontra-se a
intencionalidade do mercado de esta-
belecer os valores para a sociedade.

Considerando-se o objeto do tra-
balho, é conveniente que se fornecam
subsidios para que haja uma melhor
compreensao da EaD.

As reestruturacgoes tecnoldgicas,
desde a década de 90, no século XX,
com o advento da Internet e com a
expansdo da educacdo a distancia via
web 2.0, impulsionam a proposta de
formacao, na EaD, que aparece no ce-
nario educacional na Lei de Diretrizes
de Base, LDB, promulgada em 1996, e
o Plano Nacional de Educacédo, PNE,
na formacao de professores para a
Educacéao Basica.

Ha varios tipos de Cursos a Dis-
tancia, desde aqueles que se utilizam
de material impresso, apostilas, ou
mesmo dispdem de uso de satélite, até
os que utilizam os recursos da Web 2.0
e os ambientes virtuais de aprendiza-
gem. Assim, EaD tem atuacdo em va-
rios segmentos, como Graduacao lato
sensu e Mestrado Profissional.

No contexto da cibercultura surge
a Educacdo Online como uma forma
de concepcdo interacionista, caracte-
rizada pelo hibridismo, pela dialogia,
pela relacédo interativa todos-todos e,

finalmente, pela mediacdo pedagogi-
ca. Portanto, o que caracteriza a Edu-
cacdo Online é a utilizacdo de Internet
em todas as suas possibilidades, da
Web 2.0 a formacdo de redes, que po-
dem ser: colaborativas, de aprendiza-
gem, sociais.

Destacam-se, entre essas redes,
aquelas que atuam em meio virtual,
tais como ferramentas de formacéo de
comunidades para relacionamento, in-
clusive jogos (Orkut, twitter, facebook,
myspace, Buzz); para armazenar e or-
ganizar imagens (Flickr, Picasa); para
socializacdo e consumo de video (You-
tube, Vimeo, Dailymontion) e também
de audio (Podomatic, Podcast, Web-
site, Blog talk radio) para comunica-
cdo imediata, Messenger (MSN), ICQ,
Skype, Google Talk), para producéo de
textos e imagens — Weblogs (Blogspot,
Blogger, Sapo); para interacéo via am-
bientes de webconferéncia (Present,
Breeze, Flasmeeting, Adobe, Acrobat
Conect Pro Meeting); para a producio
e edicdo colaborativa de documen-
tos — Wikis (Wikipedia, Media Wiki);
para ambientes imersivos (Second
life, Cave, Project Wonderland, Open-
Sim, Open Croquet, Activeworlds);
para criacdo de redes sociais/cursos e
ambientes de aprendizagem (moodle,
Ning, Teleduc); dentre outros. (BRU-
NO et al., 2010), 156)

A EaD pode ou nédo ser concebi-
da nesse caminho. Este mapeamento
oferece a percepcéao de possibilidades e
desafios de insercédo virtual, do uso da
tecnologia na aprendizagem em sala
de aula, tanto na modalidade presen-
cial, semipresencial como na modali-
dade a distadncia. H4 uma variedade
de informacoes em dicionarios, videos,
computadores, ferramentas da Inter-
net — Chat, e-mail, forum, platafor-
mas de aprendizagem, software, re-
cursos on-line, maquinas de traducao,
corpora digitais, DVDs, e CD-ROMs,
que sao utilizados quer tenham, quer
ndo tenham sentido para a vida dos
sujeitos.
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No campo educacional, a EaD,
por estabelecer a flexibilizacdo e ra-
pidez da formacéo, suscitou estranha-
mento e divida sobre o uso da tecnolo-
gia como fomentador de uma formacéao
tecnicista e de baixa qualidade, tor-
nou-se objeto de pesquisa, entre ou-
tros, como em Freitas (2002); no texto
das autoras Barreto et al. (2006); dos
autores dJardilino e Brzezinski (2008).
Entretanto, conclui-se que as praticas
pedagogicas, tanto na modalidade do
ensino presencial como na modalidade
a distancia, podem ou nao contemplar
a instauracao de procedimentos de um
ensino e de uma aprendizagem mais
criativa, colaborativa e interativa, que
conduzam professores e alunos a au-
tonomia, a emancipacgéo e a liberdade.

A insercdo da modalidade da
Educacdo a Distancia, como tudo que
é novo, causa estranhamento. Ainda
existem muitos professores que, mui-
tas vezes, mantém-se apreensivos e
reticentes. Talvez seja uma reacéo de
resisténcia ou de comodismo, diante
do fato de ndo saberem usar a tecno-
logia nas escolas, ou nédo saberem o
significado de novas formas de apren-
dizagem, provenientes do uso da Tec-
nologia de Informacdo e Comunicacéio
(TIC). Tudo o que nédo é familiar ao
ser humano causa medo, receio, temo-
res, desconfiancas, repudios. Tais sen-
timentos criam dificuldades no que se
refere a compreensio do sentido de ser
professor e as praticas pedagogicas,
que instauram reflexdes sobre as for-
mas de ensinar, os espacos de apren-
dizagem, de educacio e de cultura, a
construcéo coletiva de conhecimento, o
uso de Tecnologias de Comunicacio e
Informacao (TICs).

As TIC’s atendem de forma abran-
gente variedades tecnoldgicas que
transitam entre o analégico (radios,
gravadores, televisores, projetores de
slides, PowerPoint). A TED — Tecnolo-
gia Educacional Digital, compreende o
uso de computadores e seus softwares,
kit’s robéticos interfaceados pelo com-

putador, que se alia a complexidade
existente no mundo digital: Hardwa-
re,Software, Peopleware.

Isso traz uma discussao relevante
para o processo de ensino e aprendi-
zagem sobre a necessidade de procedi-
mentos no uso das tecnologias analé-
gicas e digitais no ambiente formativo
que proporcionem a apropriacdo dos
recursos disponiveis pelos computado-
res e seus programas, com a finalidade
do desenvolvimento da autonomia e
emancipacéo dos sujeitos.

Ha a necessidade de refletir sobre
o uso de computador levando-se em
consideracdo a triade que caracteriza
a maquina: hardware, software e peo-
pleware, e as especificidades da Tecno-
logia Educacional Digital (TED). As-
sim, a integracdo de diferentes areas
do saber junto a tecnologia digital e a
posicdo auténoma perante esses desa-
fios é que podem revelar o circulo vi-
cioso em que se encontra a escola mo-
tivada pelas inddstrias de hardwares
e desenvolvedores de softwares que so
fazem reforcar o individualismo, o con-
sumismo e a busca da eterna novidade
para alimentar os sujeitos.

Por essa razdo, elege-se, neste
estudo, o componente estético da edu-
cacdo no desenvolvimento da autono-
mia e emancipacdo dos sujeitos, como
forma de intervencao, de possibilidade
de resistir a estética fomentada pela
Inddstria Cultural, na perspectiva de
Adorno. Nessa perspectiva, a emanci-
pacao é possivel caso haja um proces-
so pedagoégico que crie condicdes para
que os individuos, socialmente, sejam
donos do préprio discurso.

Nesse sentido, h4 uma recorrén-
cia aos conceitos de autonomia e de
emancipacdo, respectivamente em
Freire (1997) e em Adorno (2000).
Tais conceitos estdo associados a edu-
cacdo libertadora, cujo objetivo é a
humanizac¢éo do individuo. Seria uma
oposicdo a Educaciao Bancaria e visa-
ria ao desenvolvimento de uma maior



atencao dos sujeitos, em relacdo a ma-
nipulacdo estética inerente a industria
cultural. Essa humanizacéo é oriunda
de um projeto politico pedagégico, que
releva o papel da experiéncia do sujei-
to-aluno, possibilitando, dessa forma,
a compreensio da situacdo existencial
na qual o individuo se insere.

A FORMACAO ESTETICA DO
PROFESSOR NA MODALIDADE DE
EDUCACAO A DISTANCIA

Adorno compreende que a socie-
dade é refém da ma formacao de pro-
fessores, considerando que o sujeito
nao consegue ter consciéncia de que é
dominado pela comercializacdo e pela
banalizacdo dos bens culturais. Este é
um fenémeno batizado, posteriormen-
te, por Adorno (1985) de “semiforma-
¢a0”, na sua obra Dialética do esclare-
cimento, publicada em 1947.

A formacao técnica, no paradigma
da racionalidade instrumental, aponta
para a perda dos valores éticos e estéti-
cos, nos procedimentos caracteristicos
da educacdo bancaria (FREIRE, 1997).
Além disso, Adorno compreende que,
através da manipulagdo da industria
cultural, anula-se o desenvolvimento
da autorreflexdo e da autonomia hu-
mana. Cria-se, entdo, na sociedade, o
fenomeno da semiformacao (Halbbil-
dung).

Para a superacédo dessa inadequa-
cdo, busca-se um caminho que contem-
ple o sentido de humanizacédo. Para
Adorno (2000), o primeiro passo, em
direcédo a emancipacédo do sujeito da in-
dastria cultural é elaborar o passado,
para compreender a realidade com um
novo olhar. Afirma-nos Adorno (2000)
que o individuo se emancipa, quando o
conhecimento é fruto de uma reflexéo,
diante de informacoes recebidas pela
industria cultural, ou seja, ha uma in-
terpretacdo, uma analise do fato, para,
assim, o sujeito posicionar-se.

Na perspectiva de Adorno (2000),
baseado na teoria marxista do mate-

rialismo histérico-dialético, reelaborar
o passado significa estabelecer o pa-
radigma de que o homem é determi-
nado pela sua histoéria (histéria de seu
povo), pelas condigoes sécio-culturais e
econdmicas de sua época, elaborando
sua identidade, a partir das relagoes
de producdo, nas quais esta inserido.
Nesse sentido, o ser humano é, ao mes-
mo tempo, sujeito e objeto de sua pro-
pria construgéo.

Os processos de reflexdo na acéo
e reflexio sobre a acdo levam a um ato
de autorreflexdo sobre as escolhas, os
saberes e as experiéncias. Eles possi-
bilitam o exercicio do “autoformar-se”
e a revisdo das praticas escolares, le-
vando os professores a um questiona-
mento das concepgdes e praticas, ain-
da dominantes, na formacéo inicial e
continuada da prépria profissio.

Depreende-se o processo de iden-
tidade do profissional, por meio do
qual o sujeito constréi e reconstroi,
devido a condig¢do de inacabamento do
ser humano. Nesse processo dinamico,
inacabado, é que os individuos vao se
construindo e se reconstruindo, res-
significando a sua identidade docente.
Novoa (1992 p.16) afirma que “...] a
identidade é um espaco de construcao
de maneiras de ser e de estar na pro-
fissao [...]".

De acordo com Névoa (1992):

A formacdo néo se constréi por acu-
mulacdo (de cursos, de conhecimen-
tos ou de técnicas), mas sim através
de um trabalho de reflexividade criti-
ca sobre as praticas e de (re)constru-
cdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso, é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia. [grifos do autor]
(NOVOA, 1992, p. 25)

Para Larrosa (2004) a formacéo
é uma experiéncia de um voltar para
si mesmo, uma relacédo do seu interior
com a matéria em estudo. O sentido
da palavra experiéncia, em alemZio,
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é a ideia de viagem. Experiéncia (Er-
fahrung) é, justamente, o que se passa
numa viagem (Fahren), o que acontece
numa viagem. A formacdo é compre-
endida por meio da metafora de uma
viagem que conduz cada um até si
mesmo.

A construcdo do saber depende
das experiéncias. E preciso entendé-
-las e percebé-las como parte integran-
te do individuo. H4, nesse processo, a
recusa ao esvaziamento do humano.
Ha, ainda, a busca pela compreenséo
do encadeamento, entre as diferentes
dimensoes dos percursos.

Constatou-se que essas referén-
cias sao adotadas para fundamentar
a experiéncia dos autores consultados
que refletem e pesquisam sobre a for-
macédo online e a distancia, como pos-
sibilidade de producéo de conhecimen-
to em ambientes virtuais.

Kenski (1998, 2002) destaca que
o espaco da atuacdo do professor na
sociedade digital oportuniza a apren-
dizagem. Provoca, ainda, a reflexdo
sobre possibilidades e compromisso de
incluir, tecnologicamente, no universo
da construgdo do conhecimento, por
meio de agoes existentes do professor:
agente de memoria, agente de valores
e agente de inovacoes. Nesse senti-
do, explicita a autora que o professor,
agente de memoria, deve recuperar a
origem e a memoria do saber, estabe-
lecendo certa ordem e direcionamento
para as praticas, nos mais variados
ambientes e por meio de equipamen-
tos diversos. Considerando o professor
como agente de memoria, supde-se sua
capacidade de realizar interacdes e in-
tercambios entre linguagens, espacos,
tempos e conhecimento; e, além disso,
capacidade de propiciar intercAmbios
de ideias e comportamentos, e a per-
cepcao de uma perspectiva histérica.
Assim, ha o acesso as ferramentas
tecnolégicas que sio utilizadas, com o
intuito de promover mudancas e me-
lhorias nas relagoes dos individuos,

consigo mesmos, com 0 Sseu proximo e
com o universo que os rodeia.

Bernardes (2010, p.91-92) afirma
que a midia é capaz de criar, por meio
dos objetos de aprendizagem, compre-
endidos como quaisquer recursos digi-
tais. Sdo eles animacées, simulacoes,
storyboard, apresentacéo power point,
hipertextos, videos, audios, arquivo
portable digital (pdf) como suporte
de aprendizagem nas articulacdes en-
tre Educacdo a Distancia, Educacio
Online e TICs. Sao possibilidades de
novos modos de pensar, sentir e agir
que conduzem a buscar acbes, para
uma pratica criativa no cotidiano do
ensino presencial, semipresencial, a
distancia, online. Esse contexto digital
chama-nos a atencéo para o que ocorre
em relacdo a garantia da criatividade
em ambientes de aprendizagem virtu-
al: o pensamento open-source tem colo-
cado em xeque as concepg¢oes autorais.
E possivel se apropriar da criacdo do
outro sem referir a fonte original e o
recurso Creative Commons, como pos-
sibilidade de garantia da citacdo da
fonte de criacédo da concepcéo.

Percebe-se a énfase sobre a neces-
sidade de se estabelecerem objetivos
para a educacio, que se voltem para a
emancipacéo e para a liberdade. Des-
tacam-se os processos interacionais e
mediacionais, com a apropriacdo da
crescente insercao das Novas Tecnolo-
gias de Informacéo e Comunicacio, no
campo educacional, complementando
as aulas Web

Pesce (2004, 2007, 2009) compar-
tilha com Bernardes (2010) que o uso
de tecnologia depende de uma pers-
pectiva pedagégica teérica e pratica. A
aprendizagem, por meio de tecnologia,
conduz tanto a autonomia, como a
submissé&o. A tecnologia é um caminho
para a comunicacdo emancipatoéria de
libertacdo e para o desenvolvimento
do pensamento critico, quando o
professor, como mediador, proporcio-
na condicoes de estabelecer conexdes



entre os alunos, participando e colabo-
rando entre eles, tendo como horizonte
a formacédo de um leitor critico.

Hessel et al. (2009) afirmam,
como organizadoras de uma obra so-
bre saberes construidos com base em
diferentes experiéncias de Formacio
online de Educadores, que o elemen-
to unificador é a identidade em cons-
trucdo. A utilizacdo das TICs pelos
educadores lhes permite repensar sua
pratica pedagégica, a fim de promover
uma mudanca subjetiva, de forma que
o educador possa se situar como agen-
te cultural, aprimorando sua pratica
pedagédgica e superando os limites do
ensino formal. As autoras entendem
que ha um longo processo, de cresci-
mento pessoal e profissional, que sofre
influéncias advindas das peculiarida-
des do mundo contemporaneo.

Destaca-se uma lacuna: a ausén-
cia da reflexdo sobre a Educacao Es-
tética, nos processos formativos no
Curso de Pedagogia na modalidade
de Educacdo a Distancia. E impres-
cindivel saber o componente estético,
nos processos formativos, em funcéo
da percepcdo diante da manifestacao
de encantamento ou desencantamen-
to dos alunos e professores, que estao
inseridos no processo de ensino/apren-
dizagem/formacao, no espaco da Edu-
cacéo a Distancia.

Freire (2010) diz que a primeira
aproximacao do individuo com o mun-
do é por via da curiosidade estética,
que seria o caminho na busca de tor-
nar-se consciente sobre a relacdo do
individuo consigo e com o mundo. Nes-
sa perspectiva, a educacédo é conside-
rada estética, quando ela se torna um
ato criador. Nos dominios da educacéo
estética, os conhecimentos adquiridos
se recriam.

A curiosidade estética, como ex-
periéncia estética, é uma consciéncia
que nao se esgota na racionalidade, é
contemplativa de algo que arrebata o

sujeito, comunica um sentido da vida.
Abre-se a curiosidade epistemolégica,
o querer conhecer o arrebatamento,
como objeto a ser conhecido, de estabe-
lecer uma relacdo com o conhecimento
produzido, empreende-se uma busca
de decodificar as razées de ser. Assim,
a construcdao do conhecimento é um
didlogo entre a curiosidade estética e a
curiosidade epistemolégica, que desa-
fia o processo de desenvolvimento da
autonomia.

O conhecimento epistémico é o
recurso com o qual o individuo rompe
com a alienacéo, produzida pela indus-
tria cultural. Para que haja o rompi-
mento com a alienacdo, é necessaria
uma autorreflexdo; assim, as produ-
coes de novos conhecimentos poderéo
sugerir um meio de emancipacio do
individuo, nesta sociedade que se dei-
xa manipular pela indudstria cultural.

Freire apregoa o rompimento com
a educacédo bancaria. Ele aposta na pe-
dagogia que tenha, como objetivo cen-
tral, a conscientizacdo. Isso levaria o
sujeito-aluno a uma consciéncia estéti-
ca e a uma consciéncia epistemolégica.

Assim, a tomada de consciéncia é
um ponto chave para a passagem da
consciéncia ingénua para a conscién-
cia critica. Nessa tomada de conscién-
cia, o sujeito nfo é passivo e sim ativo.
Ele busca o rigor do raciocinio e esta
sempre em didlogo, a procura da com-
preenséo da realidade. O sujeito acolhe
0 novo, porém sem rejeitar o antigo.

O professor que desrespeita a curio-
sidade do educando, o seu gosto es-
tético, a sua inquietude, a sua lin-
guagem, mais precisamente, a sua
sintaxe e a sua prosédia; o professor
que ironiza o aluno, que minimiza,
que manda que “ele se ponha em seu
lugar” ao mais ténue sinal de sua re-
beldia legitima, tanto quanto o pro-
fessor que se exime do cumprimento
de seu dever de ensinar, de estar res-
peitosamente presente a experiéncia
formadora do educando, transgride
os principios fundamentalmente éti-
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cos de nossa existéncia. E neste sen-
tido que o professor é autoritario, que
por isso mesmo afoga a liberdade do
educando, amesquinhando o seu di-
reito de estar sendo curioso e inquie-
to. (FREIRE,1997, p. 35)

Por esse motivo, o aspecto rele-
vante da pedagogia de Freire é sua
perspectiva epistemoldgica no pro-
cesso de criar conhecimento; na sua
relacdo com as experiéncias exis-
tenciais e culturais, no processo da
construcédo do conhecimento, tanto
professor como alunos podem per-
ceber suas realidades criticamente
e criam conhecimento dentro e por
intermédio do didlogo (FREIRE,
1997).

De acordo com Freire: “o ho-
mem deve estabelecer relacoes com
o mundo e, por um jogo de criacio e
re-criacdo a partir do mundo da na-
tureza, chegar e efetuar uma con-
tribuicdo pessoal, uma obra cultu-
ral” (2010, p.108). O autor constata
o estabelecimento de relacées entre
o sujeito com o mundo e com o ou-
tro. Sabe-se que o sujeito tem suas
limitac6es e, assim, ndo consegue
perceber com clareza os fenomenos
do mundo de forma nitida, objetiva,
clara.

O desafio da educacéo é a rup-
tura com a semiformacio. Existem
convergéncias entre os pensamen-
tos de Freire e de Adorno, sobretu-
do, levando-se em consideracio que
ambos percebem o distanciamento
entre a educacio e seu objetivo cen-
tral: a promocéao do pleno dominio
do conhecimento e da capacidade
de reflexéo.

H4 um papel a ser cumprido
pela arte, no processo de educacao
estética: a relevancia de resgatar a
vivéncia, na memoria, significando

-a pela experiéncia da Contempora-
neidade.

A arte é um elemento que, in-
discutivelmente, conduz a eman-
cipacdo. Ela, por isso, deve estar
interligada com a educacéo, ja que
conduz a consciéncia critica. A ex-
periéncia formativa esta associa-
da a arte. Por intermédio da arte,
analisam-se as situacoes atuais na
educacdo. A partir dai, e por meio
da educacdo, denunciam-se as
questdes que desumanizam o pro-
prio ser humano.

Segundo Loépez Quintas (2004),
os procedimentos de interpretacio
constituem-se em uma exigente re-
criacdo. Pode-se refletir sobre a ex-
periéncia estética, exercer a curio-
sidade estética em movimentos
diferentes: pela contemplacéao, pelo
prazer ou desprazer e também em
busca de descobertas existenciais,
de aprendizado. Trata-se de uma
educacdo estética que dialoga com
a consciéncia do individuo. Mais do
que uma reacdo a musica, a poesia,
a composicdo pictérica, as cenas do
filme, a escrita de um texto, a lei-
tura de um texto, ha a invencéo de
um espaco de beleza, no qual somos
convidados a agir criativamente.

Nesse sentido, a interpretacao
carrega em si mesma a criatividade,
que nao é desenvolvida no processo de
transmitir e depositar conhecimento.
Interpretar produz visdo de mundo,
crescimento pessoal, que produz co-
nhecimento da realidade. Ao conhecer,
renascemos, desenvolvemos nossas
possibilidades, ampliamos nossa per-
cepcao da realidade.

A formacéo estética de professo-
res, por meio de diferentes formas de
arte, é contemplada no Projeto Politico
Pedagégico - UNISA-Digital:



Somados as inovagodes, analisaram-
-se outros objetivos que se pretendia
atingir e que foram incorporados ao
projeto pedagégico, como: a valoriza-
cdo da pratica pedagégica, das meto-
dologias, conceito de contetidos e do
qué e como avaliar. Sob o contexto
descrito, ha o enfoque na ampliacédo
do universo cultural dos alunos, por
meio da introdugdo de metodologias
de ensino que possibilitam o uso das
formas diversas de expressio, como:
cinema, teatro, literatura de ficcéo,
entre outros. (Projeto Pedagogico do
Curso de Pedagogia - UNISA, 2010,
p. 28)

As experiéncias estéticas que
emergem de uma epifania de uma
obra literaria, de uma imagem, de um
desenho, de uma mausica, dos didlogos
de uma peca de teatro, de uma pintu-
ra, de um filme, oferecem oportunida-
des de aprendizagem e de formacdo,
evocam lembrancas que, ao serem
narradas, por meio de textos ou oral-
mente, significados sdo acrescentados,
podem levar a uma nova compreensio
da realidade e de mim mesmo, a uma
compreensio ludica, isto é, a uma in-
terpretacdo que supera reducionismos
e calculismos.

Compreende-se que, pelo cinema,
pela mausica, pelo teatro, haja a vivén-
cia de uma experiéncia. No processo de
aprendizagem estética surge, concomi-
tantemente, um relacionamento proéxi-
mo e distante da realidade. H4, ainda,
a experiéncia real, que se aproxima
da experiéncia histérica. Em Schiller
(2002), a experiéncia do sensivel con-
creto conscientiza o sujeito da sua per-
cepcdo da realidade, conduzindo-o a
negacédo da semiformacéo. Ele se torna
um sujeito reflexivo.

A arte é relacional e é dialdgi-
ca. Nela, ndo existem influéncias de
mecanismos que possam impedir os
sujeitos de focar a sua realidade exis-
tencial como uma arte. Vares (2008)
afirma que o discurso pedagoégico pode
ser encontrado nas mais variadas lin-
guagens, inclusive, naquelas que com-

pdem o campo da arte. Portanto, existe
a presenca do discurso pedagégico na
literatura, na poesia, no cinema, no te-
atro.

Boal afirma: “Somos todos artis-
tas: fazendo teatro, aprendemos a ver
aquilo que nos salta aos olhos, mas que
somos incapazes de ver tdo habitua-
dos estamos apenas a olhar”. (BOAL,
2010), p. 33)._

Para Costa, “Arte esta relaciona-
da a historia e as suas conquistas, a
natureza humana e seu simbolo, a he-
ranca cultural dos grupos e ao desen-
volvimento individual das pessoas [...]
relacionado intimamente com o nos-
so despertar de nossa humanidade”.
(COSTA, 2005), p.11).

Adorno (2000) alega que a Arte é o
principal meio de criar sujeitos eman-
cipados. A arte tem uma funcdo: a
apreensédo do conceito de verdade. Ela
assume uma postura critica, no que se
refere a industria cultural. Por isso é
possivel que se afirme que a arte tam-
bém assume uma funcéo social. Por in-
termédio dela, denuncia-se a barbarie
da sociedade administrativa, ou seja, a
industria cultural. Adorno afirma que
“o aparelho econ6émico, antes mesmo
do planejamento total, ja prevé espon-
taneamente as mercadorias dos valo-
res que decidem sobre os comporta-
mentos dos homens” (ADORNO, 2000,
p. 40)

Kramer (1998) defende uma edu-
cacdo estética na formacao de profes-
sores — as educadoras e os educadores
- por meio das diferentes formas de
arte. Trata-se néo s6 de apreciar, mas
também interpretar o efeito das expe-
riéncias do individuo com a literatura,
o teatro, a musica, a pintura etc. Essa
formacéao parte do processo de tomada
de consciéncia de sua pratica educati-
va. Para a autora, tal formacgao permi-
te a producdo do conhecimento, no res-
gate de “trajetorias e relatos, provoca a
discussio de valores, crencas e a refle-
x40 critica da cultura que produzimos
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e que nos produz, suscita o repensar o
sentido da vida, da sociedade contem-
poranea e, nela, o papel de cada um de
n6s” (KRAMER, 1998, p.44).

A producéo de conhecimento, em
ambientes virtuais, nas palavras de
Morin (1997, p.44), sdo espacos de
“trocas entre o real e o imagindrio, nas
sociedades modernas, se efetuam no
modo estético, através das artes, dos
espetaculos, dos romances, das obras
ditas de imaginacio”.

Durante o processo de formacao,
no espaco de Educacdo a Distancia, os
alunos tém oportunidades de realizar
a narrativa e a relacdo de narrar como
arte e o encontro com obras de arte.
Esse contato com a arte desenvolve a
habilidade da educacdo da sensibilida-
de. E uma estratégia o estabelecimen-
to da possibilidade da discussao sobre
as potencialidades das sensacdes pro-
vocadas pelas imagens. Trata-se do
recurso de abertura para si e para o
outro, para o melhor desenvolvimento
da criatividade.

Existe uma base na reflexao sobre
a educacéo estética. Trata-se de incen-
tivar o sujeito a tomar consciéncia da
realidade em que vive, conduzindo-o a
vencer as banalizacoes, a semiforma-
cao, a educacédo bancaria e as limita-
coes que sdo estabelecidas pela indus-
tria cultural.

O importante néo é s6 aprender o
que esta nos livros, nos filmes, na po-
esia, na musica. Por meio do contato
com a arte, ocorre o ato da compreen-
sao filoséfica, que tem como sentido
perceber o que esta no mundo. Trata-
-se do sentido da experiéncia e da vi-
véncia formativa, isto é, de uma di-
menséao estética e dindmica. Assim, ha
uma esperanca de mudanca, diante do
estrago que Adorno (2000) afirma ter
sido realizado pela industria cultural,
especialmente, no que se refere a ma-
nipulacdo da arte.

Ao produzir reflexées acerca dos
contetdos da disciplina/curso, ofere-
cem-se condicées a alunos e professo-
res de se assumirem como autores do
préprio discurso. Isso pode despertar,
no individuo, ndo s6 um leitor critico,
mas um escritor critico, proporcionan-
do a ele a possibilidade de tomar em
suas méos a sua palavra e o seu dis-
curso. Isso significa ser capaz de pro-
duzir arte e estética, na interpretacéo
do sentido da experiéncia estética e da
experiéncia epistemolégica.

Um crescimento humano ocorre a
partir das experiéncias. Tal crescimen-
to propicia a possibilidade de olhar e
de analisar de forma mais aberta, sem
resisténcia a formac&o. De acordo com
Adorno (2000), a experiéncia formati-
va deve levar a compreenséo da reali-
dade real como um processo historico e
dialético. Essencialmente, a induastria
cultural e a resisténcia a estética bus-
cam a ruptura com o mecanismo da
técnica instrumental. Isso ocorre devi-
do ao fato de que a industria cultural,
em seu nucleo, impde o seu interesse
manipulativo da realidade. Trata-se
de algo manipulavel. Ha a necessida-
de de tornar a realidade aberta a um
olhar reflexivo, que abra as possibili-
dades para um combate a massificacio
da cultura.

A experiéncia seria algo do indi-
zivel que, por definicdo, delimita um
modo préprio e singular do sujeito. Por
principio, ndo poderiamos comunicar
uma experiéncia, entretanto, é possi-
vel interpreta-la. A compreensido da
experiéncia ndo € linear, é uma com-
plexa trama no campo relacional. In-
terpretar uma experiéncia passa pelo
confronto com as préprias ideias, opi-
nides, conceitos, preconceitos até che-
gar ao conceito; a experiéncia seria o
resultado da elaboracdo criativa do
sentido do dizer a prépria palavra.

Dizer a prépria palavra Bakhtin,
(1992) remete a constatacdo de que a
palavra carrega um contetido ideol6-



gico, vivencial, e o sentido assim com-
preendido nio é tranquilo, nem confor-
tavel. As palavras séo fios ideolégicos
que tecem a polifonia das vozes sociais
e tramam relagoes sociais. Cada pala-
vra transforma-se em escudo na arena,
uma mesma palavra, sendo pronun-
ciada por um camponés, um operario,
um intelectual ou um empresario, ma-
nifesta diferentes significados no pro-
cesso unico das relacoes e representa-
¢bes sociais.

Dizer a prépria palavra, em Freire
(1997), refere-se ao fato de que a leitu-
ra do mundo precede sempre a leitura
da palavra. H4 a movimentacéo da lei-
tura do mundo a palavra e da palavra
ao mundo. Nos atos de ler, escrever,
reescrever relacdes com palavras tira-
das do siléncio, ha a detencéo do tem-
po cronico e veloz, o homem comunica
a palavra como leitura de mundo.

E esse retorno da leitura do
mundo a leitura da palavra e da
leitura da palavra a leitura do mundo,
que funda a experiéncia e lhe confere
um valor estético de textualidade. E do
estudo desse texto que se alimenta o
discurso.

De acordo com Freire (1997, p.10),
estudar um texto é estudar o estudo de
quem, estudando, o escreveu. E buscar
as relacoes entre o contetudo, em es-
tudo, e outras dimensoes afins do co-
nhecimento, sobretudo, estudar é uma
forma de reinventar, de recriar, de
reescrever — tarefa de sujeito e nao de
objeto. Dessa maneira, ndo é possivel
a quem estuda, numa tal perspectiva,
alienar-se do texto, renunciando, as-
sim, a sua atitude critica em face dele.

CONSIDERACOES FINAIS

A percepcgéo da pertinéncia da for-
macio, por via da humanizacio que a
estética proporciona, é inegavel. Viabi-
liza-se, por meio da humanizacio ad-
quirida através da estética, um cresci-
mento humano que contribui para que
se rompa o mecanismo da semiforma-

cdo, imposta pela indudstria cultural.
Nesse caminhar, o sentido valorativo
representa algo que vai além de uma
mera reproducdo, mas passa pelo ca-
minho da constatacdo de uma constru-
cao de saberes.

Ha um desafio a cumprir, para
impedir o esvaziamento humano. E
preciso lidar com a aversédo a reflexdo
filoséfica. Ha a necessidade de que se
faca uma leitura critica de imagens e
da arte que penetram, por meio dos
computadores, na escola. HA que se
enfatizar o desejo do conhecimento
cientifico, como dispositivo de (trans)
formacdo do mundo. Essa necessidade
de transformacéo apoia-se na consta-
tacdo de que ha um mal-estar e um de-
sassossego contemporaneos oriundos
da insurgéncia de um tempo frenético,
cujas relacoes sociais e intersubjetivas
sdo projetadas em discursos de poder
no cotidiano multifacetado.

Possenti (1999) afirma que as con-
versagoes, no chamado “tempo real”,
no entanto, sdo mais interessantes,
pelo fato de os interlocutores nao dis-
porem de tempo para fazer um plane-
jamento prévio de seu discurso. Nesse
caso, a troca de mensagens tem de ser
rapida, sem perda de tempo. Isso faz
com que os internautas tenham que
criar abreviacoes, simbolos e sinais
que tornem mais rapida a comuni-
cacdo como informacdo, ndo se pensa
sobre o sentido dessa pressa, o sentido
concentra-se em adquirir a habilidade
da rapidez.

A industria cultural constitui-se
em uma forca dominante. Ela nega a
possibilidade de que se olhe a realida-
de e de que se retire dessa realidade os
elementos considerados importantes
para a transformacao social, cultural
e politica. Ocorre, portanto, a impos-
sibilidade de percep¢ao do sentido con-
creto da experiéncia formativa. “A In-
dustria Cultural impede a formacéao de
individuos autdénomos, independentes,
capazes de julgar e de decidir cons-
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cientemente” (ADORNO, 2000, p. 36)

Ha a percepcédo de que é neces-
sario que se rompa com uma estéti-
ca fabricada pela industria cultural.
Isso requer uma pratica educativa
que esteja fundamentada no processo
de conscientizacéo, como forma de se
apropriar do conhecimento. Assim, é
possivel que ocorra uma leitura critica
diante dos valores transmitidos em va-
rios espacos de comunicacio.

Ao denunciar a educacdo banca-
ria, Freire esta em consonéncia com o
modelo de educacao apresentada por
Adorno (2000). Por isso, ele critica o
professor que deposita o conteido, sem
considerar a identidade do aluno, um
sujeito que se relaciona com o mundo.
A adesao a educacdo bancaria abrange
também a escola como um todo: o ges-
tor, os coordenadores, o poder publico,
pois se trata de uma rede interligada
que atua e acredita no processo.

Ha um caminho para a autono-
mia: por via da experiéncia estética,
depara-se com os exacerbamentos das
aporias inerentes a ambivaléncia ori-
ginal da relacdo homem e mundo, com
o retorno as mais arcaicas manifesta-
¢oes simbdlicas, que é a linguagem .

As desigualdades, no Brasil, sdo
grandes. Existe uma 6bvia relacdo en-
tre a linguagem e as experiéncias de
inclusdo e exclusdo. H4 a exploracéo
de quem domina a linguagem empiri-
ca, cientifica e artistica sobre aqueles
que nao ostentam o dominio dessas
linguagens.

Portanto, diferentes midias po-
dem proporcionar a comunicacédo e a
informacdo. A comunicacdo pode pro-
mover a interatividade e a intersubje-
tividade. A informacdo pode provocar

uma consciéncia, uma reflexdo, mas
néo é comunicacgao. O dialogo pode po-
tencializar o sentido do processo edu-
cativo e de acesso as ferramentas tec-
nolégicas. Estas devem ser utilizadas
com o intuito de promover mudancas
significativas e melhorias, no contexto
social, nas desigualdades entre as re-
lacdes dos individuos e com as coisas
do mundo que os rodeia.

Isso néo significa romper com a
linguagem da empiria, mas supera-la
na apropriacdo da linguagem cientifi-
ca e artistica. A linguagem é a forma
pela qual o sujeito expressa suas expe-
riéncias a outras pessoas, fornecendo
significados, transmitindo suas emo-
coes, portanto ela é um fenémeno da
consciéncia humana.

A estética, como arte da comuni-
cacdo, transita pela necessaria apren-
dizagem, por parte dos sujeitos, da
linguagem cientifica, para que haja
a compreensio do sentido de ser e de
estar no mundo. A estética viabiliza a
comunicacdo de uma educacio que se
proponha a formacdo do homem, por
meio da arte, como um fato de ser uma
interacdo entre a experiéncia estética
e educacao estética, uma experiéncia
artistica, porque educar é uma experi-
éncia da vida.

A experiéncia, no Projeto Politi-
co Pedagégico do Curso de Pedagogia,
na modalidade EaD, demonstra que a
formacéo estética do professor é uma
decorréncia da reflexio, da interpreta-
céo, da construcdo do préprio discurso.
Na trajetoria formativa, recorre-se a
um elemento transformador do olhar
do professor como: reconhecimento da
prépria identidade, valorizacdo das
proéprias escolhas, a resisténcia a esté-
tica da industria cultural e a recriagéo
da autonomia e da emancipacgéo.



REFERENCIAS

ADORNO, T. W. Dialética do conhe-
cimento. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
1985.

ADORNO, T. W. Educagédo e emanci-
pacao. 2.ed. Rio de Janeiro: Paz e Ter-
ra, 2000.

BAKHTIN, M. M. Estética da criacao
verbal. Sdao Paulo: Martins Fontes,
1992.

BARRETO, R., GUIMARAES, G.,
LEHER, E., MAGALHAES, L. As tec-
nologias da informacéo e da comunica-
cdo na formacao de professores. Revis-
ta Brasileira de Educacéo, v. 11, n. 31,
jan.-abr. 2006.

BERNARDES, C. C. S. Perspectivas
de usos dos objetos de aprendizagem
na educacdo on-line e na formacéo de
professores. In:_ BRUNO, A. R, et
al. Linhas cruzadas: politicas educa-
cionais, formacéo de professores e edu-
cacéo online. Juiz de Fora/MG: UFJF,
2010. p.189-204.

BOAL, A. Teatro do oprimido e outras
poéticas politicas.10.ed. Rio de Janei-
ro: Civilizacao Brasileira, 2010.

BRUNO, A. R., TEIXEIRA, B. D. B,
CALDERANO, M. D. A. Linhas cruza-
das: politicas educacionais, formacéo

de professores e educacéo online. Juiz
de Fora/MG: UFJF, 2010.

COSTA, C. Educacéo, imagem e mi-
dias. Sao Paulo: Cortez, 2005.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia:
saberes necessarios a pratica educati-
va. Séo Paulo: Paz e Terra, 1997.

FREIRE, P. A
mangueira.9.ed. S&o
D’Agua, 2010.

desta
Olho

sombra
Paulo:

FREITAS, M. T. D. A. A abordagem
socio-historica como orientadora da
pesquisa qualitativa. Cadernos de
Pesquisa, n. 116, p. 21-39, jul. 2002.
Disponivel em: < http://www.scielo.br/
scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-
-15742002000200002&nrm=iso >.

GADAMER, H.-G. Verdade e método:
tracos fundamentais de uma herme-
néutica filoséfica. 3.ed. Petropilis, RJ:
Vozes, 2000.

HESSEL, A., PESCE, L., ALLEGRET-
TI, S. Formacao online: sujeitos, pro-
cessos e interacdo. In:___ HESSEL, A,,
et al. Formacéao online de educadores:

identidade em construcao. Sdao Paulo:
RG, 2009. p.31-62.

JARDILINO, J., BRZEZINSKI, I
Educacédo a distancia: abordagens cri-
ticas. EccoS Revista cientifica, v. 10, n.
1, p. 11-19, jan.-jun. 2008.

KENSKI, V. M. Novas tecnologias:
o redimensionamento do espaco e
do tempo e os impactos no trabalho
docente. Revista Brasileira de Edu-
cacdo, n. 8, p. 58-71, ago. 1998. Dis-
ponivel em: < http:/educa.fcc.org.br/
scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
-24781998000200006&nrm=iso >.

KENSKI, V. M. Memdria e formacao
de professores: interfaces com as no-
vas tecnologias de comunicacdo. In:___
CATANI, D. Docéncia, memoéria e
género: estudos sobre formacdo. Sao
Paulo: Escrituras, 2002.

KRAMER, S. Producéo cultural e edu-
cacdo: algumas reflexdes criticas sobre
educar com museus. In:_  KRAM-
MER, S. and LEITE, M. 1. Infancia e
producédo cultural. Campinas, SP: Pa-
pirus, 1998.

LARROSA, J. Pedagogia profana: dan-
cas, piruetas e mascaradas. Belo Hori-
zonte: Auténtica, 2004.

ISSN 1982-8632

Q@

Revista
@mbienteeducacdo.
5(2): 180-94, jul/dez,
2012

193

Formacao Inicial

de professores no
Curso de Pedagogia
na modalidade de
Educagio a Distancia
(EaD): uma reflexdo
hermenéutica sobre a
dimensao da Educa-
¢ao Estética

Banzatto AC
Berkenbrock-Rosito
MM



ISSN 1982-8632

Q@

Revista
@mbienteeducacdo.
5(2): 180-94, jul/dez,
2012

194

Formacdo Inicial

de professores no
Curso de Pedagogia
na modalidade de
Educacdo a Distancia
(EaD): uma reflexao
hermenéutica sobre a
dimenséo da Educa-
cdo Estética

Banzatto AC
Berkenbrock-Rosito
MM

LEVY, P. A inteligéncia coletiva: para
uma antropologia do ciberespaco. Sao
Paulo: Loyola, 1994.

LOPEZ QUINTAS, A. A inteligéncia
criativa: descoberta pessoal de valo-
res. Sao Paulo: Paulinas, 2004.

MORIN, E. Cultura de massas no sé-
culo XX: o espirito do tempo. Rio de Ja-
neiro: Martins Fontes, 1997.

NOVOA, A. Formacio de professores
e profissdo docente. In:____ NOVOA, A.
Os professores e sua formacéo. Lisboa:
Dom Quixote, 1992.

PESCE, L. Dialogia digital: em busca
de novos caminhos a formacéo de edu-
cadores, em ambientes telematicos.
GT 08: Formacao de Professores. 272
Reunido Anual da Associacdo Nacio-
nal de Pés-Graduacéo e Pesquisa em
Educacéo. Caxambu: ANPED, 2004. p.

PESCE, L. As contradi¢oes da institu-
cionalizacdo da educacdo a distancia,
pelo Estado, nas politicas de formacéao
de educadores: resisténcia e supera-
cao. 2007. (Tese). Filosofia e Historia
da Educacao - Universidade Estadual
de Campinas, Campinas.

PESCE, L. O educador em foco: um
olhar sobre as possibilidades de for-
macéo docente na modalidade de edu-
cacéo a distancia. In:_ FELDMANN,
M. G. Formacéao de Professores e esco-

la na contemporaneidade. Sdo Paulo:
Senac, 2009. p.133-154.

POSSENTI, S. Por que (niao) ensinar
gramatica na escola. Campinas: Mer-
cado das Letras, 1999.

SCHILLER, F. A educacao estética do
homem: Sdo Paulo. I[luminuras, 2002.

VARES, S. F. Andlise do discurso pe-
dagoégico no “conto de escola” de Ma-
chado de Assis: encontro entre lite-
ratura, estética e educacdo. Revista

Sul-americana de Filosofia e Educacao
— RESAFE, v. 10, mai.-out. 2008.



A COORDENACAO PEDAGOGICA E A FORMAGCAO
CONTINUADA EM SERVICO

COORDINATING EDUCATION AND CONTINUING
EDUCATION IN SERVICE

Francisco Carlos Franco!

fran.franco@bol.com.br

RESUMO

Este artigo tem como objetivo discutir a formagao continuada em servigo de professores da
educacdo bésica e o papel do coordenador pedagogico em sua efetivacdo. O estudo mostra a
necessidade de vincular os processos formativos em servico ao projeto politico-pedagogico da
unidade escolar, que deve ser o eixo norteador dos tempos e espacos destinados a reflexao e
aprimoramento das praticas educativas e dos projetos didaticos da unidade escolar. O texto
ressalta a possibilidade de viabilizar a formacdo no contexto escolar por meio de encontros
individuais e de reunides pedagogicas, que devem ser pensados, organizados e referendados
por todos os envolvidos no processo, o que legitima a formacao e a consolida como um projeto
coletivo.

PALAVRAS-CHAVE: Coordenacao pedagogica » Formacao continuada » Reunioes pedagogicas.

ABSTRACT

This article aims to discuss the continuing education in service of teachers of basic education
and the role of coordinator in their teaching effectiveness. The study shows the need of linking
the formative processes in service to the political-pedagogical project of the school unit, to be
guided by the time and space for reflection and improvement of educational practices and edu-
cational projects of the school unit. The text emphasizes the possibility of making the training
in the school context through individual and educational meetings, which must be designed,
organized and endorsed by all involved in the process, which legitimizes the formation and
consolidation as a collective project.

KEY WORDS: Coordinating education « Continuing education » Pedagogical meetings.
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INTRODUCAO

A relevéncia de prdticas de forma-
¢do docente exige reconhecer que o
investimento na formagdo ndo pode
ficar debitado apenas as iniciativas
individuais e voluntdrias do docente,
mas tem que representar uma meta
clara no projeto escolar-institucional.
(Placco VMSN e Silva SHS)

As mudancas que afetaram a so-
ciedade no século XX, e que ainda hoje
estdo em curso, interferiram na orga-
nizacdo e no desenvolvimento das pra-
ticas educativas no ambiente escolar
da educacéo basica, o que desencadeou
um processo de desvalorizacdo social
dos espacos educativos. Diante dessa
realidade, os professores passaram a
conviver com um sentimento de inde-
finicdo de seu papel e de desencanta-
mento diante da novas exigéncias do
mundo contemporidneo que incidem
em seu trabalho educativo, pois:

Se, desde o inicio da escola publica,
as atividades “nobres” eram a “educa-
cd0” e a “instrucdo” (e, mesmo entre
estas, as disputas pedagégicas foram
grandes), com a democratizacdo do
acesso e a evolucdo dos tempos, as
outras atividades foram crescendo,
mais como resultado da necessidade
e da procura do que por op¢ao e deci-
séo explicitas dos poderes publicos ou
dos professores. A situacdo atual é,
por isso, de grande indefini¢éo e con-
fusédo funcional e organizacional: os
professores sdo, muitas vezes, simul-
taneamente, educadores, formadores,
familiares, parceiros, técnicos sociais
e de saude, animadores de tempos li-
vres; e as escolas sio o lar, a cantina,
a associacdo, o centro civico, o clube
recreativo, a oficina etc. (BARROSO,
2004, p.51).

A mudanca da missdo da escola
e da percepcao de seu papel na socie-
dade, as novas maneiras de ser e de
agir dos jovens, entre outros aspectos,
desencadearam, segundo Codo (2002),
sentimentos de pessimismo e mal-es-
tar dos professores perante a comple-
xidade dos novos papéis e tarefas que
se apresentam em sua atividade como

docente.

Essa realidade causa certa inse-
guranca nos professores, que se sen-
tem frustrados por nfo conseguirem
efetivar os processos de ensino-apren-
dizagem que gostariam, pois na atua-
lidade a escola passou a se constituir
como um ambiente tenso, instavel, de
dificil convivéncia, realidade esta que
causa em muitos docentes sentimen-
tos de frustracdo, inseguranca e impo-
téncia, visto que: “Essa perda de con-
trole sobre os diversos componentes da
situacdo de trabalho faz a exigéncia da
atividade de ensinar intoleravel e invi-
avel”. (CODO, 2002, p.323).

Esteve (1995) defende que ha um
processo histérico de aumento das exi-
géncias e responsabilidades no traba-
lho dos professores, que amplia sua
atuacao além da dimensédo cognitiva,
pois:

Para além de saber a matéria que le-
ciona, pede-se ao professor que seja
facilitador da aprendizagem, peda-
gogo eficaz, organizador do trabalho
em grupo, e que, para além do ensino,
cuide do equilibrio psicolégico e afe-
tivo do aluno, da integracéo social e
da educacio sexual; a tudo isso pode
somar-se a atencdo aos alunos espe-
ciais integrados na turma (ESTEVE,
1995, p.100).

O autor destaca que, apesar das
novas exigéncias em relacdo ao traba-
lho dos professores, ndo houve altera-
coes significativas em sua formacéo,
o que desencadeou um “choque com a
realidade”, ao ndo terem uma prepara-
cdo adequada em consonancia as com-
peténcias e habilidades necessarias
para exercer sua acdo educativa.

Imbernén (2009) destaca alguns
elementos que influenciam a educacéo
na contemporaneidade e que repercu-
tem no trabalho escolar e na formacéao
dos professores, entre os quais desta-
ca:

* Uma mudanca acelerada da



sociedade e nas estruturas
materiais, institucionais e na
organizacdo da convivéncia
entre as pessoas, das familias,
da producao e da distribuicao
de bens, que influenciam as
formas de viver, pensar e agir;

e As vertiginosas mudancas
dos meios de comunicacio
de massa, que, associadas as
transformacoes da vida pesso-
al e institucional, provocaram
uma crise nas formas tradicio-
nais de transmitir o conheci-
mento, por meio de leituras,
textos etc., que afetaram tam-
bém as instituicdes que se de-
dicam a isso;

* O reconhecimento de que a
educacdo ja nao é mais um
patrimonio exclusivo dos pro-
fessores, mas de toda a comu-
nidade e dos diversos meios
de que esta dispde, com novas
maneiras e modelos participa-
tivos e relacionais na pratica
educativa;

* A instituicao de novas instan-
cias socializadoras, como a
televisdo, os meios de comu-
nicacdo de topo, redes de in-
formatica, etc., que partilham
com o professorado o poder da
transmissao do conhecimento,
entre tantas outras (IMBER-
NON, 2009, p 19-20).

Essas mudancas e as formas como
repercutem na realidade evidenciam a
necessidade de se repensar a formacao
dos professores com vistas a aproxi-
mar os processos formativos em sinto-
nia com o mundo atual e superar a ten-
déncia instrumental que se impregnou
em muitos sistemas educativos. Se
quisermos orientar a educacdo para
além da simples reproducéo e aplica-
¢do mecénica de conhecimentos, temos
que entender que a formacéao dos edu-
cadores também deve estar orientada

por esses preceitos. Para isso, é preci-
so considerar que a formacao técnico-
-cientifica, como forma de propiciar ao
docente uma formacéo sélida nos sa-
beres construidos socialmente, é ape-
nas uma das dimensoées que devem ser
consideradas em seu processo forma-
tivo.

Tal realidade exige uma formacéo
docente que contemple o ser humano
em sua totalidade, que considere seu
potencial criativo, critico e sensivel,
para que desenvolva uma postura de-
mocratica, participativa e transforma-
dora do meio social, cultural e fisico,
amparada na busca de uma sociedade
mais justa e solidaria, aspectos que, se
trabalhados de forma consistente, pro-
vavelmente serdo os pardmetros que
os educadores utilizardo em sua acéo
profissional.

Vale lembrar que muito do que
aprendemos, os conhecimentos, postu-
ras, valores etc., sdo fruto de nossas vi-
véncias e experiéncias com o mundo e
com as pessoas com quem convivemos,
entre as quais merece destaque a fi-
gura do professor, que € o profissional
que nos apresenta o mundo e formas
de ser nele de maneira sistematizada
e com a intencionalidade de nos propi-
ciar processos aprendentes significati-
vos e plurais.

Assim, um professor que tenha
uma postura critica, criativa, e de um
eterno aprendente, estara contagian-
do seus alunos com sua paixdo em
aprender, criticar e criar novas possi-
bilidades para si e para o mundo so-
cial e fisico em que esta inserido. S6
pode exercer um despertar para ques-
toes dessa natureza quem realmente
assumi-las verdadeiramente, pois os
alunos percebem e sentem quando ha
verdade e sinceridade no educador e
em sua atuacdo mediadora do conhe-
cimento.

Muito da paixdo em aprender e
conhecer o mundo é despertado na
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escola; muitos sdo os casos em que o
desenvolvimento desse despertar para
o conhecimento tem sido provocado e
instigado por um professor. Porém,
é preciso considerar que uma postu-
ra docente nessa perspectiva nio se
constréi de um dia para o outro, sen-
do essencial que a formacéo inicial e
continuada valorize a construcédo dos
saberes para a docéncia de forma inte-
gral, consistente e significativa.

Segundo Mogilka (2003), uma es-
cola democratica s6 se efetiva com a
formacédo dos professores também sob
essa orientacdo. O autor entende que
algumas competéncias deveriam ser
observadas na formacdo dos professo-
res, com vistas a superar a tendéncia
mecanicista e nfo critica dos profissio-
nais da educacdo. Para tanto, defende
a formacdo docente orientada no de-
senvolvimento de competéncias inseri-
das em cinco areas, em uma amplitude
que se inscreva dentro da abrangéncia
da identidade da acéo educativa, sen-
do elas:

a Competéncia dos contetidos — do-
minio do saber geral e curricular
e a capacidade de promover um
processo de transposicdo didati-
ca;

b. Competéncia pedagdgica — capa-
cidade de mobilizar os conheci-
mentos tedricos aprendidos das
teorias pedagégicas para compre-
ender e resolver situagtes reais
em sala de aula [...];

c. Competéncia metodologica — in-
clui tanto a habilidade de ensinar
e se comunicar com clareza, como
a capacidade de compreender a
maneira de cada grupo de alunos
aprender. A partir disso, organi-
zar as situacdes mais propicias a
estas aprendizagens. [...];

d Competéncia relacional e ética
— capacidade de estimular rela-
coes interpessoais construtivas,
criando um clima socioemocio-
nal favoravel a aprendizagem, ao
desenvolvimento e a expressio

critica; estas habilidades exigem
do educador uma estrutura emo-
cional razoavelmente equilibrada
e dindmica, a qual se revela na
capacidade para lidar com os as-
pectos emocionais da experiéncia
pedagégica [...1;

e. Competéncia critica —ser capaz de
colocar um discurso ou ideia em
questdo, pensando e percebendo
com radicalidade e superando
atitudes ingénuas ou superficiais
diante do instituido. (MOGILKA,
2003) p.36-37).

Considerar esses principios na
formacao dos professores desafia as
instituicoes de ensino superior e de-
mais instituicdes formativas, que tra-
balham na formacéao inicial e continu-
ada dos professores, a repensarem os
processos formativos para atenderem
as reais necessidades dos docentes
para o desenvolvimento de seu traba-
lho.

Também importante é reconhecer
que a formacao inicial é apenas uma
etapa dos processos formativos que os
docentes irdo vivenciar em sua trajeto-
ria profissional, pois a escola é um es-
paco complexo e em constante mudan-
ca, o que incita os docentes a buscarem
novas maneiras de proceder e orientar
sua pratica educativa.

Dessa maneira, a formacéo inicial
e os espacos de formacdo continuada
externos, por mais consequentes que
sejam, nado conseguem contemplar a
pluralidade de vivéncias e impasses
que a rotina do trabalho escolar ira
apresentar aos professores, o que re-
quer desses profissionais um repensar
constante dos fundamentos que nor-
teiam sua acéo.

Por outro lado, acreditar que a
formacdo externa nada acrescenta a
formacéo do educador é desconsiderar
o potencial profissional do professor,
que tem percepgodes, vivéncias e expe-
riéncias na area e que consegue arti-
cular novas concepgoes, perspectivas



metodolégicas, etc., ao seu contexto.

Em pesquisa realizada com pro-
fessores que atuam na rede publica
paulista, Franco (2009) constatou que,
segundo os depoimentos dos professo-
res, ndo é a modalidade da formacao
continuada oferecida aos docentes que
provoca inquietacoes e mudancas nas
praticas educativas, mas a forma como
esses espacos formativos se articulam.
Restringir a formacédo continuada ao
ambito da escola pode “empobrecer” o
processo de crescimento profissional
dos docentes, por desconsiderar a im-
portancia do aprofundamento tedrico e
do compartilhar experiéncias com ou-
tros professores em seu processo for-
mativo.

Os dois momentos, o da forma-
cdo com vistas a apurar o olhar para
a realidade da unidade escolar onde
atua, contemplando as reais neces-
sidades dos alunos e da comunida-
de escolar, e o da formacao que volta
o olhar para a aprendizagem e sobre
questoes gerais, sao fundamentais no
processo de formacédo continuada dos
professores. Esses momentos devem
ser concebidos numa unidade, como
espacos e concepcdes de formagéo que
se complementam, sendo ambos rele-
vantes e imprescindiveis a trajetéria
e ao desenvolvimento profissional dos
professores.

Outro aspecto que merece desta-
que e que ficou evidente nos relatos
dos docentes é que uma proposta de
formacao continuada néo atinge a to-
dos da mesma forma — depende do seu
momento de formacao e de sua experi-
éncia. Observa-se isso nos depoimen-
tos dos professores mais antigos, que
criticaram as formacoes mais recen-
tes proporcionadas pela Diretoria de
Ensino e coordenadas pela Assistente
Técnica Pedagégica, e também os pro-
fessores com formacdo mais recente
elogiam esses mesmos encontros. Essa
situacdo nos permite afirmar que um
projeto de formacdo continuada que

nio contemple as reais necessidades,
anseios e desejos dos professores tende
ao fracasso.

Qualquer mudanca e/ou inovacao
que se queira realizar em uma insti-
tuicdo de educacdo basica exige uma
reflexdo aprofundada da realidade por
toda a equipe, ou seja, a coordenacio
e os docentes, uma vez que nao existe
uma unica férmula ou procedimento
que atenda a todos os espacos educa-
tivos. Cada escola tem uma cultura
prépria, ou seja, uma maneira propria
de se organizar, de contemplar os pro-
cessos educativos, como também tra-
balha com alunos de uma determina-
da comunidade, que também tem suas
especificidades e expectativas perante
a escola e a formacao das criancas e jo-
vens que la residem.

Assim, cada unidade escolar deve
ser contemplada em sua singularida-
de, e é nesse contexto que a formacéao
continuada em servigco se apresenta
como uma alternativa para proporcio-
nar aos professores tempos e espacos
para discussdes e debates para apro-
fundar as questdes referentes a sua
atuacio, associadas ao projeto politico-
-pedagégico da escola e as suas prati-
cas em sala de aula, pois:

A formacédo continuada deve estar
articulada com o desempenho profis-
sional dos professores, tomando as
escolas como lugares de referéncia.
Trata-se de um objetivo que s6 adqui-
re credibilidade se os programas de
formacdo se estruturarem em torno
de problemas e de projetos de agédo e
néo em torno de contetudos académi-
cos (NOVOA, 2001, p. 30).

Por se desenvolver no préprio es-
paco educativo, a formacgédo continuada
em servigco necessita de uma lideranca
que articule a equipe de docentes por
meio de um projeto de formacdo que
atenda as necessidades do grupo. Em
grande parte das unidades escolares é
o coordenador pedagégico que assume
esse papel, visto que:
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A atuacgédo do coordenador pedagégico
nas escolas de educacéo basica tem
varios reflexos em muitas dimensées
da realidade escolar, como no desen-
volvimento dos alunos, nas relagées
com os familiares dos estudantes etc.,
porém sua acdo é essencialmente ar-
ticulada com os professores. Desta
maneira, sua atuagio é indireta, uma
vez que nédo estabelece acoes direta-
mente com os educandos, mas suas
intervencdes e mediacdes, quando
desencadeadas de forma ética e cons-
ciente, entre outros aspectos, propi-
ciam o aprimoramento das agoes edu-
cativas e o fortalecimento do grupo de
docentes frente seu trabalho. (FRAN-
CO, 2009, p.39).

A atuacdo do coordenador peda-
gbgico perpassa por varias dimensdes
da realidade escolar, que é complexa,
multidirecional e interrelacionada,
mas seu trabalho efetivo se concretiza
na interacdo com o corpo docente. E
pelo debate, pelo espaco coletivo para
reflexdo continua sobre as acdes edu-
cativas, que o processo formativo dos
docentes, liderado pelo coordenador
pedagoégico, proporciona a oportuni-
dade de se confrontar os problemas do
cotidiano da realidade escolar e as difi-
culdades dos professores, com os obje-
tivos da escola e os preceitos que orien-
tam seu projeto politico-pedagégico.

Dessa maneira, a formacéo conti-
nuada em servigo se apresenta como
uma experiéncia formadora singular,
pois é a unica modalidade formativa
de professores que contextualiza a re-
alidade da escola, os alunos, suas difi-
culdades e o impacto das metodologias
etc., em um processo que objetiva con-
frontar a teoria com a pratica. Essa es-
pecificidade potencializa os processos
de inovacdo e de mudancas no ambi-
to da escola, uma vez que as praticas,
posturas, concepgoes e crencas dos do-
centes sao as referéncias que susten-
tam a formacéo em servigo na escola.

Os professores, nesse processo de
formacdo, devem ser respeitados em
suas vivéncias e experiéncias e nas

formas de intervengéo que foram cons-
truindo sua forma de ser na profissio.
Claro que alguns aspectos e praticas
merecem ser repensados e avaliados
em sua pertinéncia e impacto educa-
tivo, pois somos profissionais em per-
manente formacdo e com exigéncias
perante nosso trabalho que vao se re-
novando e pedindo mudancas constan-
tes. Porém, essa intervencéo junto ao
docente deve se orientar pelo respeito,
pela ética e pela valorizacdo dos sabe-
res construidos nas trajetérias pesso-
ais e profissionais dos professores.

Todos nés, profissionais da educa-
cdo, temos nossas preferéncias, vicios,
crencas, limitacoes, dificuldades etc.,
que em alguns momentos precisam
ser avaliados, amparados e acolhidos a
fim de que haja o encorajamento para
abrir o espaco para a reflexdo, a mu-
danca e a inovacdo, entendendo que:

Uma reflexdo implica sempre uma
andlise critica do trabalho que reali-
zamos. Se estamos fazendo uma re-
flexdo sobre nosso trabalho, estamos
questionando sua validade, o signifi-
cado que ele tem para nés e para os
sujeitos com que trabalhamos, e para
a comunidade da qual fazemos parte
e estamos construindo. A resposta as
questdes que nos propomos s6 pode
ser encontrada em dois espacos: no
da nossa pratica, na experiéncia coti-
diana da tarefa que procuramos rea-
lizar, e no da reflexdo critica sobre os
problemas que essa pratica faz surgir
como desafios para nés (RIOS, 2001,
p. 46-47).

Rios (2001) postula que a reflexio
nao se da de forma aleatéria, e sim por
questoes-limites, por problemas diver-
Sos com o0s quais nos deparamos em
nossa vivéncia. Entretanto, apenas al-
guns merecem a denominacgdo de pro-
blemas, que sdo aqueles que tém um
sentido especial em nossa perspectiva
existencial e precisam ser “tirados do
caminho”, entendendo que:

Quando superamos um problema,
nao o diluimos — o que fazemos é se-



guir a dindmica de um processo, no
qual ha como que uma absor¢do, um
rearranjo de elementos, e em que
se vai a frente de forma nova. Néo
“deixamos para trdas” os elementos
problematicos; levamo-los conosco de
outra maneira, incorporados a exis-
téncia, que é continua (RIOS, 2001,

p.47).

Assim, ao compreender, ao refle-
tir e superar os problemas que encon-
tramos em nosso trabalho, estamos
incorporando novos valores, que vao
se constituindo de forma dinamica e
ampliando nossa percepcdo da reali-
dade. E nesse processo que as expe-
riéncias passadas, sdo incorporadas
novas representacées, que ampliam o
nosso olhar e apuram a leitura que fa-
zemos do universo em que atuamos, o
que pode ser concretizado em diversos
momentos e espacos.

A ORGANIZACAO DOS TEMPOS
E ESPACOS PARA A FORMACAO
CONTINUADA EM SERVICO

Quando cada um faz de um jeito,
quando um faz, outro ndo, quando
uns levam a sério as normas e outros
ndo, quando uns falam e outros ficam
calados, evidentemente hd dispersdo
de energia. (Celso Vasconcellos)

A formacao continuada em servi-
co exige um projeto de formacédo para
organizar os encontros e as reflexoes.
A elaboracdo de um projeto de forma-
cdo em servigo facilita a organizacio
dos tempos, espacos e metodologias
que irdao impulsionar o processo for-
mativo. Entendemos que sua elabora-
cdo permita a participacdo de todos os
envolvidos, ou seja, a equipe diretiva,
em especial, o coordenador pedagégico
e o corpo docente, que sfo os principais
agentes e responsaveis pela concreti-
zacdo das acdes educativas junto aos
educandos.

Por isso é fundamental que os
professores participem de forma in-
tensa de toda a elaboracéo do projeto,

desde o levantamento dos problemas
até a organizacéo da agenda de forma-
cdo, uma vez que as acoes formativas
podem se mostrar como importante
referéncia para aprimorar suas pra-
ticas e realizar as mudancgas necessa-
rias. Quanto mais préximo o projeto
de formacido estiver da realidade vi-
venciada pelos docentes na rotina de
seu trabalho, maior sera o impacto das
acoes no desenvolvimento do projeto
politico-pedagégico da escola e no apri-
moramento do trabalho do professor.
O sucesso dos encontros de formacéo
depende de como essas acoes formati-
vas ajudam os professores a responder
e superar os dilemas e atender a seus
anseios, desejos e necessidades.

Também importante é a percepcéo
do coordenador e demais membros da
equipe gestora da unidade escolar, das
questdes que consideram relevantes e
que ndo sejam apontadas pelos profes-
sores como fundamentais na formacao
em servico. Quando isso ocorrer, é es-
sencial que os aspectos apontados pela
gestéo sejam debatidos e questionados
em sua relevancia e da pertinéncia ou
nao de serem inseridos nos encontros
formativos.

Nas escolas de educacao basica
constatamos serem mais frequentes os
encontros formativos, em duas pers-
pectivas: individual e/ou em duplas e
em reunides pedagoégicas. Nos encon-
tros individuais, costuma-se focar o
debate e a reflexdo em questoes mais
pontuais dos docentes e que merecem
ser abordadas e aprofundadas, sendo
que, em algumas situacoes, servem
para, posteriormente, serem aborda-
das nas reunides pedagoégicas. Estas
servem para contemplar questoes ge-
rais, que se apresentam como um pro-
blema para o grupo de docentes, ou
parte deles, como também para plane-
jar e avaliar acoes coletivas, entre ou-
tros aspectos.

Encontros individuais e/ou em du-
plas entre professores e coordenacéo
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pedagogica

E uma questdo de disciplina, me dis-
se mais tarde o Pequeno Principe.
“Quando a gente acaba de se arru-
mar toda manha, precisa cuidar com
carinho do planeta”. “Que quer dizer
cativar?” “E uma coisa muito esqueci-
da” — disse a raposa, “Significa criar
lacos”. (Antoine de Saint-Exupéry —
O Pequeno Principe)

A formacdo dos professores no
contexto escolar pode ser efetivada de
varias maneiras. Uma delas consiste
em promover encontros individuais ou
em duplas com os docentes para refle-
tirem sobre as praticas educativas e
dos projetos didaticos desenvolvidos
em sala de aula, o que possibilita a co-
ordenacdo um acompanhamento mais
proximo do trabalho dos professores e
do impacto de suas ac¢bes nos proces-
sos de ensino-aprendizagem. Tais in-
formacoes, fruto de uma observacéo
cuidadosa e criteriosa, amparada nos
preceitos do projeto politico-pedagogi-
co da unidade escolar, proporcionam
elementos significativos para a elabo-
racdo de relatérios que servirdo como
referéncias para dinamizar os encon-
tros com os docentes.

Para tanto, o coordenador pe-
dagégico pode, entre outras pos-
sibilidades, assistir as aulas para
levantar os aspectos que carecem
ser debatidos com os professores,
pois o espaco de sala de aula é rico,
plural, o que propicia o emergir de
varios aspectos que auxiliarao a co-
ordenacdo pedagégica na sua per-
cepcdo e avaliacdo de como as acoes
educativas estéo se concretizando.

Essa é uma tarefa delicada que
deve ser administrada com cautela
para néo constranger o professor, caso
contrario, este podera maquiar a rea-
lidade de sua pratica educativa e des-
valorizar esse tipo de acdo formativa.

No papel do coordenador pedagé-

gico nesse tipo de atividade, quando
esta se caracterizar como uma postu-
ra de um parceiro, que visa auxiliar o
professor a desvelar aspectos de sua
acdo educativa de forma ética e pau-
tada pelo respeito e pela descricao, os
apontamentos realizados tendem a ser
contemplados pelo docente como uma
forma de refletir sobre sua pratica.

Vale lembrar que a presenca do
coordenador em sala de aula merece
atencao, pois:

A presenca de um observador na sala
de aula sempre produz alguma alte-
ragdo na dinamica da sala. O impacto
diminuiré se os alunos séo informa-
dos com clareza das razdes da pre-
senca do coordenador pedagégico na
classe e quando os alunos se acostu-
mam com a presenca do observador e
passam a agir com mais naturalidade
(LIBANEO, 2004, p. 298).

O olhar externo do coordenador é
importante referéncia para os profes-
sores, uma vez que muitos educadores
acabam incorporando uma rotina de
trabalho em que pouco tempo é des-
tinado para pensar sobre sua pratica.
Assim, a observacdo do coordenador
no ambiente de trabalho do docente
se apresenta como uma agio que cola-
boraria para desvelar aspectos que o
professor néo realizaria sozinho, pois:

O bom observador é aquele que sabe
ver, identificar e descrever diversos
tipos de interacoes e situacdes. Deve
desenvolver um olhar mais agucado
da realidade, apreendendo o todo e as
partes, perguntando, todo o tempo, o
que esta por tras do que se vé e qual
o significado do que se vé (LIBANEO,
2004, p. 297).

As mudancas s6 acontecem quan-
do as contradigoes, inquietacdes e in-
satisfacoes se manifestam. As altera-
coes se concretizam quando as pessoas
reconhecem sua necessidade e se mo-
bilizam para completar o que estd ina-
cabado, substituir algo que esta inade-
quado ou modificar plenamente o que



ja ndo atende ao que se destina.

Entendemos que o coordenador
pedagdégico democratico, como lideran-
ca legitimada pelo grupo de docentes,
pode acolher as pessoas em suas difi-
culdades e zelar pelo seu desenvolvi-
mento pessoal e profissional. E por in-
termédio de uma aproximacio afetiva,
acolhedora, que os vinculos se fortale-
cem e as pessoas se encorajam a reve-
lar suas reais dificuldades, inabilida-
des, desconhecimentos, insegurancas
e medos, sentimentos presentes nos
coletivos de professores, mas que nem
sempre sdo referendados e apresenta-
dos para serem debatidos, refletidos,
superados.

Uma boa observacdo da pratica
do docente colabora para elucidar e
evidenciar inadequacoes, incoeréncias
etc., que, quando contempladas pe-
los professores com humildade e com
a perspectiva de reavaliar para reo-
rientar sua acéo se constituem em um
aprendizado profissional, como desta-
ca Bueno, 1998, p. 17):

Tenho evidéncias de que estabeleco
vinculos afetivos com os alunos, que
procuro rever minhas acgoes, valori-
zar suas opinides, relacionar aspectos
do conhecimento sistematizado com
as experiéncias vividas. Mas entdo
por que me esquivo de constatar esta
pratica? Como posso questionar e
analisar a formacéo docente sem en-
trar em contato com a minha prépria
formacdo e com a minha atuagio em
sala de aula? Estas questoes, real-
mente, trouxeram-me inquietacoes,
incertezas e conflitos. Considero este
momento importante, pois desequili-
brando minhas certezas posso ressig-
nifica-las.

E também relevante, na observa-
cdo, que o coordenador realize um bom
registro da aula, material que auxilia-
ré no debate e na reflexdo. E bom que,
ao assistir a aula de um professor, o
coordenador considere os aspectos po-
sitivos e negativos que constatou, pois
ha uma tendéncia nos espacos educa-

tivos, principalmente nas escolas de
educacao basica, de valorizar ao ex-
tremo as questdes que precisam ser
repensadas, visto que:

Ao desconsiderar os pontos positi-
vos da acédo do professor, ndo ha o
reconhecimento de seu sucesso, e
dos saberes que foi construindo em
sua trajetéria profissional. E dificil,
durante uma observacgdo, constatar-
mos apenas questdes inadequadas,
elas existem sim, mas convivem com
acoes pertinentes, bem estruturadas
e com um bom desenvolvimento. Essa
é uma realidade de grande parte dos
professores, que desenvolvem muitas
acoes de sucesso, que geralmente néo
sdo conhecidas e nao sdo divulgadas,
e que revelam os saberes e os conhe-
cimentos advindos de sua experiéncia
profissional (FRANCO, 2009, p. 76).

Porém, é preciso tomar cuidado
nas observagdes, pois é comum res-
ponsabilizar apenas o professor como
0 unico vildo do fracasso educacional,
postura esta que, além de perversa e
desumana, desconsidera a responsa-
bilidade dos 6rgaos publicos, das con-
dicoes em que esses profissionais de-
senvolvem seu trabalho, entre outros
aspectos.

Equilibrar a avaliacdo dos aspec-
tos observados, com a constatacdo do
que deve ser repensado e das praticas
de sucesso, garante uma intervencéao
justa e sincera para com o professor,
que tende a validar os momentos de
observacédo e dos encontros posteriores
com a coordenacdo pedagégica para
impulsionar as mudancas necessarias,
visto que sente que a mediacgéo € séria,
e seu intuito é colaborar para o seu de-
senvolvimento pessoal e profissional.

Esse respeito em estabelecer uma
dinamica participativa e transparente
com a equipe de professores deve ser
concretizado também nos paradmetros
e encaminhamentos que seréo realiza-
dos na observacdo. A participacéo de
toda a equipe de professores e da coor-
denacio pedagdgica para construir um
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roteiro de observacdo dos pontos que
consideram relevantes serem contem-
plados, é fundamental para que todos
validem a atividade e colaborem para
seu resultado.

Franco (2009) postula que o rotei-
ro de observacdo das aulas contemple
e responda a algumas questées, como:

* (Quais opgoes metodologicas
séo utilizadas pelo professor?
Que impacto essa metodologia
desencadeou nos alunos, seja
na motivacdo para a aprendi-
zagem, como em sua concreti-
zacao?

¢ (Como o professor organiza
o espaco de sala de aula? Os
alunos trabalharam em gru-
pos ou duplas? Essa dindmica
favoreceu a aprendizagem?

®* (Quais recursos o professor
utilizou para desenvolver sua
aula? Esses recursos sao ade-
quados a metodologia e ao con-
teudo desenvolvido?

¢ (Como o professor avalia os
processos de ensino-aprendi-
zagem? Quais concepgoes de
avaliacdo orientam a pratica
avaliativa dos alunos?

* (Como o professor se relaciona
com os alunos? Como os alu-
nos se relacionam entre si?

e Ha atitudes de indisciplina
e/ou de violéncia na sala de
aula? Caso ocorra, como o pro-
fessor procedeu para intervir?

¢ (Como o professor atua com
os alunos com dificuldade de
aprendizagem? A sala tem alu-
nos especiais? Se tem, como o
docente atua junto a eles?

Esses sado alguns temas que pode-
rao ser observados pela coordenacdo
em sala de aula. Cabe a escola e aos

profissionais que nela atuam definir
quais serao as referéncias que melhor
atendam a sua escola, ao projeto da
instituicdo, as caracteristicas dos pro-

fessores etc.

Vale lembrar que a observacéo
das aulas e da pratica do docente s6
faz sentido se todos os aspectos que
se evidenciarem como significativos
forem compartilhados com os profes-
sores em encontros individuais e, em
alguns casos, em duplas, pois:

Os dados coletados e analisados deve-
réo ser discutidos imediatamente com
o professor. Se a conversa transcorrer
muito tempo depois da observacio, as
anotacées perdem seu significado, a
motivacdo do professor fica reduzida,
e os fatos e ocorréncias podem ficar
esquecidos (LIBANEOQO, 2004, 298).

Esses encontros séo relevantes,
uma vez que garantem um espaco aos
professores para exporem suas difi-
culdades, inquietacdes e insegurancas
no coletivo, para se posicionarem e
abordarem, de forma mais discreta, as
questoes que para eles sdo relevantes
e que, dificilmente, seriam tratadas
em outras instancias, e também por-
que:

¢ Atendem a uma demanda mui-
to especifica de um determinado
professor;

¢ Proporcionam a discri¢cdo neces-
saria para resolver problemas
delicados, e para néo expor o pro-
fessor perante seus pares. E uma
maneira de proteger a imagem do
professor e de abordar questdes
sérias de forma ética;

e Favorecem e estimulam uma
aproximacdo maior dos professo-
res com a coordenacdo pedagogi-
ca, estreitando os vinculos, a con-
fianca e estimulando os processos
cooperativos;

¢ Ampliam a percepg¢do da coorde-
nacédo pedagégica do potencial de
cada professor, de seus pontos



fracos, dos pontos de que devem
ser observadores e que precisam
de intervencdo, etc. (FRANCO,
2009, p.78).

Dessa maneira, o espaco dos en-
contros individuais/duplas entre o co-
ordenador pedagadgico e os professores
se apresenta como um momento re-
levante para partilhar as vivéncias,
experiéncias, seja para destacar um
avanco, como para relatar as decep-
coes, pois a atividade docente é mar-
cada por sucessos, alegrias, encontros,
como também por frustracoes, triste-
zas, fracassos, que nem sempre encon-
tram espacos para serem pensados, re-
velados e para que se manifestem com
liberdade.

As reunioes pedagoégicas

O homem ndo precisa parar para di-
zer aquilo que deve e como deve ser
feito, mas fazé-lo e realizd-lo, simples-
mente. A escola precisa ocupar este es-
pacgo para que se tenham homens de
acdo, que sejam e que atuem sobre as
coisas que ai estdo. (Lizete S. B. Ma-
ciel)

A formacdo docente em servigo
é o espacgo para reflexdes para que se
aprofunde o debate sobre os problemas
e os encaminhamentos que o grupo de
professores e a equipe gestora, em es-
pecial a coordenacao pedagdégica, sobre
os processos de implantacéo, desenvol-
vimento e avaliacdo do projeto politi-
co-pedagodgico da unidade escolar. As
reunides pedagoégicas se apresentam
como um espaco privilegiado para esse
fim, visto que é o momento institucio-
nalizado que o grupo tem para debater
sobre seu trabalho e buscar vias para
aprimora-lo.

Esses encontros sao uma realida-
de em grande parte das instituicoes de
educacao basica publicas e privadas,
que geralmente tém um horario sema-
nal de duas a trés horas para sua re-
alizacdo, sendo, em grande parte das
redes de ensino, lideradas pelo coorde-

nador pedagégico, que é o articulador
do grupo que media os processos for-
mativos nos encontros.

Embora tenham o potencial de
articular o grupo de docentes e de
propiciar a reflexdo sobre os proces-
sos educativos, notamos que em al-
gumas situacdes as reunides peda-
gbégicas ndo tém se desenvolvido de
forma adequada, o que vai, de forma
gradativa, comprometendo a percep-
cdo de sua importancia nos processos
formativos dos docentes. Para Fran-
co (2010), varios fatores contribuem
para a desvalorizacdo das reunides
pedagoégicas nas escolas, entre os
quais aponta:

¢ Afalta de clareza da coordena-
cdo pedagodgica sobre seu pa-
pel nos processos formativos
dos professores em servico;

* A caréncia de agoes formado-
ras para os coordenadores pe-
dagégicos, tanto na formacéo
inicial como na formacéo con-
tinuada;

e A percepcdo de algumas se-
cretarias de educacéo e/ou de
profissionais que atuam nes-
ses espacos de que o papel do
coordenador é de acompanhar
e controlar o trabalho dos pro-
fessores de forma autoritaria e
centralizadora;

* A atuacédo de diretores de esco-
la autoritarios, que dificultam
e, em alguns casos, impedem
a atuacdo da coordenagcdo em
uma perspectiva democratica;

® (O desvio do papel principal
das reuniées, que é a formacéo
dos docentes, para realizar
tarefas como preparar aulas,
corrigir trabalhos e provas etc.

Ter a clareza do potencial trans-
formador que os encontros coletivos
entre a coordenacdo pedagégica e os
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professores é um dos meios para que
a escola consiga consolidar seu pro-
jeto. Ao proporcionar para o grupo
de docentes momentos significativos
para refletir sobre seu trabalho e bus-
car alternativas para aprimora-lo, as
reunides pedagégicas tém o potencial
de romper com a solidéo e o individua-
lismo que imperam em muitos espacos
educativos.

Segundo Fullan e Hargreaves
(2003), a profissdo docente, ha muito
tempo, é tida como solitaria. O isola-
mento dos professores limita o acesso
a novas ideias e a solugdes mais con-
dizentes com seu trabalho, como tam-
bém permite, embora ndo o produza,
o conservadorismo e a resisténcia as
mudancas e inovagdes no ensino.

Para os autores, o isolamento dos
professores se deve a varias causas,
sendo frequente a percepcao de que é:

[...] uma fraqueza de personalidade
que se revela em competitividade, em
atitude defensiva quanto a critica e
em uma tendéncia de acumular re-
cursos. As pessoas, todavia, séo cria-
turas de circunsténcias, e, quando o
isolamento é disseminado, temos de
perguntar o que hd em nossas esco-
las que tanto contribui para que ele
se crie (FULLAN e HARGREAVES,
2003, p. 20).

S&o varios os fatores que, segundo
os autores, contribuem para o isola-
mento dos professores. O espaco fisico
é um aspecto que propicia o isolamen-
to, 0 que ocorre em muitos momentos
e circunstéancias, pela prépria especifi-
cidade da atividade docente, que se li-
mita no espaco fisico da sala de aula. A
organizacdo do espaco fisico e a sepa-
racdo das criancas por idade, como for-
mas de disciplinar e controlar as mas-
sas, passaram a ser praticas comuns
nas escolas a partir do século XIX. Tal
tradicdo ultrapassada de isolamento,
segundo Fullan e Hargreaves (2003),
persiste até a atualidade e passou a
ser percebida como “normal” em mui-

tas escolas, o que dificulta romper com
tal costume, pois:

O problema do isolamento tem raizes
bastante profundas. A arquitetura
costuma dar apoio a ele. O horario é
um elemento de reforco. A sobrecarga
de trabalho da sustentagdo. A hist6-
ria legitima. [...] Simplesmente né&o
ha oportunidade, nem encorajamen-
to para que os professores trabalhem
em conjunto, aprendam uns com 08
outros e melhorem suas habilidades
como uma comunidade (FULLAN e
HARGREAVES, 2003, p.21).

Para mudar essa realidade é pre-
ciso, entre outros aspectos, resignifi-
car as atividades coletivas, com vistas
a construir um grupo coeso, cooperati-
vo, dindmico, que s6 se constitui quan-
do se tem uma lideranca que propicie
o didlogo, a reflexdo e que ampare sua
acdo coordenadora em um projeto que
partilha com seus pares, com objeti-
vos claros e referendados por todos e
que, concomitantemente, contemple os
objetivos individuais, que irdo se via-
bilizar no coletivo.

Mas para que as reunides se con-
solidem nessa perspectiva, acredita-
mos que os professores devem ser os
principais agentes de seus processos
formativos em servigo, para que a ten-
déncia de simples receptores de agoes
formadoras, presente em muitas redes
de ensino e unidades escolares, seja
superada. Entender a formacéo se-
gundo esses preceitos é, acima de tudo,
reconhecer que os saberes, vivéncias e
experiéncias dos professores sio ele-
mentos que tém de ser contemplados e
valorizados na elaboragiao de um pro-
jeto de formacéo e, consequentemente,
elementos essenciais para a organiza-
cdo das reunides pedagogicas.

Uma das metodologias possiveis
para orientar os encontros de formacéo
é a metodologia de problematizacédo da
pratica, que, segundo Berbel (1999),
tem como ponto de partida a realidade
vivida. Essa metodologia propicia aos



participantes observar a realidade de
forma mais apurada, com o objetivo
de investigar o que dessa realidade se
apresenta como inconsistente, carente
etc., ou seja, o(s) problema(s) que se
apresenta(m) nas dindmicas com que
os professores convivem para efetivar
sua pratica, que “Com seu olhar aten-
to, estdo verificando o que é que ha ali
que precisa ser trabalhado, corrigido,
aperfeicoado” (BERBEL, 1999, p. 3).

Entre os aspectos apontados pelo
grupo, irdo destacar-se um ou mais
problemas, que serdo analisados pelo
coletivo para que sejam foco de uma
reflexdo mais aprofundada, buscando
os fatores que estfo associados a situ-
acdo problematica e identificando os
fatores que favoreceram sua existén-
cia, com vistas a levantar os conheci-
mentos que tém sobre a tematica em
questdo e definir alguns pontos para
os participantes estudarem e aprofun-
darem a reflexao.

Berbel (1999) destaca que essa se-
gunda etapa, a qual nomeia de “pon-
tos-chave”, consiste em:

[...] estimular um momento de sinte-
se ap6s a andlise inicial que foi fei-
ta; é o momento da defini¢cdo do que
vai ser estudado sobre o problema.
E o momento de definir os aspectos
que precisam ser conhecidos e melhor
compreendidos a fim de buscar uma
resposta para esse problema (BER-
BEL, 1999, p. 4).

Apb6s esse momento, define-se a
forma de estudo e as fontes, que po-
dem ser bibliograficas (livros, revistas
etc.), utilizadas quando ha a necessi-
dade de se aprofundar o conhecimento
sobre o tema, ou por intermédio de um
levantamento de dados (questionarios,
entrevistas etc.), quando se quer saber
como alguma acdo, proposta, projeto
etc. esta se desenvolvendo, entre ou-
tras possibilidades.

Quando o estudo do problema em

questdo estiver finalizado, os:

[...] participantes comparam com as
percepcgdes iniciais, possibilitando
entéo rever pontos que agora ficaram
mais claros, mais elaborados, ou en-
tdo fortalecer aspectos que antes ja
eram tidos assim, de forma nio mui-
to cientifica, mas estavam corretos
(BERBEL, 1999, p. 5).

Assim, Berbel (1999) considera
que se encerra a etapa da teorizacao,
momento que prepara o grupo para a
etapa seguinte, que consiste em elabo-
rar hipdteses de solugéo, circunstancia
que exige dos participantes criativida-
de, pois:

[...] aquilo que se tinha e sobre o que
se agia, permitia que os problemas
existissem, se os alunos e professo-
res, da maneira como ja conheciam
o assunto e ja trabalhavam puderam
perceber novos problemas [...] devem
ser criativos devem superar aqueles
conhecimentos e aquelas acdes ante-
riores para poderem realizar alguma
mudancga naquela parcela de realida-
de (BERBEL, 1999, p.6).

Para encerrar o ciclo, falta aplicar
as hipoteses de solucdo a realidade,
que para Berbel (1999) é uma etapa
pratica, visto que a acao concreta pla-
nejada incide na realidade que deu ori-
gem ao processo de problematizacéo
com o intuito de transformar, mesmo
que de forma pequena e timida, parce-
la dessa realidade.

As mudancas s6 se efetivam
quando as contradicoes e as incoe-
réncias se revelam, o que impulsio-
na a completar o que esta inacabado,
substituir parcialmente o inadequado
ou modificar plenamente o que ja néo
responda mais ao que se destina. Vale
lembrar que uma postura voltada para
a mudanca gera conflitos com nossas
representacées e compreensodes do pro-
cesso educativo, que suscitam medos,
insegurancas, inquietacées etc., uma
vez que, em grande parte das vezes,
nos conduz ao inesperado, ao imprevi-
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sivel, nos tirando do lugar de conforto
de uma falsa sensacdo de seguranca
que as praticas instituidas costumam
propiciar.

E nesse contexto que o coordena-
dor pedagégico, como lideranca legi-
timada pelo grupo, deve atuar com o
objetivo de facilitar o processo e orga-
nizar as acoes e encontros formativos
para viabilizar a reflexdo do grupo e
incentivar processos de inovacio e mu-
danca nas praticas educativas.

Problematizar a pratica educati-
va exige uma analise aprofundada da
realidade, que permite aos professores
extrair os dilemas essenciais e as cren-
cas, concepcoes e valores que ampa-
ram sua atuacdo, para que, posterior-
mente, busquem informacées por meio
de estudos, debates, reflexoes etc., que
permitam aprofundar a reflexédo e a
consciéncia critica de seu papel de edu-
cador como agente de transformacao,
pois, como postula Freire (1996, p. 98),
“Outro saber que nao posso duvidar
um momento sequer na minha prati-
ca educativo-critica é de que, como ex-
periéncia especificamente humana, a
educacio é uma forma de intervencao
no mundo”.

7

Para tanto, é necessario que os
professores facam uma avaliacdo de
seu trabalho como um coletivo e da or-
ganizacao didatico-pedagégica da es-
cola, como também uma autoavaliacdo
de sua acdo em sala de aula, aspectos
que serdo analisados a luz dos precei-
tos do projeto politico-pedagégico da
unidade escolar e das acdes e inten-
coes explicitadas na reunido de plane-
jamento do inicio do ano letivo. E no
confronto entre a realidade do traba-
lho educativo com os sonhos, desejos
e anseios do projeto da escola, que as
reuniodes pedagogicas ganham sentido
e se apresentam como aliadas ao apri-
moramento do trabalho dos professo-
res.

Aproximar-se da realidade é um

meio para desvelar as deficiéncias e
solidificar os processos formativos em
servico, processos estes que ganham
consisténcia se realizados de forma
democratica e sao validados pelos
professores, que passam a reconhecer
sua importancia e legitimam a acéo do
coordenador pedagdgico, uma vez que
a lideranca das reunides pedagdégicas
esta sob sua responsabilidade.

O que se espera € que a problema-
tizacdo e os meios desenvolvidos para
afetiva-la proporcionem a formulacéo
de hipéteses de solugcédo, para que os
envolvidos, de forma critica e criativa,
vislumbrem alternativas de supera-
cdo aos problemas encontrados, que
podem ser organizados em momentos
distintos.

Franco (2010) postula que as reu-
nides podem ser organizadas de acordo
com as necessidades evidenciadas no
momento. Para a organizacéo e reali-
zacdo dos encontros, o autor destaca
algumas possibilidades para sua efeti-
vacdo: horario de estudos, o comparti-
lhar experiéncias, analise e planejamento
de acgdes e avaliacdo do desenvolvimento
das salas e dos alunos.

Horario de estudos - No cronogra-
ma de trabalho das reunides pedago-
gicas os professores e a coordenacio
pedagégica podem reservar momentos
para a leitura e debate de textos com
tematicas que precisam aprofundar
seus conhecimentos.

Espera-se que os temas relaciona-
dos estejam relacionados com os pro-
blemas que impedem ou dificultam o
trabalho do professor e o processo de
ensino-aprendizagem dos alunos e que
seu teor seja debatido pelo grupo, pois
a pluralidade de saberes dos docentes,
com formacdes e experiéncias téo sin-
gulares, colabora para o aprofunda-
mento do debate, sendo que:

E precisoinvestir prioritariamente na



formacao permanente e em servico do
professor, para que possa ter maior
compreensdo do processo educacio-
nal, postura e métodos de trabalho
mais apropriados. O trabalho coletivo
constante é uma estratégia decisiva
para isto. (VASCONCELLOS, 2002,
p. 123).

E no coletivo que as possibilida-
des de propostas de intervencdo se
ampliam, processo este em que todos
estdo em formacdo e sdo, a0 mesmo
tempo, formadores, o que ajuda a des-
centralizar a conducdo da reunido e a
valorizar e a ampliar os saberes pesso-
ais e profissionais dos envolvidos.

Compartilhar experiéncias — O
compartilhar experiéncias consiste em
uma estratégia de formacdo decente
por meio de dindmicas e simulagoes de
acoes de sucesso experimentadas pelos
professores e sido relatadas ao grupo
para posterior debate.

Geralmente o professor ndo tem cons-
ciéncia do potencial das a¢des que desen-
volve em sala de aula, sendo os momentos
de compartilhar experiéncias uma oportu-
nidade para que “na reflexdo coletiva sobre
a pratica, o professor tem a possibilidade
(através do registrar, explicitar, sistematizar,
criticar e socializar) de tomar consciéncia
deste saber que possui, mas que comumente
nao se apercebe”. (VASCONCELLOS,
2006, p. 123).

Vale ressaltar que os relatos proporcio-
nam as pessoas o conhecimento de praticas
que até entdo desconheciam e que podem,
com as alteragdes necessarias com vistas a
atender as especificidades de sua sala, adap-
tar as atividades ou dindmicas, pois os rela-
tos sistematizados t€m o potencial de reve-
lar:

* As concepgoes que o relator tem
de ensino, escola e da relacio pro-
fessor-aluno.

¢ A contextualizacéo, tomada como
ponto de partida, considerando os
elementos da realidade que estao
na origem da experiéncia a ser

narrada.

* A descricio cuidadosa dos passos
que envolveram a experiéncia dos
atores envolvidos e as agoes.

¢ A identificacdo dos elementos po-
sitivos e negativos envolvidos na
experiéncia, tais como: colabora-
coes, superagoes, dificuldades,
barreiras, enfim, todos os ele-
mentos que favoreceram ou difi-
cultaram o trabalho.

e A avaliacdo da experiéncia peda-
gbgica vivida, ponderando o que
permanece e o que muda no tra-
balho com essa experiéncia. (VA-
LENTE, 1999, p. 12).

O compartilhar experiéncias tam-
bém se mostra como um meio para que
a pratica seja debatida a luz de uma
teoria, o que colabora para superar a
dicotomia entre teoria e pratica que
presenciamos no discurso de muitos
professores, visto que:

Negar a necessidade da teoria [...]
é negar a relacédo entre o pensar e o
fazer. As “bases” tém um saber de
“experiéncia feito”, entretanto, do
senso comum ¢é fundamental resgatar
o bom senso, resultado de reflexéo e
conhecimento (VALE, 1998, p. 58).

Andlise e planejamento de agoes —
Em algumas circunstancias as reuni-
oes pedagoégicas podem servir como o
espaco para avaliar o desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem e
das acoes e projetos que estdo em an-
damento e que foram referendadas no
projeto politico-pedagdgico e na reu-
nido de planejamento do inicio do ano
letivo.

O debate desencadeado em reu-
nides que tém esse foco mobiliza os
professores para avaliar o seu traba-
lho, o trabalho da escola e pontuar os
avancgos, as adversidades e entraves
que o grupo encontra para atuar e
para articular ac¢ées conjuntas, proje-
tos em comum etc. Os dados resultan-
tes dessa avaliacdo e debate servem
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para orientar outras ocasides, como a
escolha de textos dos pontos relevan-
tes para leitura nos préximos encon-
tros, entre outras possibilidades.

Avaliagdo do desenvolvimento das
salas e dos alunos — As circunstancias
até aqui relacionadas como opc¢oes
para encaminhar as reunides pedagé-
gicas tém como objetivo principal pro-
porcionar momentos de reflexdo sobre
o processo educacional, mas néo das
particularidades das salas e dos alu-
nos, que normalmente sdo debatidas
nas Reunides do Conselho de Classe/
Série/ Ciclo.

Porém, esses encontros sdo ge-
ralmente realizados no final de cada
bimestre, um espaco de tempo longo
para se pensar sobre as dificuldades
que as salas e os educandos enfren-
tam.

2

Dessa maneira, é relevante re-
servar algumas reunides para que a
coordenacdo pedagogica, os gestores
e os professores facam uma avaliacédo
dos processos de ensino-aprendizagem
e das agdes dos docentes com vistas a
buscar alternativas para solucionar os
problemas evidentes.

Os resultados desses encontros
sdo importantes para a reunido do
conselho do final do bimestre, visto
que algumas acoes ja foram efetivadas
e, provavelmente, alguns avancos no
processo de aprendizagem de alguns
alunos ja foram conquistados, e algu-
mas reflexdes ja realizadas, dados que
colaboram para o aprofundamento da
discussdo, agora com a presenca de ou-
tros atores envolvidos no processo.

CONSIDERACOES FINAIS

A formacéo continuada em servi-
co dos professores que atuam em esco-
las de educacéo basica é um dos meios
para que a escola se organize e propi-
cie aos docentes momentos de refle-
x40 perante o trabalho educativo que
desenvolvem e sua articulacdo com o
projeto politico-pedagégico da unidade
escolar.

A lideranca do coordenador pe-
dagoégico é fundamental para a con-
cretizacdo dos momentos formativos
na escola, sendo fundamental que sua
postura e acdes estejam pautadas em
principios democraticos. Para tanto,
faz-se necessdria a participacéo ativa
dos professores na elaboraciao de um
projeto de formacdo que respeite seus
saberes profissionais e também vise
atender as suas reais necessidades
para o aprimoramento de sua pratica
educativa.

A articulacdo dos tempos e es-
pacos possiveis para a formacdo dos
professores no contexto escolar, com
encontros individuais e/ou em duplas
e em reunides pedagégicas, tem como
objetivo atender aos docentes em suas
necessidades especificas e em questoes
voltadas para agoes coletivas.

Esses encontros constituem os
espacos em que as acoes formativas
podem ser concretizadas de uma for-
ma mais propicia, pois S40 poucos 0s
momentos que a equipe de docentes
tem, em sua rotina de trabalho, para
refletir sobre sua proépria pratica e
aprofundar seus conhecimentos e, con-
sequentemente, propiciar aos alunos
uma educacdo de qualidade.
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LEFRANCOIS, GUY. R. Teorias da aprendizagem.
Sao Paulo: Cengage Learning, 2008.

Guy Lefrancois, professor na Uni-
versidade de Alberta, uma renomada
universidade canadense, é o autor dos
principais livros da Thomson Lear-
ning, que tratam do desenvolvimento
da crianca e do adulto. Publica tam-
bém sobre Psicologia Educacional,
preocupado que é com as questoes do
ensino.

A obra em tela, uma traducéo da
quinta edi¢do norte-americana, como a
de todos os seus livros, explicita ou im-
plicitamente, tem uma motivacéo néo
s6 interessante como instigante. No
Leia Isto Primeiro, o autor afirma ir
direto ao ponto e diz que “o que mais
surpreende em relacdo a este livro é
que néo foi escrito por um de nés”. Ele
o foi por Kongor, “um cientista beha-
viorista de Koros, planeta do sistema
de Androneas”, que fora enviado a
Terra, para um treinamento seu, e por
isto “fazer um relatério sobre o estilo
de vida aqui dominante”. Preparou
uma série de relatérios e, antes de ir
embora, deixou o que ora se publica.

Contudo, a histéria ndo para por
ai. Ha mais. E ao leitor, motivado ou
curioso, sugiro que a acompanhe, ao
longo da leitura do livro, para que nao
imagine "que diabos estd acontecen-

dO”

A proposta do livro é clara —néo se
pode esquecer, todavia, que Kongor era
um cientista behaviorista: “um levan-
tamento e a interpretacdo de algumas
das mais importantes teorias e desco-
bertas da psicologia da aprendizagem.
Apresenta uma visdo histérica do de-

Por Prof. Dr. Potiguara Acécio Pereira!
papereira@superig.com.br

senvolvimento das teorias behavioris-
tas e cognitivas, descreve e avalia o que
h4a de mais importante nelas, incluin-
do as pesquisas atuais sobre o cérebro,
bem como abordagens que contem-
plam o conexionismo (modelos de rede
neural) e padrdoes de memoria, moti-
vacéo e aprendizagem social”. Enfase
é dada “na clareza da apresentacéo,
na relevancia e implicacéo pratica dos
tépicos, de modo a manter o interesse
do leitor em um nivel alto”.

Um livro escrito, pensa Lefran-
cois, “principalmente, para estudantes
da aprendizagem humana, professo-
res, consultores, assistentes sociais,
psicélogos que atuam em empresas,
enfermeiras, psicélogos sociais, numis-
maticos, médicos, advogados, dentis-
tas, engenheiros, donas de casa, fazen-
deiros, juizes, pescadores, plantadores
de arvores, assopradores de vidro, va-
gabundos (o grifo é meu), poetas, filo-
sofos, digitadores, aposentados e todos
os outros interessados — nessa ordem
(o grifo é meu).

Discute-se, pois, Aprendizagem
Humana: Ciéncia e Teoria 1; Primor-
dios do Behaviorismo: Pavlov, Watson
e Guthrie; Os Efeitos do Comportamen-
to: Thorndike e Hull; Condicionamen-
to Operante: O Behaviorismo Radical
de Skinner; Psicologia Evolucionista:
Aprendizagem, Biologia e Cérebro; A
Transicdo para o Cognitivismo Mo-
derno: Hebb, Tolman e os Gestaltis-
tas; Trés Teorias Cognitivas: Bruner,
Piaget e Vygostsky; Redes Neurais: O
Novo Conexionismo; Aprendizagem
e Recordacdo; Motivacdo; Aprendiza-

1 Programa de Mestrado em Educacéo da Universidade Cidade de Sao Paulo. UNICID



gem Social: A teoria Cognitiva Social
de Bandura e, por fim, Anilise, Sinte-
se e Integracéo.

O livro contém um Glossario mui-
to bem elaborado, Referéncias para
serem lidas com muita atencéo, Indice
Onomastico e Remissivo.

Para n&o deixar de mencionar
algo de meu interesse, quero mencio-

nar o quadro apresentado na p. 24, que
trata das Principais Divisdes da Teo-
ria da Aprendizagem — Behaviorismo,
A transicdo: o inicio do cognitivismo
moderno e Teorias Cognitivas.

No mais, jamais esquecer a ma-
xima da velha senhora — fronti nulla
fides — e dedicar-se a leitura das exa-
tamente quatrocentas e setenta e nove
paginas do livro.

ISSN 1982-8632

Q@

Revista
@mbienteeducacdo.
5(2): 212-3, jul/dez,
2012

213

RESENHA

LEFRANCOIS, Guy.
R. Teorias da Apren-
dizagem. Sdo Paulo:
CENGAGE Learning,
2008.

Pereira PA



ISSN 1982-8632

Q@

Revista
@mbienteeducacdo.
5(2): 214-5, jul/dez,

2012

214

Entrevista com
Zilma Ramos Moraes
de Oliveira

Almeida JG

ENTREVISTA COM ZILMA RAMOS MORAES DE OLIVEIRA

A educacéo tem ocupado lugar de
destaque nas discussbées que hoje se
realizam no &mbito das politicas publi-
cas. Nessas discussées, duas questdes
tém se destacado: a definicdo da edu-
cacdo como um direito da pessoa inde-
pendente da idade; e a qualidade da
educacio oferecida as pessoas que pro-
curam a escola ou que por ela é alcan-
cada. Nesse cenario, merece destaque
a movimentacdo que hoje se verifica
em torno da educacéo infantil. A partir
do momento em que o direito ao cuida-
do e educacdo das criancas pequenas
passou a ser objeto dos sistemas de en-
sino, tem-se verificado mudancas sig-
nificativas na forma de entendimento
da funcéo social e politica dessa etapa
da educacio basica e na concepcio de
criancas e seu processo de desenvolvi-
mento. Essa mudanca tem suscitado
questdes importantes e, para pensar-
mos sobre algumas delas recorremos
a professora Zilma Ramos Moraes de
Oliveira, uma referéncia importante
no cenario brasileiro quando o assunto
é Educacéo Infantil.

Revista @ambienteeducacao:
Os municipios tém dificuldade para
ampliacdo do atendimento & Educa-
cao Infantil e dependem, em parte, dos
programas federais. Como vocé vé esta
questio?

Zilma Ramos Moraes de Oliveira:
O MEC tem efetivado o PROINFAN-
CIA, que é um projeto de construcio
de novas unidades em centenas de
municipios. Isso deve ampliar o aten-
dimento, mas em niveis ainda muito
longe de atenderem a crescente de-
manda por creche.

Revista @ambienteeducacao:
Como vocé define as Diretrizes Curri-
culares Nacionais para Educacdo In-

Julio Gomes Almeida
Universidade Cidade de Sao Paulo

Jjulio.almeida@unicid.edu.br

fantil? Como vocé vé as possibilidades
efetivas de sua implementacéo?

Zilma Ramos Moraes de Oliveira:
As DCNEI, assim como as diretrizes
estabelecidas para os demais niveis da
Escola Baésica, sdo documentos man-
datérios de orientacdo dos sistemas
em relacdo as condicoes de estrutura-
cao do processo educacional. Dispoem
sobre a Funcdo da Educacédo Infantil,
os Principios que devem reger as deci-
soes curriculares, as condicoes estru-
turadoras do cotidiano institucional,
os campos de experiéncias em torno do
qual devem ocorrer as aprendizagens
das criancas, e o sistema de avaliagéao.
As possibilidades de sua implementa-
cdo dependem em grande parte da for-
macdo docente que requer uma nova
concepgdo sobre a crianca pequena e
sua forma de aprender e desenvolver-
-se.

Revista @ambienteeducacao:
Como vocé vé, neste momento, a dis-
cussdo sobre a Educacdo Infantil no
documento, em discussido, do Plano
Nacional de Educacéo?

Zilma Ramos Moraes de Olivei-
ra: O Plano é ambicioso em relacao a
Educacao infantil e a discussdo tem
apontado o quanto de concepcoes ul-
trapassadas ainda existe entre os par-
lamentares. Contudo, é discutindo que
se faz avancar.

Revista @ambienteeducacao:
Quais sdo os maiores problemas que
o Conselho Municipal de Educacéo de
Séo Paulo enfrenta com relacdo a Edu-
cacdo Infantil?

Zilma Ramos Moraes de Oliveira:
Um problema frequente diz respeito
aos recursos as decisoes de indeferi-



mento pelas DRE do sistema muni-
cipal de ensino do pedido de autori-
zacdo de funcionamento de unidades
privadas de Educacéo Infantil. Temos
observado muito despreparo das man-
tenedoras solicitantes em relacdo as
exigéncias impostas pela legislacédo
educacional para garantir um aten-
dimento de qualidade. Os cursos de
formacdo de docentes e de gestores
devem aprofundar o estudo da legis-
lacdo, sendo importante ainda que as
familias usudrias exijam condig¢oes
pedagégicas, de habitabilidade e de
capacidade gerencial da mantenedora
para um bom atendimento.

Revista @ambienteeducacao:
Quais sdo os limites e possibilidades
na atuacdo de um conselheiro muni-
cipal de educacéo no que se refere as
politicas de Educacéo Infantil?

Zilma Ramos Moraes de Oliveira:
No seu papel de garantir o direito da
crianca a uma Educacdo Infantil de
qualidade, cabe ao CME analisar a le-
gislacdo vigente e aprimora-la, dentre
outras possibilidades no &mbito de sua
atuacéo.

Revista @ambienteeducacao:
Como vocé vé a formacdo inicial dos
profissionais que atuam na Educacéo
Infantil?

Zilma Ramos Moraes de Oliveira:
Essa formacdo ainda tem muito a ser
aperfeicoada. Os cursos de magisté-
rio tém privilegiado a formacéo para
o trabalho no Ensino Fundamental e
muitos deles, quando preparam do-
centes para trabalhar na Educacéo in-
fantil, o fazem em um curto periodo de
horas e nem sempre discutem com os

licenciandos a literatura mais recente
sobre a capacidade da crianca pequena
aprender e as condi¢oes mediadoras de
seu desenvolvimento em ambientes de
educacao.

Revista @ambienteeducacao:
Destaque uma experiéncia de forma-
cdo realizada que vocé considera refe-
réncia para a Educacédo Infantil.

Zilma Ramos Moraes de Oliveira:
Programas institucionais de capaci-
tacdo, como o ADI-Magistério de Sao
Paulo, o PROINFANTIL do governo
federal, e muitos outros, tém traba-
lhado as novas concepgoes de educar e
cuidar na area e efetivado a constru-
cao de boas praticas pedagégicas com
os professores que deles participam.
A preocupacio existente é em relacao
aos educadores leigos que trabalham
com as criancas sem uma habilitacdo
formal.

Revista @ambienteeducacao:
Como vocé vé a polémica relacionada
as férias coletivas de professores que
atuam na Educacdo Infantil?

Zilma Ramos Moraes de Oliveira:
Entendo que as crianc¢as, mesmo os be-
bés, devem ter periodos de convivéncia
familiar e que o desenvolvimento do
projeto pedagdégico deve ter momento
para uma avaliacdo geral de seus re-
sultados. Dai a suspensao das ativida-
des com as criancas.

Revista @ambienteeducacao:
Ha algo que nao foi perguntado, mas
que vocé gostaria de comentar?

Zilma Ramos Moraes de Oliveira:
Nao.
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NORMAS PARA PUBLICACAO:

ENVIO DE COLABORACOES

As colaboragoes devem ser enca-
minhados pelo correio eletrénico

ambienteeducacao@unicid.br . As
colaboracoes deverdo ser encaminha-
das em duas formas: com a identifica-
cao e a nado identificacio do autor.

O documento identificado a ser
anexado devera conter:

1.

Titulo do trabalho — deve ser
digitado em negrito, alinha-
mento centralizado;

Nome do autor — deve ser di-
gitado em negrito, alinhado a
direita;

E-mail do(s) autor (es);

Resumo de 5 a 10 (dez) linhas
e 3 a 5 palavras chave, forma-
das por expressoes de no ma-
ximo 3 termos;

Abstract de 5 a 10 (dez) linhas
e 3 a 5 keywords com a forma-
tacdo estabelecida;

Nota de Rodapé: nome da ins-
tituicdo em que foi feito o estu-
do, titulo universitario, cargo
do(s) autor(es);

Texto, incluindo introducéo,
desenvolvimento: subtitulos,
tabelas e graficos (se utiliza-
dos), conclusdes, glossario, no-
tas explicativas, referéncias;

Dados pessoais e académicos
do autor ou autores (nome, en-
dereco, telefone, instituicéo de
vinculacfo, mais alta titulacéo
académica e e-mail) na ordem
a figurar na publicacéo.

Os documentos niao identificados
a serem anexados deveréo conter:

1.

2.

Titulo do trabalho;

Resumo de 5 a 10 (dez) linhas
e 3 a 5 palavras chave, forma-
das por expressées de no ma-
ximo 3 termos ;

Abstract de 5 a 10 (dez) linhas
e 3 a 5 keywords com a forma-
tacdo estabelecida;

Texto, incluindo introducéo,
desenvolvimento: subtitulos,
tabelas e graficos (se utiliza-
dos), conclusées, notas, refe-
réncias.

Nao serdo aceitas colaboracoes

1.

que nao atendam as normas fixadas.

ORIENTACOES A0S
COLABORADORES

A Revista @mbienteeducacao
do Mestrado em Educacédo da
Universidade Cidade de Séo
Paulo (UNICID) tem como
objetivo a publicacdo de ar-
tigos, entrevistas, resenhas
académico-cientificos inéditos,
produzidos no Ambito da area
Educacéo, com a colaboragéo
de autores brasileiros e es-
trangeiros.

Aceita-se a colaboracao de ar-
tigos, entrevistas e resenhas.
Sao admitidas colaboracoes de
textos em portugués, inglés,
espanhol, francés e italiano.

O envio espontianeo das cola-
boragdes implica automatica-
mente na sessdo dos direitos
autorais a Revista.

A publicacéo de artigos néo é
remunerada e sua reproducéo
total ou parcial é permitida,
desde que citada a fonte.

Os artigos, entrevistas, rese-



nhas e demais colaboracoes
enviadas serao de responsabi-
lidade exclusiva de seus auto-
res, e nao refletirdo a opiniao
da Revista.

ANALISE E SELECAO DAS
COLABORACOES

As colaboracgoes serdo analisa-
das pelo Conselho Editorial,
que podera encaminha-las a
pareceristas ad hoc. Nesses
casos, nao havera identifica-
cdo do(s) autor(es).

Os autores serdo comunicados
a respeito do recebimento dos
trabalhos e do resultado dos
pareceres.

Os artigos poderdo sofrer
ajustes, por recomendacio do
Conselho Editorial. Nestes ca-
sos, somente serdo publicados
ap6s as incorporacoes solicita-
das, com a devida concordin-
cia dos autores.

O Conselho Editorial se reser-
va o direito de recusar traba-
lhos que nao estejam de acordo
com as normas estabelecidas.
E nao cabera nenhum tipo de
recurso sobre as decisées do
Conselho.

FORMATACAO

As colaboracdoes podem ser
gravadas em Word. Os ar-
tigos, resenhas, entrevistas
devem ser digitados em fon-
te Times News Roman, cor-
po 12, espaco 1,5 e ter entre
25.000 e 70.000 caracteres,
incluidos os espacos e con-
sideradas as referéncias,
citacbes ou notas, quadros
graficos, mapas etc. O Titulo
do trabalho deve ser digitado
em negrito e centralizado. O
Nome do autor deve estar em
negrito, alinhado a direita,

2.

4.

em caixa baixa, com o ende-
rec¢o eletrénico em itélico.

As resenhas devem obedecer
ao limite de 10. 000 carac-
teres. O Titulo do trabalho
deve estar em negrito, ali-
nhamento centralizado e o
nome do autor deve estar em
negrito e alinhado a direita,
com endereco eletronico em
italico.

Os quadros, graficos mapas e
imagens devem ser apresen-
tados em arquivos separados
do texto, indicando-se no cor-
po do texto os locais em que
devem ser inseridos. Devem,
também, ser numerados e ti-
tulados e apresentar indica-
cao das fontes que lhes cor-
respondem.

As citagoes até 3 linhas de-
vem constar no corpo do tex-
to e vir entre aspas, seguidas
do sobrenome do autor da
citacdo, ano e nimero de pa-
gina. As citacoes que ultra-
passam 4 linhas devem vir
com recuo de 4cm e a letra
tamanho 10. As palavras es-
trangeiras devem ser citadas
em italico.

As notas explicativas néo de-
vem vir no rodapé das pagi-
nas, mas deverdo ser nume-
radas e aparecer antes das
referéncias bibliograficas.

Se houver a necessidade de
apresentar um Glossario,
deve vir antes das notas ex-
plicativas.

As referéncias devem conter
exclusivamente os autores e
textos citados no trabalho e
ser apresentadas ao final do
texto, em ordem alfabética.



EXEMPLOS DE REFERENCIAS

e Livros
1. Livro com um autor

SILVA, J. M. A autonomia da escola
publica: a re-humanizacédo da escola.
7.ed. Campinas: Papirus, 2004. 136p.

2. Livro ou capitulo com dois ou
trés autores: os autores sao se-
parados por ponto e virgula

PEREIRA, P. A. ; WATANABE,
O.K.; TFAUNI, F. A importancia da
cién-cia para a formacdo do aluno.
In: MENESES, J.G.C., BATISTA, S.
H. S.S., (Coord.) Revisitando a pratica
docente: interdisciplinaridade, politi-
cas pu-blicas e formacdo. Sao Paulo:
Thomson, 2003. p.46-59.

3. Mais de trés autores: indica-se
apenas o primeiro, acrescen-
tando-se a expressio et al.

HAAS, C. M. et al. Reflexdes in-
terdisciplinares sobre avaliacdo da
apren—dizagem. In: MENESES, J.G.
C., BATISTA, S. H. S.S., (Coord.) Re-
visitando a pratica docente: interdis-
ciplinaridade, politicas publicas e for-
macédo. Sao Paulo: Thomson, 2003. p.
101-31.

4. Capitulo de Livro

MACHADO, E. V. Desenvolvimento
da crianca e politicas publicas de in-
clusdo. In: MOTA, M. G. B. (Coord.)
Orientacdo e Mobilidade. Conheci-
mentos basicos para a incluséo da pes-
soa com deficiéncia visual. Brasilia:

MEC/SEE, 2003: p. 22-34.
* Artigo de periédicos

FURLANETTO, E. C. Formacéao con-
tinua de professores; aspectos simbé-
licos. Psicologia da Educacéo, n.19, p.
39-53, 20 sem. 2004.

* Artigo e/ou matéria de perié-
dico em meio eletrénico

ZACHARIAS, V. L. C. F. Vygotski e
a educacdo. Disponivel em: <http:/
www.centrorefeducacional.com.br/
vygotsky.html>. Acesso em: 04 mar.
2006.

* Tese/Dissertacédo
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IMAGENS

1. Imagens fotograficas devem
ser submetidas na forma de
slides (cromos) ou negativos,
estes ultimos sempre acom-
panhados de fotografias em

papel.

2. Camaras digitais caseiras ou
semiprofissionais  ("Mavica"
etc.) ndo sdo recomendaveis
para produzir imagens visan-
do a reproducdo em grafica,
de- vendo-se dar preferéncia a
maquinas fotograficas conven-
cionais (que utilizam filme:
cromo ou negativo).

3. Nao serdo aceitas imagens in-
seridas em aplicativos de tex-
to (Word for Windows etc.) ou
de apresentacdo (Power Point
etc.). Imagens em Power Point
podem ser enviadas apenas
para servir de indicacdo para
0 posicionamento de sobrepo-
sicoes (setas, asteriscos, letras
etc.), desde que sempre acom-
panhadas das imagens origi-
nais inalteradas, em slide ou
negativo/foto em papel.

4. Na impossibilidade de apre-
sentar imagens na forma de
slides ou negativos, somente
serdo aceitas imagens em ar-
quivo digital se estiverem em



formato TIFF e tiverem a di-
mensdo minima de 10x15 cm e
resolucao de 300 dpi.

Nao serao aceitas imagens
fora de foco.

Montagens e aplicacdo de se-
tas, asteriscos e letras, cortes
etc. ndo devem ser realizadas
pelos proéprios autores. Devem
ser solicitadas por meio de
esquema indicativo para que
a producdo da Revista possa
executa-las usando as ima-
gens originais inalteradas.

Todos os tipos de imagens de-
vem estar devidamente iden-
tificados e numerados, seguin-
do-se sua ordem de cita¢édo no
texto.

TABELAS

Devem ser numeradas, consecu-
tivamente, em algarismos arabicos
e encabecadas pelo respectivo titulo,
que deve indicar claramente o seu con-
teudo. No texto, a referéncia a elas de-
vera ser feita por algarismos arabicos.
Os dados apresentados em tabela nao
devem ser repetidos em graficos, a nao
ser em casos especiais. Ndo tracar li-
nhas internas horizontais ou verticais.
Colocar em notas de rodapé de cada
tabela as abreviaturas nao padroniza-
das. Na montagem das tabelas seguir
as "Normas de apresentacéo tabular e
grafica", estabelecidas pelo Departa-
mento Estadual de Estatistica da Se-
cretaria de Planejamento do Estado,
Parana, 1983.
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