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Prefacio

TEMPOS E NARRATIVAS PARA UMA EDUCACAO DEMOCRATICA: O QUE
PODE A FORMAGAO DE PROFESSORES?

Talvez a perplexidade que nos tomou hd algum tempo com a pan-
demia encontre uma similaridade em sua amplitude nos reiterados episé-
dios de violéncia politica vividos em simultineo no pais. A transfiguracio
dessas experiéncias atingiu a escola de diversos modos cujos efeitos ainda
precisamos compreender melhor. Aos que buscam formas de compreender
e ultrapassar tais efeitos propoe-se a questao: o que pode a formacio de
professores? A ambicdo da pergunta é vasta e historicamente ji tentamos
respondé-la de maneiras mais e menos potentes. Refazer a pergunta no
quadro histérico atual exige que se mantenha a atengdo aos problemas
agravados pelas novas condi¢oes de vida, desigualdades sociais e econdomi-
cas, preconceitos e incertezas, violéncias materiais e simbélicas em suas di-
versas manifestagoes, além de acirradas defesas da superioridade dos meios
tecnoldgicos como recursos infaliveis para a educagao.

https://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p7-9
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Ao nos propormos estimular a partilha de estudos e reflexoes acerca
dos tempos e narrativas para uma educac¢io democritica, temos em vista
a consideragao de diversas modalidades de experiéncia temporal, tanto na
vida social como na vida escolar, que vem se impondo entre nés e os fatos
delas decorrentes. Sabemos, por exemplo, que a aceleragao do tempo, as-
sociada aos intensos contatos tecnologicamente mediados, estd desencade-
ando alteragoes na prépria percepcio das realidades e nas formas de agir e
de se relacionar em muitas das dimensées da vida, tanto no trabalho e na
produc¢io quanto nos aprendizados, no ensino, nos valores e nas relagoes,
dentre mais. Pensemos, entdo, nas maneiras de compreender e produzir
conhecimentos sobre tais novos modos de viver a formagio e pergunte-
mo-nos - se e como podemos fazer isto? As diversas ciéncias da educagao
tentam contribuir nesse sentido e estao atentas aos desafios e possibilidades
disponiveis. Ao mesmo tempo, perguntemo-nos acerca da contribuicio da
escola para favorecer narrativas atentas a justica e ao combate as desigual-
dades e discriminagoes dentro e fora de seus muros. Pensemos no cardter
potencialmente agregador das narrativas que nos educam e nas transfor-
magdes que também podem advir de novos entendimentos e relatos para
a vida em sociedade. Retomando palavras de P. Meirieu (2020)! “o que a
escola ainda pode fazer pela democracia?” As proposicoes e resultados dos
nossos tltimos encontros nos Congressos concentraram-se Nos processos
de “criar, inovar e preservar” no dominio educativo. E mais recentemente,
no evento de 2021, a preocupagio com o “cuidado do mundo” como hipé-
tese orientadora estimulou reflexées decorrentes das condicoes histéricas
vividas e como expressao das pesquisas desenvolvidas na drea (V Congresso
Nacional de Formagio de Professores e XV Congresso Estadual Paulista
sobre Formacao de Educadores, Aguas de Lindoia, 2021).

Perante este conjunto de constatagdes, inquietacoes e expectativas
temos necessariamente que enfrentar a indagacio do tema do evento, mais
uma vez: o que pode a formagao de professores? Assim, como quando se
questiona os limites da a¢do politica dos professores, impoe-se aqui lidar
com os limites e o alcance da formagao e também com as necessarias espe-
rangas. Nao podemos perder de vista o perigo que nos ronda, o de confiar
que as decisdes acerca de mudangas curriculares darao conta de tudo, ainda
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que questionar limites disciplinares, temporais e narrativos possa auxiliar
para que se preservem projetos e proposi¢oes criticos. Igualmente, nao se
perca de vista o risco de transformarmos os problemas sécio econdmicos
em problemas pedagdgicos sem levar em conta o imenso poder da vida
escolar e dos discursos educacionais para transfigurar tais desigualdades
e gerar categorias de apreciagao, e ainda, por vezes, de 'estigmatizagao ao
atribuir caracteristicas aos alunos. Lidemos, assim, com o muito que hd
por enfrentar para novas e férteis compreensoes e capacidades de interven-
¢ao relativas aos potenciais e aos limites da formagao.

Profa. Dra. Denice Bdrbara Catani

! MEIRIEU, P. Ce que I’école peut encore pour la démocratie. Paris: Autrement, 2020.
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Apresentagao

O livro Tempos e narrativas para uma educa¢io democratica: o que
pode a formagao de professores? apresenta algumas reflexoes realizadas du-
rante o VI Congresso Nacional de Formagio de Professores (VI CNFP) e
o XVI Congresso Estadual Paulista sobre Forma¢io de Educadores (XVI
CEPFE). Este evento foi realizado pela Pré-Reitoria de Graduagio da
Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho - UNESP, no pe-
riodo de 29 de novembro a 01 de dezembro de 2024, no municipio de
Aguas de Lindoia - S, com apoio da CAPES, por meio do Edital 13/2023
— CAPES (Processo 23038.003535/2023-13).

O Congresso Nacional de Formacio de Professores (CNFP) e o
Congresso Estadual Paulista sobre Formacio de Educadores (CEPFE)
compéem, de modo articulado, um evento bianual promovido pela
Pré-Reitoria de Graduagio (Prograd) da Universidade Estadual Paulista
(Unesp) que visa criar espagos destinados a reflexdo e andlise das politicas e
prdticas para a formagao de professores no Brasil. Nesse contexto, o debate
teérico e politico entre os participantes acerca da formagao de professores

https://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p11-18
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para as diferentes dreas do conhecimento da educagao bésica tem se for-
talecido e contribuido de maneira importante para avangos nas praticas
educacionais de nosso pais.

Na edi¢io de 2023, na busca de pensar a formagio articulada as
problemadticas mais amplas da sociedade, o VI CNFP e XVI CEPFE elegeu
a temdtica “Tempos e narrativas para uma educagio democrdtica: o que
pode a formacao de professores?”, que também ¢ o titulo desta obra.

A Comissao Cientifica do Congresso contou com professores dou-
tores renomados na drea educacional, vinculados a universidades do es-
tado de Sao Paulo e ao Conselho Estadual de Educagao de Sao Paulo, a
saber: Prof. Dr. Amadeu Moura Bego (Unesp - Campus de Araraquara)
- Presidente; Prof. Dr. Alonso Bezerra de Carvalho (Unesp - Campus de
Marilia); Prof. Dr. Arnaldo Pinto Junior (Unicamp); Prof. Dr. Francisco
de Carvalho Mazzeu (Unesp - Campus de Araraquara); Profa. Dra. Aila
Narene D. Criado Rocha (Unesp - Campus de Marilia); Profa. Dra. Denise
Zornoff (Unesp - Campus de Botucatu); Profa. Dra. Bernadete Benetti
(Unesp - Campus de Rio Claro); Profa. Dra. Bernardete Angelina Gatti
(Universidade de Sao Paulo - USP e CEE/SP); Profa. Dra. Denice Barbara
Catani (Universidade de Sao Paulo - USP/SP); Prof. Dr. Eugénio Maria de
Franga Ramos (Unesp - Campus de Rio Claro); Prof. Dr. Leonardo Lemos
de Souza (Unesp - Campus de Assis); Profa. Dra. Elieuza Aparecida de
LIma (Unesp — Campus de Marilia); Profa. Dra. Eva Aparecida da Silva
(Unesp - Campus de Araraquara); Profa. Dra. Fldvia Medeiros Sarti (Unesp
- Campus de Rio Claro); Profa. Dra. Graziela Zambao Abdian (Unesp -
Campus de Marilia); Profa. Dra. Hilda M. Gongalves da Silva (Unesp
- Campus de Franca); Profa. Dra. Joyce Mary Adam (Unesp - Campus de
Rio Claro); Profa. Dra. Juliana Campregher Pasqualini (Unesp - Campus
de Bauru); Profa. Dra. Karin Adriane H.P. Ramos (Unesp - Campus de
Assis); Profa. Dra. Luciana Maria Lunardi de Campos (Unesp - Campus de
Botucatu); Profa. Dra. Maria José Fernandes (Unesp - Campus de Bauru);
Profa. Dra. Monica Abrantes Galindo (Unesp - Campus de Sao José do Rio
Preto); Profa. Dra. Ménica Cristina Garbin (Universidade de Sao Paulo -
Univesp); Profa. Dra. Patricia Porchat Pereira da Silva Knudsen (Unesp
- Campus de Bauru); Profa. Dra. Raquel Lazzari Leite Barbosa (Unesp

12
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- Campus de Assis); Profa. Dra. Rozana Aparecida Lopes Messias (Unesp
- Campus de Assis); Profa. Dr. Paulo Cesar de Almeida Raboni, Unesp -
Campus de Presidente Prudente; Profa. Dra. Sueli Guadelupe de Lima
Mendonga (Unesp, Campus de Marilia); Profa. Dra. Tatiana Schneider
Vieira de Moraes (Unesp - Campus de Rio Claro); Profa. Dra. Vera Lucia
Messias Fialho Capellini (Unesp, Campus de Bauru).

Este livro estd organizado por capitulos e contempla as apresentacoes
dos conferencistas e palestrantes no evento, em consonincia com os eixos
temdticos do Congresso, descritos a seguir: Politicas e praticas de formacao
inicial de professores da educagdo bdsica; Politicas e prdticas de formagio
continuada de professores da educagao bdsica; Politicas e préticas de for-
magao de professores alfabetizadores e da educagao infantil; Politicas e prd-
ticas de formagao de professores da educacao superior; Politicas e praticas
para a formagao de professores na perspectiva da acessibilidade e inclusao;
Inovagoes e tecnologias educacionais; Produgao, avaliagao e usos de mate-
riais e recursos diddticos; Formagio de professores e relagoes étnico-raciais;
Géneros, sexualidades e formagao de professores; Politicas de formagao e
desenvolvimento profissional de gestores da educacio bésica; Satde na es-
cola e formacao de professores: bem-estar e sofrimento na vida escolar.

O primeiro capitulo Satde e educagdo: os transtornos do neurode-
senvolvimento e indicadores para compreensio de dificuldades no apren-
dizado escolar, de autoria da Profa. Dra. Celia Maria Giacheti e Kriscia
Gobi Rosa, examina a interseccao entre satde e educacio, com foco no
neurodesenvolvimento infantil e seus transtornos, e discute como esses fa-
tores podem influenciar o aprendizado escolar. As autoras apresentam e
exploram indicadores que podem auxiliar professores na compreensao das
dificuldades de aprendizagem, descrevendo as caracteristicas de transtor-
nos como o desenvolvimento intelectual, TDAH, transtornos da comuni-
cagao, do espectro autista e especificos da aprendizagem, e seus impactos
nas habilidades cognitivas, emocionais e sociais dos alunos. O capitulo
sobreleva a importincia da plasticidade cerebral e da influéncia de fatores
genéticos, epigenéticos e ambientais no desenvolvimento infantil, incluin-
do o papel da familia e da escola. Em conclusdo, as autoras argumentam
por uma abordagem integrada entre saide e educagdo, com a colaboragao

13
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de professores e profissionais da satde, para identificar, apoiar e promover
um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e efetivo para estudantes
com transtornos do neurodesenvolvimento.

O capitulo Estdgio Supervisionado Obrigatério - Licenciaturas,
compilado pela Profa. Dra. Bernardete Angelina Gatti, Ana Luiza Bernardo
Guimaries e Eugénio Maria de Franca Ramos, ¢é resultado de um traba-
lho coletivo que examina o estdgio curricular supervisionado obrigatério
para as licenciaturas no Brasil, debatendo suas bases histéricas, legais e
pedagdgicas, e os desafios para sua efetiva implementagao. O texto des-
taca a necessidade de superar a visdo do estdgio como mera formalidade
ou atividade prdtica descolada da teoria, defendendo sua centralidade na
formacio docente e a articulagao entre universidades e escolas. O coletivo
alerta para a urgéncia de politicas piblicas que tanto reconhecam quanto
valorizem a contribui¢io dos diferentes atores envolvidos, especialmente
os professores da educagdo bdsica como coformadores, para que o estdgio
se consolide como locus de aprendizagem e desenvolvimento profissional,
com vistas & melhoria da qualidade da educagao no pais. Por fim, o texto
coletivo advoga pela formulagao de uma Politica Nacional para os Estdgios
Obrigatérios Supervisionados de Licenciatura, considerando o papel das
instituicoes formadoras, das redes de ensino e das escolas, além da valo-
rizagdo dos formadores e a necessidade de pesquisas colaborativas entre
universidade e escola.

Em seguida, o capitulo Produgio de videos digitais por professores
e alunos, de autoria do Prof. Dr. Marcelo de Carvalho Borba e Pamella
Aleska da Silva Santos, explora as potencialidades da produgao de vide-
os digitais por professores e alunos, focando nas suas aplicagoes em pro-
cessos de ensino e aprendizagem, particularmente na drea de Educacio
Matemadtica. Com base no crescente uso de videos durante a pandemia e
o surgimento de festivais como o FVDEM (Festival de Videos Digitais e
Educagao Matemdtica), os autores argumentam que a produgado de videos
estimula a criatividade, promove a interdisciplinaridade e possibilita novas
abordagens pedagdgicas. O objetivo da discussao ¢, entao, ampliar a per-
cep¢io do leitor sobre o uso de videos na constru¢io do conhecimento,
incentivando a produgio e a participagio em festivais. Finalmente, funda-
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mentado no constructo seres-humanos-com-midias, o capitulo destaca a
agéncia dos videos na produgao de conhecimento apés sua criagao e com-
partilhamento em plataformas online.

O Prof. Dr. Afrinio Mendes Catani, autor do capitulo Formacio
de professores: notas para discussao, discute de forma brilhante os desa-
fios persistentes na formacdo de professores no Brasil, revisitando a obra
seminal “Universidade, escola e formacao de professores” (1986) em pers-
pectiva da atual conjuntura da profissio. O capitulo examina detidamente
a brutalizagao cultural do professor, a precarizacio do trabalho docente, a
necessidade de uma formagao que integre conhecimento, prdtica e consci-
éncia politica, e a importincia da articulagao entre universidades e escolas.
O autor conclui o texto argumentando que a desvalorizagio, a baixa re-
muneragao, as dificuldades na formagao inicial, especialmente nos cursos a
distancia, e a alta taxa de evasdo nas licenciaturas, agravadas pelo contexto
socioecondmico e politico atual, demandam uma profunda reflexdo e a
proposi¢ao de politicas publicas que valorizem a profissao e garantam uma
formagao de qualidade para os professores, imprescindivel para a transfor-
macao social.

O capitulo Produgio de conhecimentos em Educagio: Universidade,
Escola e Formacio Continuada de Professores, de autoria do Prof. Dr.
Amadeu Moura Bego e Vagner Antonio Moralles, problematiza a produgao
de conhecimento em Educagio, focando na formagao continuada de profes-
sores e na interacio entre universidade e escola. Os autores tecem uma critica
sobre a atual abordagem predominante de formagao continuada, caracteri-
zada por cursos pontuais e desconectados da realidade escolar, defendendo
uma abordagem interativo-construtivista, que valorize a experiéncia do pro-
fessor e a pesquisa da, sobre e para a propria pritica pedagdgica. A partir da
revisao de autores como Imbernén, Névoa, Porto e Gil-Pérez, o capitulo
argumenta pela constru¢io de comunidades de prética e pela colaboragio
entre pesquisadores universitdrios e professores da educagio bdsica, visando
superar a dicotomia entre teoria e pratica e promover uma perspectiva de
formacio continuada que contribua para o desenvolvimento profissional e,
consequentemente, para a melhoria do processo diddtico como totalidade
abrangente. Ao final, os autores defendem que essa abordagem horizontal
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e colaborativa, centrada na escola e nas necessidades dos professores, ¢ fun-
damental para a produ¢io de um conhecimento contextualizado e relevante
para a transformagao da prética pedagdgica.

A Profa. Dra. Débora Ciristina Fonseca, autora do capitulo Violéncias
e escola: Dialogando sobre as possibilidades de enfrentamento e prevengao,
propde-se a analisar a complexidade da violéncia na escola, argumentando
que ela reflete questoes sociais mais amplas e se manifesta de formas variadas,
indo além da indisciplina e das transgressoes. A partir de uma revisao da lite-
ratura, incluindo autores como Vigotski, Charlot, Sposito, Dubet, Bourdieu
e Arroyo, Fonseca examina as dimensoes da violéncia (fisica, simbdlica, insti-
tucional) e a influéncia de fatores internos e externos a escola, como pobreza,
exclusdo social, narcotréfico e politicas publicas. O texto advoga por uma
abordagem dialética que considere a intera¢ao entre o micro e o macrosso-
cial, as experiéncias dos jovens e a cultura escolar, ressaltando a necessidade
de uma formagao de professores que os prepare para lidar com os desafios
da violéncia, promovendo a reflexdo critica e o didlogo. Aponta, por fim,
para a importincia da escola como espago de protegao e de construgio da
cidadania, enfatizando a urgéncia de agoes coletivas que promovam ambien-
tes escolares seguros e inclusivos, mediante o desenvolvimento de préticas
democrdticas e da educacio em direitos humanos.

O capitulo Tecnologias digitais no ensino: do analdgico a inteligén-
cia artificial, de autoria do Prof. Dr. Bruno Silva Leite, discute detidamente
sobre o papel das tecnologias digitais na educagio, desde as tecnologias
analdgicas até a inteligéncia artificial (IA). O autor argumenta que, em-
bora a tecnologia tenha o potencial de transformar a educagao, sua mera
utiliza¢o nao se traduz necessariamente em mudangas pedagdgicas signi-
ficativas. O texto aborda as diferentes formas de utilizagao de tecnologias
no ensino, como videos, softwares, internet e redes sociais, e analisa os
desafios e oportunidades da IA, incluindo o ChatGPT e o Gemini, com
exemplos préticos de aplicagao em sala de aula. Por seu turno, Leite alerta
para a necessidade de uma inclusao digital efetiva, para o desenvolvimento
do pensamento critico e para os riscos da desinformagao, especialmente
com a disseminagio de fake news. Em conclusao, o autor alega que a for-
magao de professores ¢ crucial para que a tecnologia seja utilizada de forma
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critica e reflexiva, visando a constru¢io de conhecimento e a personaliza-
¢ao da aprendizagem, e nao meramente como uma reproducao das praticas
tradicionais com novos recursos.

A pesquisadora Gabriela Miranda Moriconi, autora do capitulo
Compreendendo o volume de trabalho dos professores brasileiros, discute
sobre uma ampla investiga¢io acerca do volume de trabalho dos profes-
sores brasileiros, com foco nos anos finais do ensino fundamental, e suas
implicagoes para as préticas docentes e a formagao continuada. Moriconi
demonstra a heterogeneidade das condicoes de trabalho entre diferentes
redes de ensino no Brasil e compara a situagao brasileira com a de outros
paises, como Estados Unidos, Fran¢a e Japdo. O texto destaca que, no
Brasil, a alta carga hordria, o trabalho em multiplas escolas e a falta de
tempo para atividades extraclasse, como planejamento e formagao conti-
nuada, impactam negativamente a qualidade do ensino e a aprendizagem
dos estudantes. Em conclusao, a pesquisadora defende a necessidade de
politicas publicas que valorizem a profissio docente, reduzam o volume de
trabalho e garantam melhores condicoes para que os professores possam se
engajar em processos formativos eficazes, implementando novas prdticas e
contribuindo para a melhoria da educagao.

O capitulo Ficgoes e realidades educacionais: o desafio de narrar e
compreender a formacio e a histéria da profissio docente, de autoria da
Profa. Dra. Dislane Zerbinatti Moraes, explora a utilizagao de obras lite-
rdrias como fonte para a pesquisa em Histéria da Educagio, defendendo
que as ficgoes, como préticas culturais e produgées simbdlicas, oferecem
perspectivas singulares sobre a formacao e a histéria da profissao docente.
A partir da leitura de romances como “Til” (José de Alencar), “O Ateneu”
(Raul Pompéia), “O Calvério de uma Professora” (Dora Lice) e da cronica
“Um escritor nasce e morre” (Carlos Drummond de Andrade), o capitulo
analisa como os autores, situados em diferentes posigoes sociais e contextos
histéricos, constroem representagoes sobre a escola, os professores e suas
relagdes. A professora, ao final, destaca a importincia de se considerar a
polissemia da linguagem literdria e os didlogos que os autores estabelecem
com as ideias e préticas educacionais de sua época, problematizando pro-
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cessos de institucionalizagio de memérias e investigando as modalidades
de produgio, apropriagao e conservagao de ideias sobre a educacio.

Como se depreende desta apresentagao, esta obra sublinha a relevan-
cia de uma perspectiva interdisciplinar na formagao de professores, explo-
rando a complexa teia que conecta dreas como saude, literatura, tecnologia
e politicas ptblicas a prdtica pedagdgica. Os capitulos aqui reunidos forne-
cem-nos nao apenas um conjunto de conhecimentos especificos sobre cada
tema, mas também algumas ferramentas conceituais e metodoldgicas para
analisarmos os desafios do cotidiano escolar e para construirmos praticas
formativas mais democriticas, efetivas e inclusivas.

Acreditamos profundamente que os diferentes olhares e perspectivas
reunidos nesta obra podem contribuir nao apenas para professores em sua
formacio inicial e continuada, mas também para gestores educacionais na
luta e na formulagao de politicas pablicas mais efetivas, bem como para
pesquisadores da drea que buscam aprofundar a compreensao sobre os de-
safios contemporaneos da educagao escolar e, nela, o que pode a formacao
de professores. Esperamos que este livro seja uma fonte de inspiracio, di-
dlogo e um valioso contributo, fomentando a construgio coletiva de co-
nhecimentos mais relevantes e transformadores sobre e para a formagio de
professores com vistas a enfrentarmos, enquanto nagao, os desafios educa-
cionais do século XXI com sabedoria e espirito critico.

Prof. Dr. Amadeu Moura Bego
Profa. Dra. Célia Maria Giacheti

Organizadores

18



Saude e educagao: os transtornos
do neurodesenvolvimento e
indicadores para compreensao
de dificuldades no aprendizado

escolar

Célia Maria Giacheti
Kriscia Gobi Rosa

INTRODUCAO

O neurodesenvolvimento infantil tem inicio no periodo gestacional,
sendo que, durante os primeiros anos de vida, se estabelece a arquitetura
cerebral, a qual servird de base para as aquisi¢des das etapas posteriores da
vida. No decorrer da infincia de uma crianga com desenvolvimento tipico
ocorre o amadurecimento progressivo das dreas cerebrais, fato este que pro-
porciona a aquisi¢ao de habilidades mais especializadas (Bee; Boyd, 2011).

A hereditariedade estd diretamente ligada a formagao do bebé, desde
sua concepgio, sendo as caracteristicas fenotipicas herdadas dos pais bio-
légicos. Durante a gestagao, e principalmente apos o nascimento, o meio
ambiente contribuiu sobremaneira para os processos de aquisi¢io e de-
senvolvimento cognitivo, motor, de linguagem, social, além dos aspectos
comportamentais e emocionais (McInnes; Willard, 2015; Taylor, 2021).

hteps://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p19-33
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A alimentagio materna, o estado geral de satde da mie, o vinculo
parental e o consumo de dlcool ou de substancias téxicas durante a gesta-
a0 sao condi¢oes ambientais que podem prejudicar o desenvolvimento do
bebé no periodo pré-natal (Taylor, 2021).

Ap6s o nascimento, e sobretudo durante a primeira infincia, fatores
biopsicossociais continuam a interagir, influenciando o desenvolvimento
do cérebro e a aquisi¢ao de habilidades cognitivas que formarao a base para
as etapas seguintes da vida.

O desenvolvimento humano ¢ influenciado por fatores internos e
externos, por isso, é um processo complexo e signiﬁcativo, que ocorre des-
de a concepgio, influenciando o desenvolvimento escolar (Crespi; Noro;
Nbébile, 2020). Assim, o desenvolvimento de uma crianga neurotipica ¢
progressivo, linear e o seu amadurecimento ocorre em suas multiplas di-
mensoes, sejam elas fisicas, cognitivas, psicolégicas ou sociais (Cole; Cole,
2004; Keunen; Counsell; Benders, 2017; Crespi; Noro; Nobile, 2020).

A genética ¢ a ciéncia da hereditariedade e estuda a transformagio
dos caracteres anatdmicos, citolégicos e funcionais dos pais biol6gicos para
os filhos (McInnes; Willard, 2015; Taylor, 2021). A epigenética envolve
modificagdes na expressao génica que sao herdadas durante a divisao celu-
lar e entre geragoes, sem alterar a sequéncia de nucleotideos do DNA. Esses
padrées epigenéticos respondem a fatores ambientais e podem provocar
variacoes no fenétipo. E importante entender os mecanismos epigenéticos
porque apresentam um importante papel no desenvolvimento do organis-
mo, sendo cruciais para esse desenvolvimento (Mclnnes; Willard, 2015).

Dessa forma, o epigenoma pode ser influenciado por experiéncias
positivas, como relacionamentos de apoio e oportunidades de aprendiza-
do, ou por fatores negativos, como toxinas ambientais e situagdes de estres-
se ao longo da vida (Center on the Developing Child, 2019).

A Fonoaudiologia é a ciéncia da drea da sadde que pesquisa, previne,
diagnostica e intervém nas alteragoes da voz, fala, degluticao, linguagem,
audicio e aprendizagem. E a ciéncia que estuda os processos tipicos e des-
viantes da comunicacio humana e seu desenvolvimento (CFFa, 2007).
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Estuda também a etiologia dos processos alterados, que pode ser compre-
endida pela genética e pela epigenética.

Com o entendimento da epigenética, ficou ainda mais claro o papel
da familia, biolégica ou nio, e também do ambiente, incluindo a escola,
por meio de seus professores, coordenadores pedagégicos e demais alunos.

Este capitulo tem por objetivo abordar a relacio entre a saide e a
educagao, com énfase no neurodesenvolvimento, seus transtornos e o pa-
pel dos professores no processo de aprendizagem escolar.

SAUDE E EDUCAGAO

O cérebro humano tem a capacidade de modificar sua estrutura e
conexdes em resposta a estimulos e experiéncias. A plasticidade cerebral é
essencial a aprendizagem, pois permite que o cérebro se adapte a novos de-
safios e situagoes. Esse processo possibilita a continua habilidade de apren-
dizagem ao longo da vida (Lent, 2019; Souza ez 4l., 2019).

Segundo a Organiza¢io Mundial da Satide (OMS), satide é um con-
ceito dindmico, influenciado por fatores biolégicos, comportamentais, psi-
quicos, ambientais e sociais, sendo considerada um direito humano fun-
damental, essencial para o bem-estar individual e coletivo (Brasil, 2022).
Problemas como depressao, ansiedade e estresse podem prejudicar a vida
das pessoas, em qualquer ciclo de vida, incluindo os escolares, em qualquer
ciclo académico (Alex ez al., 2023).

A Educacio é um processo continuo de desenvolvimento das habili-
dades, conhecimentos, valores, atitudes e comportamentos de um indivi-
duo, o qual favorece a integragio dos conhecimentos e abrange nao apenas
o ensino de contetiddos académicos, mas também o desenvolvimento de
competéncias sociais, culturais e éticas, essenciais para o crescimento pes-
soal e o exercicio da cidadania (Brasil, 2023).

A aprendizagem ¢ o processo pelo qual os individuos adquirem, apri-
moram ou ampliam conhecimentos e habilidades, a partir da reorganizacao
de circuitos neurais no cérebro, permitindo a aquisi¢ao e desenvolvimento
de fungbes cognitivas, tais como aten¢ao, motivagao, memoria, linguagem
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e raciocinio 16gico-matemdtico (Lent, 2019). O desenvolvimento do co-
nhecimento em ambiente escolar ocorre de maneira gradual, ajustando-se
a cada ciclo de desenvolvimento infantil.

Aspectos tedricos, resultados de pesquisa e descri¢io de casos clini-
cos, evidenciam a estreita relacio entre a satide do individuo e o seu de-
sempenho académico. Criangas com boa saide fisica e mental tém maior
possibilidade de concentrac¢io, memorizagio e processamento de informa-
¢oes, sejam elas tdteis-cinestésicas, auditivas ou visuais. Doencas cronicas,
deficiéncias nutricionais ou problemas de saide mental podem compro-
meter o desempenho académico (Jirout ez al., 2019; Sania ez al., 2019;
D’Angiulli ez al., 2021).

Para o sucesso académico, a condigdo de satude fisica e mental é es-
sencial. Criangas e adolescentes precisam de uma boa quantidade e quali-
dade de sono para aprender na escola.

A agao conjunta de profissionais de satide e educadores ¢ crucial para
criar um ambiente de aprendizagem motivador, em que as necessidades
fisicas, mentais e emocionais dos alunos sio atendidas de forma integrada
e eficaz.

O NEURODESENVOLVIMENTO, A LINGUAGEM ORAL E OS TRANSTORNOS
DO NEURODESENVOLVIMENTO

O neurodesenvolvimento é o processo continuo de aquisi¢ao e aper-
feicoamento gradual de habilidades motoras, cognitivas e psicossociais,
que vao desde as mais bdsicas até as mais complexas e sofisticadas. Os
neurdnios formam cada vez mais conexoes entre si, criando redes neurais
que facilitam a transmissao de informacoes, essencial para o processo de
aprendizagem e a consolida¢io da meméria. O aprendizado ocorre por
meio de alteragdes funcionais no Sistema Nervoso Central, especialmente
nas dreas relacionadas a linguagem, gnosias, praxias, atengdo e memoria

(Rotta, 2000).

Desde a fase da concepgao, e ao longo de toda a gestagio, o tubo neu-
ral se forma, e também outras importantes estruturas cerebrais. No decorrer
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das primeiras semanas de vida, os bebés sao capazes de aprender, por meio
da associagao de estimulos e estimulagio ambiental (Bee; Boyd, 2011). Essa
aprendizagem indica o impacto do ambiente e das agoes dos adultos que
convivem com o bebé durante esse periodo da vida até as fases posteriores.

A evolugao da capacidade motora do recém-nascido é um exemplo
da influéncia do ambiente e da maturagio cerebral, que sao mais simples ao
nascimento e se aperfeicoam, & medida que a crianga interage com o mundo.

A primeirissima infincia abrange o ciclo entre o nascimento ¢ o ter-
ceiro ano de vida da crianca. Nesse intervalo ocorrerao intiimeras, entre
as mais significativas, aquisi¢oes e transformagoes de toda a vida humana
(Marino; Pluciennik, 2013; Haguette, 2020).

A primeira infincia, até os 6 anos de idade da crianca, também é
uma fase importante para o neurodesenvolvimento. O cérebro mantém
seu amadurecimento, nio apenas na criagao de novas ligagoes entre neurd-
nios, por meio das sinapses, mas no desenvolvimento das diferentes habi-
lidades (Duncan; Matthews, 2018).

Desde o nascimento até o dominio propriamente dito de sua lin-
gua materna, tem-se o desenvolvimento da linguagem nio-verbal, da lin-

guagem oral e com a entrada na escola, da linguagem escrita (Duncan;
Matthews, 2018).

A linguagem se subdivide em receptiva e expressiva, nas diferentes
modalidades, oral e escrita, nas quais, de forma diddtica, estao seus cinco
subsistemas, interligados, quais sejam: fonoldgico (percep¢io e produgio
de sons), morfossinttico (compreensio e produgio de frases), semintico
(compreensio e produgio de palavras) e pragmdtico (compreensao e pro-

ducio de histérias e didlogos) (Asha, 1982).

A seguir, apresenta-se um esquema das fases do desenvolvimento
da linguagem, nivel receptivo e expressivo (Asha, 1982), mostrando um
exemplo da linha do tempo, percorrendo da habilidade mais simples as
mais complexas, e a linearidade das aquisi¢oes e desenvolvimento, segundo
a idade cronoldgica, em meses, das criangas com desenvolvimento tipico,
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podendo auxiliar professores na observacio dos seus alunos, em cada um
os ciclos de vida e das respectivas fases escolares.
d los de vida e d pectivas f: 1

Figura 1: Fases do desenvolvimento da linguagem de criancas tipicas,
segundo idade cronolégica, em meses

Imita e produz sons
Chora, emite silabicos, reage aos sons
alguns sons, sorri e do ambiente e responde a
detecta sons do comandos verbais simples
ambiente

Produz frases simples e
Narra e
semi complexas e acata
compreende
ordens semi complexas. )
histérias orais

seossvsse

Produgéo da

Produz sons Relata Inicio da
vocalicos repetidos fala, inicio da produgéio descritivamente alfabetizagdo

e localiza sons do de frases simples e fatos cotidianos e (linguagem escrita)

ambiente compreensdo de frases compreende

histérias

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Transtorno do neurodesenvolvimento é um termo utilizado para se
referir as condicoes neurobioldgicas persistentes que apresentam alteracio
nas habilidades do desenvolvimento cognitivo, motor, de linguagem, de
aprendizagem e comportamentais, sendo classificado em grupos distintos,
podendo variar o grau de comprometimento ou nivel de suporte. Cada
transtorno tem peculiaridades e caracteristicas especificas, contudo, é de
conhecimento que todos os transtornos impactam significativamente na
vida da crianga, seja social ou educacional e familiar (APA, 2023).

A etiologia desses transtornos sao multifatoriais, complexas e nio
claras o suficiente para elucidar a grande frequéncia de casos (APA, 2023).

Estratégias de tratamento e intervengdes para mitigar os sintomas,
minimizar limitagoes funcionais e aumentar a participacio da crianca na
sociedade, muitas vezes, ¢ papel da equipe multidisciplinar.
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O esquema a seguir ilustra o cérebro no centro da figura, identifi-
cando a condigao organica desse transtorno e os diferentes transtornos do
neurodesenvolvimento.

Figura 2: Esquema ilustrativo dos diferentes transtornos do
neurodesenvolvimento baseado no esquema do DSM-5 -TR (APA,
2023).

Transtorno Especifico

de Aprendizagem

Transtorno do
Desenvolvimento
Intelectual

TRANSTORNOS DO
NEURODESENVOLVIMENTO

Transtorno do Déficit
de Atengdio/
Hiperatividade

Transtorno do
Espectro Autista

Transtornos da

Comunicagdo

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Nota: APA - AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. DSM-5-TR: manual diagndstico e estatistico
de transtornos mentais. 5. ed. rev. Porto Alegre: Artmed, 2023. 1152 p

De forma geral, a identificagio dos transtornos do neurodesenvol-
vimento ou dos riscos para o seu surgimento, envolve compreensio deta-
lhada de cada um desses transtornos, incluindo a defini¢io e o conjunto
especifico de manifestagio.

Segundo o DSM 5-TR (APA, 2023), vérios sao os transtornos do
neurodesenvolvimento (Fig. 2), tais como:

1. Transtorno do Desenvolvimento intelectual (Deficiéncia
Intelectual): caracteriza-se por déficits funcionais, tanto intelec-
tual quanto adaptativos, nos dominios conceitual, social e préti-
co. As caracteristicas essenciais desse transtorno incluem prejuizos
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nas capacidades mentais e fungao adaptativa didria. Os sintomas
incluem dificuldades nas funcoes intelectuais, como raciocinio,
resolugao de problemas, planejamento, pensamento abstrato e
julgamento. Além disso, os individuos apresentam déficits no de-
sempenho de uma ou mais atividades didrias, como comunica-
a0, participacio social e autonomia, afetando diversos contextos,
como o ambiente familiar, escolar, profissional e social.

Transtorno do Déficit de Atengao e Hiperatividade (TDA/H):
caracterizado por sintomas como falta de atengao, inquietagdo e
impulsividade, que interferem no funcionamento e no desenvol-
vimento, podendo ou nio ser acompanhados de hiperatividade
A crianga apresenta dificuldades em prestar atengao aos detalhes,
cometendo erros por descuido, tem dificuldade em manter o
foco em tarefas ou atividades ludicas, nao segue instrugoes e nio
consegue concluir tarefas, apresenta prejuizo na organizagio de
tarefas e atividades, incluindo as escolares, e tende a evitar tarefas
que exigem esforco mental prolongado. Frequentemente perde
objetos, se distrai facilmente com estimulos externos, levanta-se
da cadeira com frequéncia, realiza movimentos corporais, fala
excessivamente € interrompe conversas.

Transtornos da comunicacio: entre os transtornos da comuni-
cagdo, tem-se o transtorno da linguagem, o transtorno da fala,
o transtorno da fluéncia, com inicio na infincia (gagueira), e
o transtorno da comunicagio social (pragmadtica). O transtorno
da linguagem ¢ caracterizado por comprometimento persistente
na aquisi¢io, no desenvolvimento e no uso da linguagem em
nivel receptivo e/ou expressivo, capacidades linguisticas abaixo
do esperado para a idade, resultando em limitagao funcional na
comunicagio. O transtorno da linguagem pode ser de origem
primdria (sem uma etiologia de base) ou secunddria a alguma
alteragdo de base etiolégica. O desenvolvimento atipico da lin-
guagem e aprendizagem escolar pode ser decorrente de vdrios
fatores. O transtorno da linguagem, em sua modalidade falada
ou escrita, refere-se a0 comprometimento persistente em habi-
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lidades diversas, de natureza receptiva e/ou expressiva. A natu-
reza dos prejuizos nas habilidades da linguagem pode variar, a
depender da origem (i.e., se congénita) e grau de gravidade. O
processo diagnéstico fonoaudiolégico cuidadoso pode detectar
sinais desde o inicio da aquisi¢ao, mesmo na auséncia de queixa
especifica dos pais.

4. Transtorno do Espectro Autista (TEA): tem como sintoma mais
comum o atraso no desenvolvimento da linguagem, havendo
também comprometimentos no desenvolvimento social, pouco
contato visual, nio resposta quando chamado pelo nome, fal-
ta de interacdo social, principalmente na habilidade de atengao
compartilhada, medo, ansiedade, indiferenca ou aversao, com-
portamentos repetitivos e estereotipados.

5. Transtorno Especifico da Aprendizagem: caracterizado pela difi-
culdade persistente na aprendizagem das habilidades académicas.
Essas dificuldades de aprendizagem nio podem ser explicadas
por outros comprometimentos, como dificuldade intelectual,
acuidade visual, metodologia de ensino, entre outros. O trans-
torno especifico da aprendizagem pode acometer um ou mais
dominios e sub-habilidades académicas, a saber: Transtorno
Especifico da Aprendizagem com prejuizo na leitura, na escrita
e/ou na matemdtica. O Transtorno Especifico da Aprendizagem
com prejuizo na leitura é caracterizado por dificuldades na pre-
cisao ao ler palavras, bem como na velocidade, fluéncia e com-
preensdo da leitura. O Transtorno Especifico da Aprendizagem
com prejuizo na escrita manifesta-se por meio de problemas na
precisdo ortografica, no uso correto da gramdtica e da pontua-
20, além de comprometer a clareza e a organizagao da expressao
escrita. Por sua vez, o Transtorno Especifico da Aprendizagem
com prejuizo na matemdtica envolve dificuldades com o senso
numérico, memorizacio de recursos aritméticos, precisao ou flu-
éncia no célculo, e no raciocinio légico matemadtico.
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O PAPEL DO PROFESSOR COMO AGENTE DE PERCEPCAO E INTERVENCAO
NA SAUDE INFANTIL E NOS TRANSTORNOS DO NEURODESENVOLVIMENTO

Na escola, o contato didrio do professor com as criangas permite
levantar informagdes bioldgicas, psicolégicas e comportamentais que s6
os professores conseguem detectar. O fonoaudiélogo, psicélogo ou outro
profissional da drea da satide nem sempre conseguem informagées do dia a
dia das criangas, o que aumenta a responsabilidade do professor, permitin-
do-lhe orientar a familia a buscar ajuda.

Assim, o professor é um dos membros da equipe que mais tem con-
digoes de identificar problemas de sadde fisica e mental de seus alunos.
Desempenha papel essencial como agente de percepcio e intervencio
precoce de problemas que podem impactar no seu desenvolvimento e na
aprendizagem de habilidades académicas. Uma crianga com desenvolvi-
mento sauddvel, em um ambiente estimulante, geralmente demonstra si-
nais de alegria, motivagdo e disposicdo, sorri com frequéncia, tem olhos
brilhantes, se interessa por brincadeiras e apresenta boa interagao com ou-
tras criangas e com o professor.

A atengio a certos indicadores poderd auxiliar na identificagao de
problemas do neurodesenvolvimento pelo professor e, consequentemente,
dificuldades no aprendizado escolar. Essa a¢io poderd contribuir para in-
tervengoes interdisciplinares mais rdpidas e dgeis.

Entre os principais problemas de satde fisica e comportamental que
podem impactar no aprendizado escolar, e que podem ser observados em
sala de aula pelos professores, destacam-se:

1. Resfriados constantes: Infec¢oes frequentes podem ser um sinal
de um sistema imunolégico deficitdrio;

2. Respiragio oral (boca aberta em repouso): A respiragao constan-
te pela boca pode indicar problemas respiratérios;

3. Problemas de audicio e visio prejudicada: Dificuldades para
ouvir ou enxergar podem ser percebidas quando a crianca nio
responde adequadamente a estimulos visuais ou sonoros, fala
muito alto, apresenta dificuldade para acompanhar as atividades
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10.

em sala de aula ou se aproximar excessivamente dos objetos ou
do caderno;

Problemas alimentares: Relacionada a alimentagio inadequada,
anemia e desnutri¢do, cujos sintomas podem incluir palidez,
cansago excessivo e falta de concentragao, histérico de problemas
alimentares, consumo excessivo de alimentos, obesidade, 4nsia,
vomitos, diarreia ou intestino preso;

Sonoléncia excessiva durante a aula: sono agitado, despertares
noturnos frequentes, uso frequente de midias sociais, celulares,
jogos eletronicos e TV podem indicar que a crianga estd em pri-
vagio de sono e nio descansando adequadamente, podendo im-
pactar em sua capacidade de concentragio e aprendizado;

Falta de controle dos esfincteres a partir dos 3 anos: A incapaci-
dade de controlar a urina ou as fezes ap6s a idade esperada pode
indicar problemas de satde subjacentes ou de desenvolvimento;

Desequilibrio e quedas frequentes: A falta de coordena¢ao moto-
ra, revelada na dificuldade em segurar objetos e manusear o ldpis,
pode indicar problemas neuroldgicos ou de desenvolvimento. O
tremor de extremidades também deve ser observado e registrado;

Atraso na fala: Nao entender ou nao acatar ordens simples, nao
nomear objetos, substituir fala por gestos, nio ser capaz de se-
quencializar fatos (narrar) na idade esperada ou produzir fala
ininteligivel;

Dificuldade no aprendizado da escrita: Nio reconhecer simbolos
gréficos, nao ser capaz de realizar cépia de desenhos, letras e o

préprio nome, apds ensinado pelo professor e ao ser comparado
com os outros alunos da sala de aula;

Dificuldade de memdria: Nao ser capaz de memorizar musicas
infantis; esquecer instrugoes dadas pelo professor, dificuldade
em lembrar o que foi aprendido em aulas anteriores, esqueci-
mento constante de materiais escolares, esquecer com frequéncia
as licdes de casa, datas de provas ou atividades escolares.
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11. Desafios com atividades de rotina: Dificuldades para se vestir so-
zinhas, organizar materiais para a escola ou completar tarefas de
higiene pessoal podem estar enfrentando problemas com plane-
jamento e execugao de agdes em sequéncia, quando comparado
com outras criancas da mesma idade cronoldgica;

12. Habitos nocivos (deletérios): Uso de chupetas, mamadeiras e
objetos de apego, como pano, almofada, lencol ou bichos de pe-
lacia: Esses hdbitos podem interferir no desenvolvimento social
e, no caso de chupeta por tempo prolongado, na satde bucal,
respiracdo e produgao dos sons da fala;

13. Comportamentos atipicos: Comportamentos repetitivos ou
agressivos, choro frequente, riso excessivo ou fora do contexto,
apatia, isolamento social e contato visual reduzido.

O professor, ao identificar qualquer um desses sinais, ou um con-
junto deles, deve atuar como um mediador, dialogando com a familia e,
se necessdrio, orientando-a a buscar ajuda profissional — seja médico, nas
suas respectivas especialidades, psicélogo, fonoaudidlogo, psicopedagogo
ou fisioterapeuta — para garantir que a crianga realize avaliagdes especificas
e, se necessdrio, receba 0 apoio necessdrio para seu pleno desenvolvimento.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho interdisciplinar entre profissionais da satide e da educa-
¢ao torna-se mais eficaz quando ambos os setores atuam em conjunto, a
partir das dificuldades iniciais de escolares no processo de aprendizagem.
O professor desempenha importante papel na detecgao de sinais para sub-
sidiar conversas com os responsdveis, fornecer orientagdes sobre encami-
nhamentos necessdrios e contribuir para o trabalho em equipe.

Em cada etapa escolar, desde o primeiro dia de aula, o professor
desempenha fungées especificas para atender as necessidades dos alunos,
visando facilitar o processo de ensino-aprendizagem.
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Os professores desempenham, portanto, um papel crucial no supor-
te as criancas com diagnéstico de algum dos transtornos do neurodesen-
volvimento, tanto na detecgao e identificacio de sinais sugestivos dessas
condigoes quanto na prevencao de problemas académicos associados. Além
disso, os educadores s2o membros essenciais da equipe de interven¢io com
criangas, independentemente do ciclo escolar.

Para finalizar, sugere-se a inclusio de disciplinas especificas sobre
neurodesenvolvimento e identificagio precoce de sinais sugestivos de
transtornos do neurodesenvolvimento na grade curricular dos cursos de
formagao de professores.

REFERENCIAS

ALEX, A. M. ez al. Genetic influences on the developing young brain and risk for
neuropsychiatric disorders. Biological Psychiatry, New York, v. 93, n. 10, p. 905-
920, May 2023. DOI: 10.1016/j.biopsych.2023.01.013. Disponivel em: https://doi.
org/10.1016/j.biopsych.2023.01.013. Acesso em: 23 fev. 2024.

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION (APA). DSM-5-TR: manual

diagnéstico e estatistico de transtornos mentais. 5. ed. rev. Porto Alegre: Artmed, 2023.

SPEECH LANGUAGE HEARING ASSOCIATION (ASHA). Language. Rockville:
ASHA, 1982. Disponivel em: https://www.asha.org/public/speech/development/ .
Acesso em: 10 dez. 2023

BEE, H.; BOYD, D. A crianga em desenvolvimento. 12. ed. Porto Alegre: Artmed,
2011. 568 p.

BRASIL. Ministério da Educac¢ao. Conceito. Brasilia, DF: Ministério da Educacio,
2023. Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-em-tempo-integral/
fundamentos/conceito . Acesso em: 15 dez. 2023.

BRASIL. Ministério da Satide. Vocé promove sadde. Brasilia, DF: Ministério da Satde,
2022. Disponivel em: https://www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/saude-brasil/eu-quero-
me-exercitar/noticias/2022/voce-promove-saude. Acesso em: 15 dez. 2023.

CENTER ON THE DEVELOPING CHILD. Epigenetics and child development:
how children’s experiences affect their genes: what is epigenetics? Cambridge: Center

on the Developing Child, 2019. Disponivel em: https://developingchild.harvard.edu/
resources/what-is-epigenetics-and-how-does-it-relate-to-child-development/. Acesso em:

25 jan. 2024.

31



Célia Maria Giacheti e Amaden Moura Bego [Org.]

COLE, M.; COLE, S. R. O desenvolvimento da crianca e do adolescente. 4. ed.
Porto Alegre: Artmed, 2004. 800 p.

CONSELHO FEDERAL DE FONOAUDIOLOGIA (CFFa). Areas de competéncia
do fonoaudiélogo no Brasil. 2. ed. Brasilia, DF: Conselho Federal de Fonoaudiologia,
2007. Disponivel em: https://www.fonoaudiologia.org.br/publicacoes/epactbr.pdfL .
Acesso em: 15 dez. 2023.

CRESPI, L.; NORO, D.; NOBILE, M. E. Neurodesenvolvimento na primeira infincia:
aspectos significativos para o atendimento escolar na educagio infantil. Ensino em Re-
Vista, Uberlandia, v. 27, p. 15171541, dez. 2020. Ndumero especial. DOI: 10.14393/
ER-v27nEa2020-15. Disponivel em: https://seer.ufu.br/index.php/emrevista/article/
view/57449. Acesso em: 23 fev. 2024.

D’ANGIULLI, A. ¢t al. Editorial: Pre- or post-school influences on learning
adaptations, risks and disabilities in children and adolescents: overlapping challenges for
public health, education and development. Frontiers in Public Health, Lausanne, v. 9,
p- 651179, Mar. 2021. DOI: 10.3389/fpubh.2021.651179. Disponivel em: https://doi.
org/10.3389/fpubh.2021.651179. Acesso em: 18 jan. 2024.

DUNCAN, A. E; MATTHEWS, M. A. Neurodevelopmental outcomes in early
childhood. Clinics in Perinatology, Philadelphia, v. 45, n. 3, p. 377-392, Sept.
2018. DOI: 10.1016/j.clp.2018.05.001. Disponivel em: https://doi.org/10.1016/j.
clp.2018.05.001. Acesso em: 23 fev. 2024

HAGUETTE, R. C. B. Linguagem na primeirissima infincia: uma proposta de
avaliacdo clinica fonoaudioldgica. In: GIACHETI, C. M. Avaliagao da fala e da
linguagem: perspectivas interdisciplinares em fonoaudiologia. Marilia: Oficina
Universitdria, 2020. p.251-272. DOI: https://doi.org/10.36311/2020.978-65-86546-
87-3. Disponivel em: https://ebooks.marilia.unesp.br/index.php/lab_editorial/catalog/
book/184. Acesso em: 23 fev. 2024

JIROUT, J. ez al. How lifestyle factors affect cognitive and executive function and the
ability to learn in children. Nutrients, Basel, v. 11, n. 8, p. 1-29, 2019. DOI: 10.3390/
nul1081953. Disponivel em: https://doi.org/10.3390/nu11081953. Acesso em: 18 jan.
2024.

KEUNEN, K.; COUNSELL, S. J.; BENDERS, M. J. N. L. The emergence of
functional architecture during early brain development. NeuroImage, Orlando, v. 160,
p. 2-14, Oct. 2017. DOI: 10.1016/j.neuroimage.2017.01.047. Disponivel em: heeps://
doi.org/10.1016/j.neuroimage.2017.01.047. Acesso em: 18 jan. 2024.

LENT, R. O cérebro aprendiz: neuroplasticidade e educacio. 2019. 148 p.

MARINO, E.; PLUCIENNIK, G. A. Primeirissima infincia: da gestagio aos trés
anos: percepeoes e praticas da sociedade brasileira sobre a fase inicial da vida. Sao Paulo:
Fundagio Maria Cecilia Souto Vidigal, 2013. 98 p.

32



Tempos e narrativas para uma educagio democrdtica: o que pode a formagio de professores?

MCcINNES, R. R.; WILLARD, H. E The role of genetics in the developmental origins
of heal than disease. /z: THOMPSON, M. W. Thompson & Thompson genética
médica. 8. ed. Elsevier, 2015. p. 276-300.

ROTTA, N. T. Transtornos neurolégicos na infincia e adolescéncia. 2. ed. Porto
Alegre: Artmed, 2006. p. 18.

SANIA, A. ¢t al. Early life risk factors of motor, cognitive and language development:

a pooled analysis of studies from low/middle-income countries. BMJ Open, London,
v. 9, n. 10, p. €026449, Oct. 2019. DOI: 10.1136/bmjopen-2018-026449. Disponivel
em: hteps://doi.org/10.1136/bmjopen-2018-026449. Acesso em: 19 jan. 2024.

SOUSA, L. B. ez al. Neuroeducation: an approach to brain plasticity in learning.
Amadeus International Multidisciplinary Journal, Brasilia, v. 4, n. 7, p. 86-104,
Oct. 2019. DOL: https://doi.org/10.14295/aimj.v4i7.81. Disponivel em: https://
amadeusjournal.emnuvens.com.br/amadeus/article/view/81/165. Acesso em: 19 jan.
2024.

TAYLOR, E. Genetic and environmental influences on early development. /n:
TAYLOR, E. Developmental Neuropsychiatry. Oxford: Oxford Academic, 2021. Cap.
7, p- 213-264. DOI: 10.1093/med/9780198827801.003.0007. Disponivel em: https://
doi.org/10.1093/med/9780198827801.003.0007. Acesso em: 18 jan. 2024.

33



34



GT - Estigio Supervisionado
Obrigatério — Licenciaturas

Bernardete Angelina Gatti
Ana Luiza Bernardo Guimaraies

Eugenio Maria de Franga Ramos (Coords.)

O Estdgio Curricular Supervisionado ¢ considerado obrigatério
para os cursos de Licenciatura nas diversas normas exaradas pelo Conselho
Nacional de Educagio ao longo do tempo. E compreendido como um
espago que visa propiciar aos estudantes a vivéncia concreta da vida esco-
lar e das acoes docentes; como campo de aprendizagens em que deve se
consubstanciar, de modo singular, a experiéncia das relagdes teoria-préti-
ca. Afinal, é nesse espaco/tempo destinado ao estdgio supervisionado que
o licenciando vivencia situagoes do cotidiano escolar, ressignifica saberes,
formula estratégias e atitudes, e delineia possibilidades de ser/estar profes-
sor no exercicio da profissao.

Constituir-se professor no exercicio da profissao desvela a questao da
profissionalidade docente, enquanto um conjunto de qualidades da pré-
tica profissional docente, em fungio do que requer o trabalho educativo
(Contreras, 2002), mas também, e principalmente, formar para uma pro-
fissao (Névoa, 2017). O que significa, para Cyrino (2016), passar de uma
“profisso artesanal”, onde se aplicam técnicas e regras, para a profissio
htps://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p35-48
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em que se constroem “[...] as proprias estratégias, apoiando-se no conhe-
cimento racional e desenvolvendo sua expertise na agdo em uma situagio
profissional, bem como sua autonomia” (Altet, 2001, p. 29). Destarte, os
professores seriam capazes de deliberar sobre as suas praticas, em uma po-
sicao diferenciada com relacio ao trabalho desenvolvido/ofertado.

Da mesma forma, os professores em formacio no estdgio supervisio-
nado comegariam a incorporar um “ponto de vista pedagdgico” (Azanha,
20006) na rela¢do entre teoria e pritica, aproximando-se da sua futura
profissao, vivenciando préticas de ensino, estabelecendo relacoes teoria/
prética, convivendo com as complexidades e especificidades do cotidiano
escolar, mas, sobretudo, vivenciando préticas de interagio educativa com
os estudantes da Educac¢do Bdsica (Paniago; Sarmento, 2015). Nessa traje-
téria, o estdgio supervisionado assumiria o “[...] compromisso com a praxis
docente, como espago de problematiza¢io das contradigdes existentes em
busca da sistematizagio dos conhecimentos produzidos” (Pimenta; Lima,

2019, p. 14).

ORIENTACOES TRABALHISTAS E ORIENTACOES PEDAGOGICAS

O caminhar histérico que contorna o estdgio curricular supervisio-
nado obrigatério passou por dois tipos de orientagao fortemente marcadas:
uma de natureza trabalhista e outra de perspectiva pedagdgica.

Na questio da orientagio trabalhista, estd em vigéncia a Lei
11.788/2008 (Brasil, 2008), que regula o estdgio obrigatério ou nao, assi-
nalado como ato educativo escolar supervisionado, o qual se desenvolve no
ambiente de trabalho. E dirigida a todas as formagées profissionais de nivel
superior e ensino profissionalizante, cuidando de aspectos diversos na pers-
pectiva de uma legislagao trabalhista, como o nao vinculo empregaticio;
termo de responsabilidade parte cedente e parte concedente; a necessidade
do seguro satde; o limite de carga hordria semanal; o papel do professor
da institui¢ao — que ¢ orientador de estdgio — e do supervisor de estdgio
no local de trabalho do estagidrio; os encaminhamentos do acompanha-
mento etc. Também disp6e, por exemplo, que podem ser equiparadas ao
estdgio as atividades de extensdo, de monitorias e de iniciagdo cientifica na
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Educagao Superior, em caso de previsao no projeto pedagdgico do curso
(Art. 10, §3°, da Lei n. 11.788/2008)(Brasil, 2008).

Cabe ressaltar que, no que se refere a cursos de engenharia ou de
algumas dreas da satde, hd, pela nova regulagio desses cursos, algumas es-
pecificidades. Dessa forma, as experiéncias bem sucedidas nas engenharias
ou em algumas dreas da sadde, incluindo-se outras 4reas, podem nao servir
de parAmetro para a formagao de professores, &mbito no qual também se
convive com aquilo que se denomina socializagao antecipatéria decorrente
do processo de escolarizagao. Algo que nao é comum na formagao de en-
genheiros ou de médicos.

Por sua vez, as orientagoes de perspectiva pedagdgica para o estdgio
obrigatério tém seu foco nas Licenciaturas (Resolu¢ao CNE/CP 2/2002;
Resolugao CNE/CP 2/2015 e Resolugao CNE/CP 2/2019), propondo-se
mais recentemente uma carga hordria de duragio minima de 400 horas
para todas as dreas.

A Resolugao CNE/CP 02/2002 orientava a articulagao teoria-pra-
tica nos termos dos projetos pedagdgicos dos cursos, estabelecendo, além
das horas do estdgio, 400 horas de Pritica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso. Suas disposi¢oes acenavam para a superagao
do modelo de formagao de professores vigente até entao, amplamente co-
nhecido como “3+17, no qual apenas acrescia-se um ano de disciplinas do
campo pedagdgico apds trés anos de formagao especifica.

Na Resolugao CNE/CP 02/2015, sinaliza-se também que se deve
garantir a articulagdo entre a teoria e a prdtica no processo de formagao do-
cente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e did4ticos, bem
como o reconhecimento das institui¢des de educagao bdsica como espagos
necessdrios a formacgao dos profissionais do Magistério (Art. 3°, §5°, Ve
VI). Ressalta a importincia da articulagao com o contexto educacional, em
suas dimensdes sociais, culturais, econdémicas e tecnoldgicas, sendo uma
atividade especifica, intrinsecamente articulada com a pratica e com as de-

mais atividades de trabalho académico (Art. 11°, §6°, II) (CNE, 2015).

Na Resolu¢io CNE/CP 02/2019, também se coloca a necessidade
de integracio entre a teoria e a prdtica, tanto no que se refere aos conhe-
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cimentos pedagdgicos e diddticos quanto aos conhecimentos especificos
da drea do conhecimento, ou do componente curricular a ser ministrado,
considerando a centralidade da prética por meio de estdgios que enfoquem
o planejamento, a regéncia e a avaliacio de aula, sob a mentoria de profes-
sores ou coordenadores experientes da escola, campo do estdgio. Enfatiza-
se a Educagao Bdsica e suas escolas como parceiras imprescindiveis a for-
magio de professores, em especial as das redes pablicas de ensino (Art. 7°
- VII - VII - IX) (CNE, 2019)

O discurso da interacio teoria e prdtica é recorrente na bibliografia
educacional, mas enfrenta dificuldades quanto a sua concretizagio, espe-
cialmente no contexto de nossa tradi¢do académica, no que concerne a
formacio para a docéncia na Educagio Bisica.

Embora nas vérias Resolu¢des do CNE a parceria entre a universida-
de e a rede escolar seja destacada, o que pressupoe relagio aberta e partici-
pativa entre ambas, nos diversos contextos escolares, todas apontam como
elemento catalisador o uso de dispositivos para a pritica pedagdgica. Esses
dispositivos apresentam dupla possibilidade, no sentido de que podem ser
utilizados como elemento de formacio ou de controle. Assim, em 2002,
foi apontado o uso do caso de ensino, entre outras possibilidades, para o
desenvolvimento da prdtica pedagdgica; enquanto que, em 2015, o foco se
deslocou para o portfélio, entre outras possibilidades, e, em 2019, perma-
neceu apenas no portfélio (Penteado; Souza Neto, 2021).

De outro lado, na orientagao trabalhista, apenasa Lein° 11.788/2008
(Brasil, 2008) delimita melhor a fun¢io ou papel dos participantes do pro-
cesso de formagao profissional: orientador (professor universitdrio), super-
visor (professor de escola), estagidrio (estudante). Nesse processo, compete
ao professor orientador da universidade e ao professor supervisor da escola
o acompanhamento do desenvolvimento profissional do estagidrio, no que
diz respeito ao projeto de estdgio e pratica de ensino de licenciandos.

Mas, na prética, nao hd geralmente o cumprimento da proposigao
legal: 0 acompanhamento do estdgio acaba sendo por um relatério, quan-
do é processado o cumprimento de um plano de trabalho. E o encaminha-
mento do estudante a escola? Ocorre por meio de uma carta de apresen-
tagao da IES — professor orientador. Mas como fica a inser¢ao profissional
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desse estudante na escola como estagidrio? E reduzida a uma apresentagio
formal e encaminhamento ao professor supervisor da escola. Apenas em
alguns casos especiais hd o acolhimento, insercdo desse estudante no seio
da escola, no Ambito de uma cultura escolar. Mas nao se delimita o que ¢é
o acolhimento? O que é o acompanhamento? O que significa ser um pro-
fessor formador de estagidrios?

Desse modo, se as diretrizes de formacao de professores propostas
vdo na dire¢do da profissionalizagao do professor, do ensino como profis-
sa0, apontando para dispositivos que visam estabelecer uma maior conexao
na relacio entre teoria e prética, visando sair da tentativa-erro (Souza Neto;
Sarti; Benites, 2016), hd necessidade de o estdgio obrigatério receber o
respeito a que tem direito, deixando de ser um apéndice da formagio. E
preciso valorizar e qualificar o estdgio obrigatério das licenciaturas nas ins-
titui¢des envolvidas e na mesa das politicas ptblicas educacionais.

Como pode ser observado, tanto as orientacoes de natureza traba-
lhista como as de perspectiva pedagdgica habitam o universo do estdgio
curricular, gerando questoes que devem encontrar encaminhamentos em
relagao a contextos diferentes, tanto de instituicoes como de redes de en-
sino. Ademais, embora as resolu¢oes indiquem caminhos e a necessdria
articulagao entre universidade e escola, o que vem acontecendo na pratica
nem sempre sequer se aproxima do ideal normativo.

Tanto é que, na ultima divulgacao dos dados de 2021 do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), que avalia o desem-
penho dos concluintes dos cursos de graduagao, o questiondrio aplicado
aos estudantes das licenciaturas revelou dados preocupantes: que 19,4%
dos alunos realizaram entre 301 e 400 horas de estdgio; que 54,9% dos
estudantes realizaram menos de 300 horas de estdgio obrigatério; e que
11,8% dos alunos nao realizaram o estdgio obrigatério em decorréncia da
pandemia de Covid-19 — um aumento de mais de 8 pontos percentuais
quando comparado a edigao de 2017. Isso evidencia que mais de 65% dos
egressos dos cursos de formacgio docente, a0 menos, nao realizou o minimo
de horas exigidas no estdgio supervisionado obrigatério, indicando, por si
s6, a necessidade capital de observacio da problemdtica do estdgio curricu-
lar supervisionado obrigatério na proposta de formagio para um trabalho
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que envolve contribuir para a construgao do desenvolvimento cognitivo,
psicossocial e ético de criancas, adolescentes e jovens, ou seja, sua formagao
integral. Nao dar a devida importincia para isso, em ultima instincia, é
nao considerar o valor da preservagao da vida planetdria — social e ambien-
tal. E nio considerar o preceito do Artigo 205 da Constitui¢io Nacional,
que destaca o dever de promogao do “pleno desenvolvimento da pessoa”
e “seu preparo para o exercicio da cidadania” (Brasil, 1988). Qual outro
papel da Educagao Bésica que seja mais valioso?

O QUE ESTUDOS SINALIZAM

Nas ultimas décadas, o estigio supervisionado tem se constituido
como tema de estudos desenvolvidos no campo da formagio docente.
Entre outros fatores, as pesquisas indicam que nao se pode deixar de con-
siderar o que os investigadores apontam como problemas que sao eviden-
ciados na realizagio dos estdgios. Desvelam-se dificuldades de organizacao
e acompanhamento dos estdgios supervisionados obrigatérios nos cursos
de licenciatura e, em muitos casos, os estudos ressaltam a pouca efetivida-
de do estdgio, além de sua inefetividade em func¢ao de sua realizagio in-
completa ou inadequada, dado que muitos estagidrios atuam apenas como
observadores das aulas nas escolas, sem a experimenta¢io de préticas do-
centes, podendo caracterizar um processo formativo fragmentado, alicer-
cado nos paradigmas da racionalidade técnica e desguarnecido de posturas
investigativas e reflexivas sobre a conjuntura educacional (Silvestre; Placco,
2011; Rodrigues e al., 2013; Liidke, 2015; Pimenta; Lima, 2017; Gatti
et al., 2019).

De um lado, é necessdrio analisar as condi¢oes institucionais no ensi-
no superior, em fungao das quais o estdgio é oferecido; de outro, prima-se
por considerar o papel das redes de ensino e as escolas. A relagdo entre ins-
titui¢des de ensino superior e redes escolares, de ambos os lados, nao vem
mostrando a articulagdo necessdria ao cuidado com os estdgios.

Essa relagio demanda didlogo, que, como coloca Gatti (2023, p. 1),
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[...] implica escuta e trocas efetivas, que quase nio se realiza dessa
forma. H4 mais licoes académicas para a educagio bdsica do que
trocas e compreensio de caracteristicas das redes de ensino em suas
injungbes nacionais e regionais, e circunstincias e préticas nas e das

escolas em seus contextos especificos.

Outro aspecto é que hd expertise esperada de orientadores e supervi-
sores de estdgio. Calderano (2017, p. 9) pergunta: “[...] o que fazer quando
orientadores e supervisores de estigio nao sao tao experts assim?... O que
fazer quando nio conseguem o tempo para se dedicarem a orientagio e a
supervisao dos estagidrios?”.

Uma vez mais, em func¢io de suas pesquisas, Calderano constata que
hd universidades que nao computam o hordrio de orientagio de estdgio
feito por professores; 0 mesmo ocorre com os professores da escola bdsica,
os quais, poucas vezes sao reconhecidos pelas universidades ou pelas redes
como coformadores (Calderano, 2014).

E preciso considerar o papel das redes de ensino, das escolas e
dos professores como formadores parceiros no percurso do estdgio
supervisionado. Cumpre-nos pensar, entao, que escola ¢ essa e como ela se
organiza enquanto l6cus de formagio; quem ¢ esse docente que é colocado
como «parceiro mais experiente» e formador dos estagidrios; como ¢ essa
escolha do docente que terd o estagidrio em suas aulas (conhecimento
profissional, engajamento ou hordrio disponibilizado e reconhecido)?
Como as experiéncias vivenciadas na escola, durante o estdgio, podem po-
tencializar cendrios de desenvolvimento profissional aos trés atores: docen-
te orientador de estdgio, professor da educacio bésica e estagidrio? Que
saberes produz a Escola de Educagao Bdsica? Por que hd pouca valorizacao
desse conhecimento? O que o estdgio agrega para o docente, partindo do
pressuposto de uma relagio que, nesse processo, todos ensinam e apren-
dem? Como ficam os alunos, qual sua consideragao e frutos? Qual o papel
dos gestores das redes de ensino quanto a esse estdgio? Que interesse hd da
parte das redes escolares em relacdo a esses estdgios?

Na esteira das discussoes ora apresentadas, poe-se em relevo a fun-
¢ao do professor da escola bdsica na formacio dos estagidrios de licen-
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ciatura. Nao mais como aquele a quem cabe a tarefa de “ceder espago de
aula”, e meramente assinar fichas comprobatdrias, mas sim, de perceber
a si préprio e atuar como formador do futuro colega de profissao, como
um parceiro mais experiente que possui um conjunto de conhecimentos
provenientes das suas vivéncias no cotidiano escolar, que se incorporam a
seus conhecimentos e a sua agao pedagdgica e que podem contribuir para

a formacio dos estudantes da licenciatura (Correa, 2021; Ferreira, 2019;
Liidke, 2009).

Para que a realiza¢ao do Estdgio Curricular Supervisionado de licen-
ciandos seja efetiva, é preciso que haja entendimento nas escolas, tanto por
parte dos gestores e coordenadores escolares, como pelos professores que
atuam nas salas de aula que receberdo esses estagidrios. Ou seja, torna-se
imprescindivel haver um projeto da escola em relagio aos estdgios para a
recepgao e a formacio de futuros professores. Preferencialmente um proje-
to da rede escolar para tanto. Alguns relatos de alunos de graduagio con-
vergem para a falta de receptividade de algumas escolas e seus profissionais.
Como também para o desinteresse em relagdo a estagidrios. Entretanto,
¢ necessdrio que universidade e escola estejam alinhadas e que principal-
mente os professores da educacao bdsica sejam envolvidos nessa atividade
e se sintam parte indispensdvel para uma efetiva formagao dos estagidrios,
contando com o apoio da escola e da prépria rede.

NECESSIDADE DE PROJETOS E POLITICA ATIVA PARA OS ESTAGIOS DE
LICENCIANDOS

Considerando-se o jé colocado, fica clara a necessidade de uma ma-
nifestacio mais assertiva do Conselho Nacional de Educacao, instituindo
diretrizes especificas para o Estdgio Supervisionado obrigatério nas licen-
ciaturas a nivel nacional, tanto no ensino presencial quanto na modali-
dade a distancia, de modo a contemplar a Educacio Bdsica como l6cus
privilegiado da formagao docente, na perspectiva de Diretrizes Nacionais
Curriculares para a formagao para a docéncia, consensuadas.

Urge repensar tanto uma mudanga da concepgao do estdgio super-
visionado para as licenciaturas quanto a proposigao de politicas putblicas
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nas redes de Educacio Bdsica que valorizem o docente da rede que atua
como participe formador do licenciando; valorizacio essa que passa pela
diferenciagdo de uma jornada de trabalho que contemple momentos de
estudo e reflexdao acerca da vivéncia escolar com o licenciando, docente
orientador e o professor supervisor; formagio que atenda aos interesses
e anseios daquela comunidade-escola e que potencialize a atribuigao de
sentido e a negociagdo de significados entre todos os atores do processo
formativo de futuros docentes. Uma mudanga que passe também pela ins-
tituigao de alguma modalidade de remuneracio e/ou de fator contribuinte
a progressao na carreira do professor da escola-supervisor de estdgio obri-
gatério, atribuindo, pois, valor concreto, expresso em termos monetarios,
a esse trabalho.

Sao necessdrias politicas pablicas que gerem o reconhecimento da
atuacio desse profissional no desenvolvimento do estdgio, assim como ¢é
preciso que os regulamentos de estdgio dos cursos de licenciatura reconhe-
¢am a atuagido do professor da Educag¢io Bésica, contemplando as atribui-
¢oes desse profissional no desenvolvimento do estdgio. Ao serem definidas
as prerrogativas da atuagao do professor da escola no desenvolvimento do
estdgio, ¢ necessdrio que haja didlogo entre os envolvidos, para que o pro-
fessor da Educacio Bdsica tenha clareza de suas atribuiges, ultrapassando
os limites do papel e de uma atuacao alicergada na incerteza ou no impro-
viso, tornando-se uma atividade intencional e planejada, que aquilate seu
lugar na formacao dos estagidrios

A essas, somam-se questoes desafiadoras a permear o caminho da
formacio docente no campo do estdgio supervisionado: a ruptura da con-
cep¢ao do estdgio curricular supervisionado como mera parte pratica dos
cursos de licenciatura/formacio inicial; a consolidacio do estdgio como um
campo de conhecimento articulador de todas as dreas/disciplinas do curso;
a aproximagio entre os saberes académicos e o mundo da prdtica escolar;
a necessdria articulagao entre a [ES e o cotidiano da Escola de Educacio
Biésica; as oportunidades de participagio do futuro professor nas atividades
em sala de aula durante o estdgio; até o desenvolvimento de um olhar mais
apurado para as especificidades do local do estdgio, tais como a escola, as
relagdes e posturas e as suas formas de produgao do conhecimento.
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Indo um pouco além, como as dimensées fundamentais da forma-
¢ao docente — tao bem discutidas nos estudos sobre esses estdgios e nas ino-
vagoes propostas iz situ, como dominio de conhecimentos, conhecimento
profissional, pritica e compromisso profissionais — se articulam nas poli-
ticas publicas pré-licenciatura e nos programas de estdgio supervisionado?
Nas escolas de Educagio Bdsica, a atuagao docente e sua formagao também
se apoiam em tais fundamentos? Além da sempre necessdria discussio so-
bre como se forma nas licenciaturas (se pensarmos nos curriculos e suas di-
namicas, nas formagoes genéricas e na nossa tradi¢ao bacharelesca), como
isso se mostra no estagio?

E justamente nessa articulagio que este Grupo de Trabalho, den-
tro da perspectiva mobilizadora das reflex6es exaradas de intensa discussio
sobre o tema, e balizados pelas investigagoes de diversos pesquisadores e
universidades, nacionais e internacionais, ptblicas e privadas, propoe a re-
tomada das discussoes para a formulagio de uma Politica Nacional para
os Estdgios Obrigatérios Supervisionados de Licenciatura, considerando:

1. os papéis das IES, das redes de ensino (municipais e estaduais)
e das escolas privadas, dos formadores na institui¢iao de ensino
superior e nas escolas;

2. anecessidade de as redes se organizarem para o recebimento dos
estagidrios e sua orientagdo. Espera-se que as IES organizem seus
estdgios com um planejamento bem definido e que as IES e as
redes se articulem nessa organiza¢ao;

3. o entendimento do professor como profissional, com ética de
referéncia;

4. o trabalho dos formadores — do professor que atua na escola e
do professor orientador da IES — com o reconhecimento pro-
fissional desse papel, com horas de trabalho, a formagao para a
supervisao e a dedicagao reconhecidas;

5. a possibilidade de composi¢ao de redes de escolas formadoras
nas cidades, que propiciem experiéncias diferenciadas, até mes-
mo com atuac¢io em diferentes unidades escolares;
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6. o estabelecimento de parcerias entre as escolas e as IES, tendo como
foco os aspectos relativos ao acolhimento e acompanhamento com-
partilhado do desenvolvimento profissional dos licenciandos, por
meio de dispositivos formativos elaborados em colabora¢io;

7. incentivos & produgao de conhecimento sobre o trabalho do-
cente e questdes pedagdgicas por meio de pesquisa colaborativa
entre a universidade e a escola.

A formacio no ensino superior se sustenta nas aprendizagens da
Educagao Bdsica, ambas compondo o continuum do processo formativo
das novas geracoes. E responsabilidade das graduagoes em licenciaturas a
formagao inicial de professores para a educacao infantil, o ensino funda-
mental e o ensino médio. O bom andamento educacional desses niveis
de ensino, por um lado, depende de docentes que sao formados nas gra-
duagoes, no ensino superior. Essa correlagio nem sempre reconhecida ¢é
inaliendvel no sistema de ensino nacional. O valor e a cooperacao entre
os dois niveis educacionais deveria ser um dos pilares das institui¢oes de
ensino superior que formam professores. Entre os dois niveis, hd interfaces
relevantes, nem sempre levadas em conta, analisadas e consideradas.

Ambas as partes deveriam ter alto interesse pela formagio de profes-
sores e pelos estdgios profissionais que dela fazem parte, como elemento
essencial da construgio da profissionalidade docente: deter conhecimentos
de sua drea e conhecimentos pedagdgicos a eles relacionados; ter, pois, ca-
pacidade laboral e construir “[...] o compromisso com os fins do trabalho
como compromisso de um coletivo e com o publico que atingird” (Nufiez;
Ramalho, 2008, p. 4), concebendo que os estdgios curriculares obriga-
térios das licenciaturas colocam em “[...] movimento multiplos aspectos
que constituem as agdes de ensinar e aprender uma profissio e, em espe-
cial, de ensinar outros individuos, em contextos escolares e nao-escolares”

(Nornberg, 2017, p. 7).

Discutir o tema tao nevrilgico do estdgio supervisionado e da for-
magao inicial de professores, tanto sob o prisma do ensino superior quanto
sob a dtica das escolas de educagao bdsica, nos parece urgente e necessirio,
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contribuindo nio apenas para o balizamento do estado da arte, mas na
intengao de poder impulsionar a elaboragao de politicas publicas que pro-
piciem a superagao dos percalcos apontados.
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Produc¢ao de videos digitais por
professores e alunos

Marcelo de Carvalho Borba
Pamella Aleska da Silva Santos

INTRODUCAO

A pandemia impactou a sociedade de alguma forma, principalmente
aeducagio, impulsionando mudangas em diferentes cendrios, por exemplo,
na forma como aprendemos e ensinamos. A necessidade de “ficar em casa”
foi uma das consequéncias do poder de agao do virus Sars-Cov-2. Autores
como Borba, Souto e Canedo Junior (2022) propéem que, durante esse
periodo, surgiu a quinta fase das tecnologias digitais (TD) em Educacio
Matemdtica, caracterizada pela massificagio do uso de TD em processos
educacionais. Tal fase vem depois das quatro anteriores. Rememoramos:
a primeira fase é caracterizada pelo Logo; a segunda ¢é caracterizada pelo
surgimento de software associados a dreas do curriculo de matemadtica; e as
terceira e quarta fases sao moldadas pelos diferentes estdgios de presenga da
internet em Educagao Matemdtica.

A quinta fase é marcada pelo poder de agao do virus Sars-Cov-2
(Borba, 2021), que, de certa maneira, impulsionou o uso das TD na

https://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p49-60
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Educacgao e também na Educagio Matemdtica. Nesse contexto, a utiliza-
¢ao e produgio de videos digitais por alunos e professores cresceu nos ul-
timos anos, acentuadamente durante a pandemia. Dessa forma, os videos
foram utilizados nos processos de ensino e aprendizagem como um recurso
para desenvolver o protagonismo dos alunos/professores, bem como para a
construcao coletiva de conhecimento, ou também de forma domesticada,
ou seja, como uma simples reprodu¢io do que acontecia em uma sala de
aula dominada pela acao da lousa-giz-oralidade.

Para Domingues (2020) e Domingues e Borba (2021), o video pode
ser uma midia multimodal, capaz de amalgamar elementos diversos para
transmitir uma ideia, como oralidade, escrita, gestos, expressdes corporais
e sons. Essa perspectiva abre portas para novas abordagens pedagdgicas,
especialmente quando se trata de professores e alunos criando videos que
exploram conceitos matemdticos e conceitos de diversas dreas. Atualmente,
temos cerca de 900 videos no site do festival.

Nesse contexto colaborativo de construgao do conhecimento por
meio de videos, o papel do professor e dos alunos nio poderia ser de outra
natureza, haja vista que inscreve espaco para oportunidades de realizacao
de discussoes, reflexdes, bem como a efetivagio dos processos de ensino
e aprendizagem. Considerando esses pontos, o presente minicurso tem
como objetivo discutir a produgio colaborativa de videos digitais por pro-
fessores e por alunos. Para tanto, serao apresentados e discutidos aspectos
da produgao de videos digitais nos processos de ensino e aprendizagem de
matemdtica. Quanto a dinamizagao, esse minicurso serd dividido em dois
momentos: o primeiro serd baseado nas potencialidades da utiliza¢io dos
videos na educagio (matemdtica); o segundo, em uma atividade pritica
para producio de videos digitais, abordando tépicos relacionados a drea
em foco.

O publico-alvo serdo estudantes, professores, licenciandos, pesquisa-
dores e quaisquer interessados na proposta de produgio de videos. Ao final
desta, esperamos que possam ser ampliadas as percepgoes dos professores
e dos alunos em relagio a produgio de videos para o desenvolvimento,
construcio e transformagio do conhecimento. Também esperamos que
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ela incentive a produgio de videos e a participagio na préxima edigao do
Festival de Videos Digitais e Educa¢do Matemdtica (FVDEM).

PRODU(;AO DE VIDEOS POR ALUNOS E PROFESSORES

A produgio e procura de videos cresceu muito durante a pande-
mia, tanto por parte de estudantes quanto de educadores de diversas dreas.
Borba Souto e Canedo Junior (2022) observam que esse movimento tam-
bém foi intensificado pela oferta de festivais que incentivam a producio
de videos. Na pesquisa de Oechsler e Borba (2020), os autores apontam
a possibilidade de realizagio de festivais locais em escolas ou em conjunto
de escolas. Desse modo, os videos podem ser produzidos de forma inter-
disciplinar, alinhando vérias dreas de conhecimento e contribuindo para
entrelagar questoes sociais, politicas e histéricas da sociedade.

Outro ponto a ser observado diz respeito a produgio de videos. Nesse
sentido, Fontes (2019) delineia as potencialidades intrinsecas a essa ativida-
de, incluindo o protagonismo do aluno nos processos de ensino e aprendiza-
gem, bem como a necessidade de estruturar e reestruturar o pensamento em
torno do conteddo. Domingues e Borba (2021) complementam essa visao,
enfatizando que a produgio de videos estimula os estudantes a procurar for-
mas mais eficazes de explicar conceitos matemdticos, exercitando assim sua
criatividade e aprimorando suas habilidades de comunicago.

Colaborando com essa ideia, Gimenez (2023) pontua que tanto o
processo quanto o uso dos videos é permeado pela “arte”, considerada pelo
autor como uma experiéncia estética. Em sua perspectiva, a produgao de
videos pode ser considerada como um experimento artistico-pedagégico e
os videos, como produto artistico desse experimento, desenvolvidos, por-
tanto, de forma colaborativa. Cabe assinalar que o autor em questao, ao
investigar a produgao de videos, olhando para arte-com-tecnologia, obteve
resultados favordveis a utiliza¢io dos videos envolvendo processos de ensi-
no e aprendizagem. A exemplo, a aprendizagem pelo erro, a interdiscipli-
naridade e as variedades de formas para avaliar.

51



Célia Maria Giacheti e Amaden Moura Bego [Org.]

A interdisciplinaridade também foi encontrada em outra pesquisa,
como a de Santos (2022), que trabalhou com a producio de videos de
matemdtica durante a pandemia da covid-19, em uma escola de campo.
Sua proposta favoreceu a aprendizagem e possibilitou o desenvolvimento
da autonomia entre os estudantes.

Considerando as aplicagdes em sala de aula, a andlise de Borba,
Souto e Canedo Junior (2022) reforca que os videos nao apenas podem
ser utilizados como forma de avaliagao, como também podem representar
meios para incentivar os estudantes a expressarem seus conhecimentos ma-
temdticos de maneiras variadas e criativas. Além disso, quando esses videos
sao compartilhados em plataformas publicas como o YouTube, eles con-
tribuem para uma comunidade ampla e colaborativa de produgio de co-
nhecimento matemadtico, ampliando o alcance do aprendizado, de modo a
expandir as paredes da sala de aula, sejam elas virtuais ou nao.

Aspectos como o crescimento e a utilizagio dos videos podem ser
considerados devido ao aumento de festivais voltados a produgao de videos
por estudantes e professores (Borba; Souto; Canedo Junior, 2022). Um
deles é o Festival de Videos Digitais e Educacio Matemdtica (FVDEM),
organizado pelo Grupo de Pesquisa em Informdtica, Outras Midias e
Educagao Matemdtica (Gpimem).

Em relagio a esse grupo, cabe expor outra particularidade: as acoes
extensionistas desenvolvidas pelo grupo tém como foco proporcionar re-
flexdes sobre as possibilidades e desafios do uso das Tecnologias Digitais na
Educagao Matemdtica e discutir sobre algumas tendéncias da drea. Essas
agoes podem se realizar em forma de oficinas, minicursos e palestras.

A esse respeito, convém mencionar que neste ano foram desenvol-
vidas algumas oficinas, tanto para proporcionar possibilidades do uso das
TD quanto para incentivar a produg¢io de videos para festivais. As ofici-
nas foram dinamizadas com professores de Matemdtica no XV Encontro
Paulista de Educagao Matemadtica (Epem); professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental da rede municipal de Rio Claro-SP; e futuros profes-
sores de Matemadtica da Unesp de Rio Claro, que participam do Programa
de Iniciagao a Docéncia (Pibid), Residéncia Pedagégica e Programa de
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Educagao Tutorial (PET). Licenciandos do PET produziram alguns videos
com temas diversificados, a exemplo, temos o video “A Terra nio ¢é plana”,
elaborado por licenciandos do curso de Matemdtica e bolsistas do PET.
Para fins elucidativos, resgatamos uma captura de tela referente a essa pro-
ducio (Figura 1).

Figura 1: Imagem do video a “A Terra nao ¢ plana”

= ATerrando é plana Qo ~»

A Terra Nao é Plana

s !

-2
b 005754 . =«

Fonte: Video participante do VII FVDEM (A Terra..., 2023).

Nesse video, os autores explicam o contetido que selecionaram para
abordar utilizando fatos histéricos e matemdticos: o porqué de a Terra nao
poder ser considerada plana. Hd uma explicagdo vinda da Grécia para con-
trapor uma das faldcias que vem sendo apresentadas como forma de nao
legitimar o que ¢ discutido pela Ciéncia. O video conecta rica discussao
matemdtica a um assunto atual. Durante a etapa final do festival, uma das
repérteres profissionais que realizou a cobertura do evento pediu para as-
sistir ao video e ter acesso ao enderego eletronico (link) deste, de forma que
pudesse explicar a questao a vdrias pessoas que parecem ter sido atingidas
de forma sistemdtica por fake news.
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O FestIvAL DE VIDEOS DiGITAls E EDUCACAO MATEMATICA

O Festival de Videos Digitais e Educagio Matemadtica (FVDEM) ¢é
um projeto de ensino, pesquisa e extensdo desenvolvido na Universidade
Estadual Paulista (Unesp), campus de Rio Claro. Parte integrante do pro-
jeto “Festivais de Videos Digitais, Educacao Matemdtica e a Sala de Aula
em Movimento: entre o presencial e o virtual”, conta com o apoio da
Sociedade Brasileira de Educagao Matemdtica (SBEM) e da agéncia de fo-

mento Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico

(CNPqg).

O objetivo desse festival é “compartilhar e socializar conhecimentos
e experiéncias sobre o uso e a produgao de videos digitais, em Educacio
Matematica, com interagoes entre professores, alunos e tecnologias, e des-
ses com toda a sociedade” (Festivalvideomat, 2023, p. 1). Nesse sentido,
Borba, Souto e Canedo Junior (2022, p. 52) argumentam que o FVDEM

[...] ndo é apenas um local de pesquisa, mas um espago virtual
que aproxima a sala de aula da sociedade como um todo. [...]
Estudantes, com orientagio de seus professores, foram convidados
a produzir videos que poderiam até mesmo resultar em parte
do material a ser estudado, tornando-se, assim, coautores do
curriculo escolar.

Trata-se de um evento de 4mbito nacional, cuja primeira edigao
ocorreu em 2017 e a sétima, em setembro de 2023. Ambas foram sedia-
das na cidade de Rio Claro/SP. Com seis categorias para participagio —
Anos Finais do Ensino Fundamental; Ensino Médio; Ensino Superior;
Professores em Acao; e Comunidade em Geral —, o evento contou com a
participagdo de professores, alunos e comunidade dos variados niveis de
ensino, além de representantes de uma nova categoria inserida neste ano,
a qual traz a inser¢do da comunidade de Povos Origindrios e Tradicionais.

O evento ¢ dividido em trés etapas: a primeira abarca a divulgacio
do evento e a submissao dos videos no site do festival (Figura 2), de ma-
neira online; a segunda refere-se a0 momento da avaliacio dos videos pelo
juri especializado, o qual é formado por artistas, cineastas e educadores
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matemdticos. A vota¢do também ocorre por jari popular envolvendo toda
a comunidade; por fim, a terceira etapa diz respeito a ceriménia de pre-
miagao que acontece de maneira presencial em alguma instituigao parceira.
Nessa atividade presencial, além das premiacoes, sao oferecidas palestras,
mesas redondas e minicursos.

Figura 2: Pdgina inicial do site do FVDEM
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Fonte: Captura de tela da pdgina inicial do site do FVDEM (Festivalvideomat, 2023).

Conforme apontado por Carvalho, Costa e Borba (2022), a literatu-
ra aborda a importincia da cria¢ao de videos para um ensino interdiscipli-
nar, atravessando diversas esferas sociais. Nesse viés, o festival, ao promover
um espago para produgdes dessa natureza, contribui para uma percep¢io
mais positiva da matemadtica na sociedade.

Assim, o Festival de Videos Digitais ¢ Educagao Matemadtica repre-
senta um ambiente que promove ativamente a produc¢io de videos na sala
de aula de matemdtica. Nesse contexto, sugerimos que esse festival possa
ser considerado como uma alternativa valida para suscitar reflexoes sobre a
producio de videos em qualquer campo do conhecimento.
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METODOLOGIA

Para alcancar o objetivo da proposta, seguimos os passos descritos
por Oechsler, Fontes e Borba (2017) referentes a produgao de videos que
abordam conceitos matemdticos. Sao eles: a sele¢io do assunto para o vi-
deo; a criagao do script; o processo das filmagens; o uso de programas para
a edicdo do contetdo gravado; e a apresentagao dos videos.

Com base nos autores citados, o presente minicurso foi dividido em
dois momentos: o primeiro se voltou a abordagem das potencialidades da
utilizagao dos videos nos processos de ensino e aprendizagem; o segundo se
ateve ao desenvolvimento de uma atividade prética para produgao de vide-
os digitais, abordando tépicos relacionados a Educagio Matematica. Para
tanto, utilizamos o aplicativo de edigao de videos CapCut (Figura 3), que
estd disponivel para download gritis no computador e em smartphones
(Android e iPhone-IOS), o qual conta também com uma versao online,
que dispensa a necessidade de baixi-lo ser utilizado.

Figura 3: Pdgina inicial do aplicativo CapCut
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Fonte: Captura de tela da pdgina inicial do site do CapCut (CapCut, 2023).
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O CapCut é um aplicativo de edi¢io de videos acessivel que permite
o uso de produgdes de videos prontas e apresenta uma ampla gama de in-
teracoes para seus usudrios, viabilizando a criagao de videos com facilidade,

cortando, aparando e mesclando clipes de forma intuitiva. Além disso,

esse aplicativo oferece recursos avangados, como: adigio de musica, efeitos

especiais, sobreposi¢es, legendas, transi¢oes suaves; uso de filtros e técni-

cas de edigdo; e importagao de imagens e de dudio. O uso desses recursos

propicia a criagdo de slides dindmicos.

No Quadro 1 a seguir, descrevemos as atividades desenvolvidas no

minicurso:

Quadro 1: Cronograma das atividades desenvolvidas e materiais utilizados

Etapas e Horas

Momento 1
30/11/23
08h30 as 10h

Momento 2
01/12/23
08h30 as 10h

Atividades desenvolvidas

1° Momento
- Apresentagdo (10min);

- Roda de Conversa sobre potencialidades da
utilizacio dos videos nos processos de ensino e
aprendizagem (40min);

- FVDEM apresentacio (10min);
- Apresentacio de softwares de edi¢ao (10min);

- Apresentagio do CapCut; (20min).

2° Momento

- Desenvolvimento de atividade prética:
criagao de um video abordando temas
matematicos (15min);

- Elaboragio da atividade prética entre grupos
(35min);

- Roda de conversa sobre a produgio e mostra
dos videos produzidos (40min).

Fonte: Elaborado pelos autores.

Materiais
utilizados

Data show,
celulares, internet e
notebooks.

Data show,
celulares, internet e
notebooks.

As atividades propostas vao ocorrer em dois momentos, contem-

plando um periodo total de 1h30 minutos. Os participantes precisarao uti-

lizar celular, smartphone e /ou notebooks. A avaliagdo se realizard através

57



Célia Maria Giacheti e Amaden Moura Bego [Org.]

da observagao no envolvimento e do progresso nas atividades em relacio
ao minicurso.

CONSIDERACOES FINAIS

Esse minicurso foi proposto com o objetivo de discutir a produgio
de videos digitais por professores e alunos, ampliando para os participantes
potencialidades da utilizagao dos videos nos processos de ensino e aprendi-
zagem. Os videos digitais se tornaram “agentes”, na Educagao Matemitica,
e entendemos que isso se estende também para a educacio e a sociedade
em geral.

Ancoramos nossa visao de producio de videos em contexto de en-
sino e aprendizagem no construto seres-humanos-com-midias (Borba ez
al., 2023). Nessa perspectiva, desenvolvida por mais de 25 anos, o conhe-
cimento é produzido por coletivos de seres-humanos e nao humanos. O
poder de agdo nio é apenas dos humanos, e sim, também dos objetos, os
quais sio produzidos por coletivos de humanos, havendo uma dialética
entre a constitui¢do de ambos. Entendemos que o celular, por exemplo,
foi produzido por humanos-com-tecnologias e, apés produzido, passa a
ter agency — agéncia, “poder de a¢do” — na produgao de conhecimento e de
outras tecnologias. Assim, compreendemos que os videos produzidos por
coletivos de professores-alunos-com-celular-capcut passam a ter poder de
agao ao serem finalizados e compartilhados com colegas, ou postados em
redes sociais como o YouTube.

Por meio do minicurso e da atividade prdtica de produ¢io de um
video curto, esperamos que os participantes possam ampliar seus conheci-
mentos e produzir videos ou oportunizar a produgio de videos para seus
alunos. Trata-se de uma atividade que pode abarcar qualquer contetdo,
incentivar a criatividade, propiciar a interdisciplinaridade, a autonomia e
possibilitar discussoes criticas para sala de aula (Santos ez al., 2023).

Em resumo, este minicurso representa uma oportunidade para apro-
fundar a compreensao e a pritica da produgio de videos digitais por pro-
fessores e alunos. Sua realizacio configura-se como uma oportunidade para
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promover a criatividade e a autonomia na produgao de videos, os quais
podem atuar como veiculos para discussoes criticas, contribuindo para os
processos de ensino e aprendizagem, além de incentivar a participagao de
outros atores sociais nas proximas edigoes do Festival de Videos Digitais e
Educagao Matemadtica (FVDEM).
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Formacgao de professores: notas
para discussao

Afrdnio Mendes Catani

A gente nio muda a sociedade sem mudar a escola.
E preciso transformar a escola num lugar de descoberta do mundo.

(Roger Waters)

Gostaria de iniciar minha intervenc¢io nesta mesa-redonda destacan-
do, de inicio, que em 1986 foi publicado o livro Universidade, escola e
formagdo de professores, organizado por quatro docentes da Universidade de
Sao Paulo (USP) — Denice Barbara Catani, Hercilia Tavares de Miranda,
Luis Carlos de Menezes e Roseli Fischmann —, e que, até hoje, pelo que en-
tendo, perdeu muito pouco de sua relevincia e atualidade. E de lamentar
que, infelizmente, grande parte dos autores que contribuiram na coletdnea
nao se encontra mais entre nos.

Organizada em duas grandes partes (“A dimensao social e politica” e
“Formacio universitdria e politica do professor”), a obra contém capitulos
estimulantes de autoria de Florestan Fernandes, Octavio lanni, Paul Singer,
Cldudio Salm, Perseu Abramo e Roberto Romano na parte primeira, en-
quanto Luis Carlos de Menezes, Nélio Parra, Miriam Lifchitz Moreira Leite,
Eunice Ribeiro Durham, José Mario Pires Azanha, Jorge Nagle, Cecilia
Guarand e Luiz Eduardo Waldemarin Wanderley escrevem na segunda.

https://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p61-82
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D4 vontade de citar, quase que na integra, vdrios dos textos, escritos
hd quase quarenta anos. Em algumas das dimensées abordadas ocorreram
avangos, em outras, houve estagnacio. Entretanto, os dilemas, no que se
referem & formagao de professores, continuam a inquietar de forma con-
tundente aquela(e)s que se dedicam a temdtica.

Talvez possamos encontrar auxilio para amainar nossas inquietacoes
em um artigo de autoria de Umberto Eco, “Por que as universidades?”, que
meu amigo e ex-colega da Unesp de Araraquara, o professor Marco Aurélio
Nogueira, traduziu e teve a gentileza de me enviar hd alguns anos jd.

Numa prosa saborosa, bem-humorada e extremamente instigante,
em quatro ou cinco pdginas, o pensador italiano proferiu, em 20 de setem-
bro de 2013, na Aula Magna de Santa Lucia, Universidade de Bolonha,
Itdlia, um discurso por ocasido das comemoragdes pelos 25 anos da Magna
Charta Universitatum.

Eu gostaria de destacar apenas uma parte de suas ideias, aquela que
faz uma ardorosa defesa do valor e da relevancia cultural das universidades
no mundo contemporaneo. A base da argumentagao de Umberto Eco re-
side na ideia segundo a qual a institui¢do universitdria contribui de forma
decisiva para a defesa inteligente da memoria social e para a construgio
de identidades culturais. Vale-se do conto de Jorge Luis Borges, “Funes,
0 memorioso’, em sua argumentagao acerca de um personagem que se
lembrava de tudo:

[...] toda folha que tinha visto desde crianga, toda palavra ouvida
no curso de sua vida, todo sopro de vento que lhe havia rocado a
pele, toda frase que lera. E precisamente por causa desta memdria
total, Funes era um idiota, paralisado pela incapacidade de filcrar
e descartar os resultados de suas experiéncias. Nosso inconsciente
funciona porque remove. Se, depois, alguma coisa nos perturba,
pedimos a nosso psicanalista que recupere aquilo que removemos
por ser excessivamente embaragante. Mas é importante eliminar
todo o resto: a alma é fruto desta memoria seletiva; se nossa
memboria fosse como a de Funes, serfamos animais sem alma, isto
¢, sem identidade. Nossa identidade nio ¢ feita somente das coisas
que recordamos, mas também daquilo que conseguimos esquecer
(...). Somente as universidades (e mais em geral, as institui¢oes de
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formacao) podem nos ensinar como selecionar. E preciso inventar,
e difundir, uma nova arte da depuragio. Caso contrdrio, sem
uma Enciclopédia Unificada das Ciéncias, todos terio direito de
organizar sua prépria enciclopédia (...). Com tal fragmentagio do
conhecimento, os sete bilhoes de habitantes do planeta poderao
produzir outros tantos métodos de selecdo ideoldgica e sete bilhoes
de linguas diversas, intraduziveis entre si. A Web poderia se
converter numa Torre de Babel, na qual se falariam nio setenta,
mas sete bilhées de linguas individuais (Eco, 2013, p. 5-7).

E claro que a universidade nio é uma instincia neutra, que em seu
interior hd uma luta politica incessante pela prevaléncia de determinada doxa
(Pinto, 2017), uma dada “verdade”. Bourdieu escreveu, por exemplo, que
“[...] cada universo erudito possui sua doxa especifica, conjunto de pressu-
postos inseparavelmente cognitivos e avaliativos cuja aceitagio ¢ inerente a
prépria pertinéncia” (Bourdieu, 1997, p. 121). Em texto anterior, dedicado
ao mercado de bens simbdlicos, nao é de forma gratuita que utiliza como
epigrafe um pequeno trecho de Sodome et Gomorrbe, de Marcel Proust : “As
teorias e as escolas, como os micrébios e os glébulos, se entredevoram e asse-
guram por sua luta a continuidade da vida” (Bourdieu, 1974, p. 99).

Assim, mesmo com todos os embates pelo monopdlio do conhecimento
cientifico legitimo que existe nas universidades e as respectivas batalhas ineren-
tes a esse campo de produgao simbdlica, é nesse locus, ainda, que se pode apli-
car uma abordagem unificada da diversidade, por meio de sucessivas filtragens.

Por isso temos necessidade do trabalho de especialistas, historiadores
ou arquedlogos: pedimos a eles que ressuscitem conceitos e
experiéncias que cafram acidentalmente na obscuridade. Com este
ato, a memoria coletiva pode fazer com que florescam novamente
os dados perdidos e pode sistematizd-lo de novo, senio em uma
Enciclopédia Comum, pelo menos em uma enciclopédia setorial

(Eco, 2013, p. 7).

Florestan Fernandes inicia sua exposi¢io comparando o professor
ao proletdrio, procurando ancorar suas reflexdes nos Manuscritos de 1844,
de Marx, uma vez “[...] que o professor foi objetificado, e ainda o é, na
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sociedade brasileira [...] ele que é um intelectual, pois nio trabalha com
as maos (Fernandes, 1986, p. 14). O professor, segundo ele, passa por um
processo de brutalizacao cultural, presente em todos os niveis em que atua,
da pré-escola a educagio superior — e isso em uma sociedade subdesenvol-
vida, com profundas desigualdades.

Uma sociedade elitista e fechada, altamente hierarquizada, mas que,
a0 mesmo tempo, necessitava do intelectual, acabou por utilizd-lo, vincu-
lando-o a atividade administrativa e politica. O autor defende que “[...] o
préprio professor interessava a medida que era um agente puro e simples
de transmissdo cultural” (Fernandes, 1986, p. 16). A relacio do professor
com o estudante nio era criadora, mas simplesmente, a de preservar os ni-
veis alcancados de realizagao da cultura por imitagdo, sendo o intelectual,
nesse contexto, domesticado, quer fosse de origem nobre ou de origem
plebeia — automaticamente se qualificava como um componente da elite.
Quando isso nio ocorria, como no caso dos professores de primeiras letras,
ele era um elemento de mediagio na cadeia intermindvel de dominagio
politica e cultural (Fernandes, 1986).

Quando se fundou a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, na cria-
¢ao da Universidade de Sao Paulo, em 1934, os préprios fundadores tinham
a ideia de uma “renovagao das elites”, nao se desejando uma revolugao cul-
tural, “[...] mas sim se tentar renovar e fortalecer os quadros humanos da
elite paulista, com o objetivo de ganhar no campo da cultura a batalha que
haviam perdido no campo da politica” (Fernandes, 1986, p. 16).

O professor acaba situando-se nas cadeias mais inferiores do pro-
cesso; ele era aquele que “[...] ia saturar as pdginas em branco, que caiam
sob suas maos, e ia marcd-las com o ferrete daquela sociedade” (Fernandes,
1986, p. 17). No Império havia uma cultura civica circunscrita, fechada,
enquanto na Republica predominou uma democracia de oligarcas, restrita,
sendo a cultura civica acessivel apenas para quem faz parte de uma minoria
privilegiada em termos de riqueza, de poder e de saber. “Essas trés coisas
eram interdependentes e se interligam” (Fernandes, 1986, p. 18). Era uma
sociedade rustica, “[...] uma sociedade civil na qual o despotismo senho-
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rial ou 0 mandonismo, com outros componentes, tinham um papel vital”
(Fernandes, 1986, p. 18).

Os primeiros educadores que fogem a esse padrao, ainda rebentos
da burguesia, foram Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, além de mais
alguns poucos. Ambos anteciparam mudangas sociais relevantes numa so-
ciedade capitalista como a brasileira, mas que as classes dominantes até en-
tao brecaram. Destaca o Manifesto dos Educadores (1932), da Escola Nova,
que tentava transferir para o pais os ritmos avangados das sociedades eu-
ropeias. “Era como se a Revolugao Francesa desabasse sobre nés, no plano
educacional, sem ter desabado no plano econémico e politico” (Fernandes,

1986, p. 19).

Florestan afirma que Fernando e Anisio enfrentaram pesada resistén-
cia contra seus projetos de mudangca social e contra suas pessoas, orques-
trada pelos centros mais tradicionais da sociedade, em especial, pela igreja
catdlica, tentavam modificar as concepgoes elitistas vigentes, que viam a
grande massa como gentinha — e para essa gentinha, a educagao deveria ser
a mais elementar e rudimentar possivel, com a finalidade de “[...] preparar
mdquinas humanas para o trabalho” (Fernandes, 1986, p. 20).

Entretanto, observou-se um grande avango, dado pela criagao da
Escola Normal, em razio dos esforcos de Fernando de Azevedo e seus com-
panheiros, concebida com um padrao que poderia ter sido o francés. Uma
consciéncia utépica, enfim.

Assim, o educando precisa aprender Biologia Educacional,
Psicologia Social, Sociologia Educacional, Diddtica, Diddtica
Geral, Didética Especial. Mas o que se vé sio compartimentos,
como se isso fosse uma espécie de saleiro. A gente poe um pouco de
vinagre, um pouco de azeite, nenhuma matéria que diga respeito a
capacitagdo politica do professor, para enfrentar e compreender os
seus papéis. O professor, quanto mais inocente sobre estas coisas,
mais acomoddvel e acomodado (Fernandes, 1986, p. 20).

Enfim, a educacio na Republica deixa de ser uma educacio dos
¢ 1% ¢
principes para ser uma educagao da massa dos cidadaos, que continuavam
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a ser ignorados; todavia, a Republica criava essa obrigagio para o Estado,
fazendo com que o professor se convertesse em um agente de agao, indo
além, portanto, daquilo que as elites culturais e econdmicas estavam dis-
postas a admitir (Fernandes, 1986, p. 20). Mas o docente deveria “[...]
manter uma atitude de neutralidade ética com relagio aos problemas da

vida e com relagdo aos valores” (Fernandes, 1986, p. 21).

Florestan considera tal postura impossivel, pois o especialista, sain-
do da Escola Normal ou da Universidade, acaba por ser, na sala de aula,
na tensao entre cidadao e professor, um “[...] professor cidadao e um ser
humano rebelde” (Fernandes, 1986, p. 22). O sociélogo da USP, que foi
assistente de Fernando de Azevedo, mas nao seu aluno, revelou que nun-
ca pensou como ele, embora sentisse grande admiragao pelo catedritico.
Destacou que entendia as coisas de uma maneira distinta: para ele, se o
professor quer mudanga social, tem de realizd-la em dois niveis: dentro da
escola e fora dela, necessitando unir seu papel de educador ao seu papel
de cidadao. Assim, nessa fusdo de papéis, em sala de aula, ele nao veria o
estudante como alguém inferior a ele (Fernandes, 1986).

Mas para haver qualquer transformagao, tem que haver nao uma
pedagogia dos oprimidos, mas “[...] uma pedagogia da des-opressio, da
libertacao dos oprimidos” (Fernandes, 1986, p. 24). Para que isso ocorra,
tem que haver mudanca — e mudanga

[...] implica luta e luta social. Se o conservador quer mudar alguma
coisa, quer fazé-lo para preservar suas posigdes de poder ou, entio,
para amplid-las, para nio correr riscos, o reformista quer mudar
para conquistar posi¢des de poder; por sua vez, o revoluciondrio
quer mudar porque se identifica com classes que s3o portadoras de

ideias novas a respeito da natureza, do contetdo da civilizagio e da
natureza do homem (Fernandes, 1986, p. 26).

O socidlogo recorda a dissertacao de mestrado de Luiz Pereira, seu
orientando e posteriormente professor titular de sociologia na USP, intitu-
lada A escola numa drea metropolitana. Nela, relata Florestan, se explora a
situagdo em que o antigo professor primdrio trava contato com estudantes
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de origem mais modesta, de populagdes migrantes, “[...] que transferem do
Nordeste para o Sul suas misérias, deficiéncias e caréncias” Fernandes, 1986,
p. 28), e encontra um professor que “[...] ndo possui formagio necessdria
para entender, cabalmente, o que lhe compete fazer” (Fernandes, 1986, p.
28), que avalia de forma negativa tais estudantes. Os professores oriundos da
pequena burguesia, da classe média, estavam naquele momento com o hori-
zonte obscurecido pelas nogdes das classes dominantes, “[...] nogoes que vém
daquela concep¢io mandonista, herdada da sociedade colonial, imperial e
que vicejou na primeira Republica” (Fernandes, 1986, p. 28).

Em meados da década de 1980, quando o texto foi escrito, Florestan
ja salientava que muitos professores aprenderam novos papéis e a atitu-
de de distanciamento para com os alunos foi sendo substituida por uma
atitude de confraternizacio. Os docentes foram sendo rebaixados em seu
nivel social e acabaram por responder a isso positivamente, pois “[...] ao
invés de se considerar degradado, procurou naquele ser humano, que antes
nao compreendia, um igual, que apenas estd em condicoes piores e que ele
procura ajudar em termos de cooperagio social” (Fernandes, 1986, p. 29).

O professor perde prestigio como profissional e, também, perde ren-
da, além de “[...] perder tempo para adquirir cultura e melhord-la, a fim de
ser um cidadao ativo e exigente” (Fernandes, 1986, p. 30). Para ser critico,
ele necessita ter os instrumentos intelectuais para tal, para desenvolver uma
prética que vd além da escola. Florestan conta que, no tempo em que era
assistente na antiga Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras da USD, nao se
dizia que o professor recebia saldrio:

Ele tinha proventos. A concepgio estamental era tao forte, que ele
se sentia degradado se fosse considerado (ou se se considerasse)
um assalariado. Hoje, nio sé quer ser assalariado, mas quer lutar

como assalariado, até quer imitar os operdrios na luta econdmica e
politica (Fernandes, 1986, p. 30).

Muitos outros aspectos ainda poderiam ser destacados da inter-
ven¢io de Florestan Fernandes, mas entendo que sua contribui¢io mais
relevante residiu, na época, em problematizar a passagem da situagao do
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professor a condigao de assalariado e, a partir dessa constatagdo, que pro-
letariza sua consciéncia — e portanto, seu modo de agao —, o faz romper
com seus padrdes ou enfrentar um complicado processo de marginalida-
de cultural,
[...] porque compartilha de duas formas de avaliagio: uma, que é
mais ou menos elitista; e outra, que é mais ou menos democrdtica
e divergente. Nessa situacio-limite, o professor se vé obrigado a
redefinir sua relagio com a escola, com o contetdo da educacio,

sua relagio com o estudante, com os pais do estudante e com a

comunidade em que vivem os estudantes (Fernandes, 1986, p. 34).

Perseu Abramo (1986), Eunice Durham (1986), Luis Carlos
de Menezes (1986) e Cliudio Salm (1986), na mesma coletinea
(Universidade, escola e formagdo de professores), destacam questdes da ma-
xima relevincia envolvendo a preparacio do pessoal docente nas institui-
¢oes de educagio superior.

Perseu recupera algumas consideracoes tecidas por Florestan
Fernandes, que sintetizei em pardgrafos anteriores, em especial quando se
refere a certa falta de consciéncia por parte do professorado acerca de sua
posicdo na estrutura social.

Naio que seja imprescindivel rotular as pessoas com a sua posi¢io
de classe. Mas é importante, sim, saber qual é o projeto histérico
desse conjunto de cidaddos que ttm a fungio de transmitir

conhecimentos e ideias para milhées de alunos (Abramo, 1986,

p- 80).

Lembra, ainda, que os professores do ensino fundamental muitas
vezes tém saldrios e condigdes materiais de vida que se situam abaixo de
certas camadas da classe operdria. Entretanto, sua postura ideolégica, poli-
tica e cultural ¢ tipica dos segmentos médios da populagio — “classe média-
-média” ou “classe média-alta” —, quase sempre mais dispostos a serem co-
optados “[...] pelos valores ideoldgicos da burguesia do que a se igualar ou
solidarizar-se com os do proletariado” (Abramo, 1986, p. 80). Claro que
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isso ndo se aplica & vanguarda politica da categoria, mas sim, ao conjunto

da classe.

Na auséncia de um novo projeto de educagio por parte do magis-
tério, acabaram sendo emparedados e apenas conseguiram se defender da
exploracio e da opressao, deixando de propor alternativas educacionais
para a sociedade. Mas, nio ¢ supérfluo mencionar, que outros professo-
res tentam implementar propostas pedagdgicas, “[...] mini experiéncias
educacionais, capazes de servir a meia duzia de familias da alta burguesia,
como se essas fossem, na verdade, solucoes para o problema educacional”

(Abramo, 1986, p. 81).

Levanta a hipStese segundo a qual a categoria encontra-se “atrasada’
em relagdo a um projeto de reforma educacional que se vincule a um projeto
de reforma da sociedade e, nio raro, quando membros da prépria estrutura
oficial do ensino tentaram implementar algumas mudangas, encontraram
fortes resisténcias por parte dos professores. Em suma, Perseu Abramo afirma
que talvez falte ao professor assumir sua consciéncia de classe,

Como diz o professor Florestan Fernandes, qualquer mudanca ou
renovagio tem fundamentalmente cardter politico (...) [tendo] que
fazer uma clara opcio politica e de classe (...), [sendo] agentes da
burguesia cooptados para conformar e enquadrar as novas geragoes
[ou] parte da classe trabalhadora e, portanto, devendo assumir

como seus os valores da classe trabalhadora e nao daqueles que os

oprimem (Abramo, 1986, p. 83).

Ao ponderar sobre as limitagoes das universidades na formagao social
do professor, Eunice Durham (1986, p. 150) entende que a universidade
nao tem condi¢des de formar o professor do ensino bdsico de forma ideal:
“[...] ele nao vai se formar antes de comecar a trabalhar. Nao vamos nunca
conseguir com o tipo de curso que somos capazes de dar, com nosso treina-
mento, deixar o professor pronto”. Apenas através de um programa de longo
prazo de contato constante da universidade com os professores que se en-

contram trabalhando ¢ que a formagao poderd, na sua visdo, ser mais efetiva.
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E, na prdtica, que o professor sente o problema de sua formagio
limitada; “E nesse momento que o saber acumulado na universidade, a
bibliografia existente, passam a ser importantes” (Durham, 1986, p.
151). Mas acrescenta que, certamente, deve-se melhorar a formacao dos
docentes e, também, se criar na universidade um lugar, um espago, que
atenda aos professores ja diplomados, criando-se uma dinimica continua
e permanente “[...] que implique tanto a vida do professor para a universi-
dade, como a ida da universidade para as escolas” (Durham, 1986, p. 151).

Eunice lembra que, “[...] em qualquer plano a ser desenvolvido, ¢
importante para o jovem que estd se preparando para ser professor, to-
mar consciéncia da realidade do mercado de trabalho” (Durham, 1986, p.
151). E nessa dimensio que as contribui¢des de Cldudio Salm se tornam
relevantes, pois se referem a formacio profissional. Para ele, “[...] a melhor
profissionalizagdo que podemos dar aos jovens é prepard-los para o mundo
do trabalho que irdo enfrentar. Mas o que significa isto?” (Salm, 1986, p.
75). Provavelmente, a imensa maioria vai trabalhar em unidades produ-
tivas ou burocréticas, nem sempre de molde reduzido, cabendo indagar
quais sao os pilares basicos dessa producio, desse capitalismo. Tais pilares
“[...] sao basicamente dois: de um lado, a ciéncia, a incorporagio crescente
da ciéncia no processo produtivo e, de outro, complexas hierarquias, onde

as relacoes de poder sio dificeis de captar” (Salm, 1986, p. 75-76).

Portanto, acrescenta Salm, ciéncia e poder. E nesse bindmio que o jo-
vem tem que ser iniciado na escola, “encontrando nela condigoes para ab-
sorver os principios e as leis da ciéncia e do poder”. E isso “nio se aprende
olhando, aprende-se estudando. Julgo ser esta a melhor profissionalizacio
que podemos dar aos nossos jovens: transmitir a eles as bases da ciéncia e das
articulagoes e formagio do poder em nossa sociedade” (Salm, 1986, p. 76).

A questido da remunera¢io ¢ pontuada por Eunice Durham, que
ressalta que se o saldrio estiver baixo, nao se ird atrair os mais dotados para
a profissdo docente. E j4 se inquietava ao constatar que eram as faculdades
privadas as responsdveis pela formagao da grande maioria dos professores
do ensino bdsico — em pardgrafos posteriores, exploro a questao da remu-
neragio, da acio do ensino privado, da educacio a distancia.
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Luis Carlos de Menezes (1986), em “Formar professores: tarefa da
universidade”, produziu um capitulo questionando as atribuigoes da aca-
demia nesse quesito e discutindo os limites e possibilidades para que essa
tarefa chegue a bom termo. Inicia rejeitando a ideia segundo a qual o pro-
fessor ¢ um mero ensinador de coisas, um agente social de continuidade.
Para ele, “[...] o profissional do ensino pode se constituir em um agente
de transformagao da sociedade em que interage” (Menezes, 1986, p. 118).
Desempenhando fun¢io mais ampla, necessita possuir “visio de conjunto
do pais, de suas potencialidades e de seus problemas”, assim como ter a “ca-
pacidade de formular pensamentos gerais e abstratos a partir de problemas
concretos”. Mas isso requer “uma formagao no sentido social, humanista”

enezes, , p. , coisa que a universidade nao tem dado.
M 1986, p. 118 q dad tem dad

Mas, antes, o professor obrigatoriamente deve ter uma competéncia
técnica e cientifica na drea de sua especialidade. “Se ele souber das coisas
sociais, mas nao souber Quimica, Matemdtica, Fisica ou o que quer que
véd ensinar, ird inviabilizar seu papel social pela prépria incompeténcia”
(Menezes, 1986, p. 119). Precisa, igualmente, de uma competéncia peda-
gbgica, quer dizer, “[...] uma consciéncia dos objetivos especificos e gerais
que ele, professor, tem em comum com seu aluno” (Menezes, 1986, p.
119). Todavia, a universidade vem formando professores como uma espé-
cie de tarefa que paga para poder “fazer ciéncia em paz” (Menezes, 1986,
p. 120), e nao como uma de suas obrigagoes centrais.

Para ele, o aprendizado abstrato deve surgir do saber pritico, e nao
vice-versa; para que isso ocorra, “[...] o professor precisa ter aprendido na
universidade este conhecimento prético, técnico, que nao prescinde do
saber cientifico, abstrato, mas o completa” (Menezes, 1986, p. 121).

O despreparo docente nao lhe passa despercebido, quer aqueles
oriundos das institui¢cées de ensino publicas e, em sua maioria, os ori-
gindrios das faculdades privadas, o que exigird “[...] um esforgo especial
e prolongado de recapacitagao de professores” (Menezes, 1986, p. 122),
com voltas periddicas a universidade daqueles jd formados. Para tal, cada
unidade académica, ou cada campus, necessita ter centros de formagao e
atualizacio de pessoas vinculadas ao ensino.
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Menezes conclui sua andlise ponderando que para enfrentar esse con-
junto de problemas, particularmente no que se refere a questio educacional,
a universidade brasileira precisaria modificar sua atitude em dois Ambitos
gerais: internamente, valorizando as atividades didatico-pedagégicas dos do-
centes universitdrios, “[...] até agora desprestigiados em comparagao as ativi-
dades cientificas ou administrativas” (Menezes, 1986, p. 124); externamente,
tendo a disposi¢do, enquanto institui¢io, de corresponsabilizar-se “[...] pela
formulagao de politicas educacionais, produgio de livros-texto, apoio a es-
cola publica, dentincia de irregularidades e fiscalizagio de qualidade no co-
mércio educacional, coisas até agora consideradas ‘assunto das secretarias de
educacio’, ‘problemas do governo” (Menezes, 1986, p. 124).

Ciriticando o modo de governar dos socialistas franceses no final da
década de 1990, Pierre Bourdieu escreveu que vdrios segmentos sociais, em
especial os trabalhadores que se encontravam alocados no que chamava de
mio esquerda do Estado — ou seja, o conjunto dos agentes dos ministérios
ditos “gastadores”, como satde, educagao, previdéncia, assisténcia social —,
rebelaram-se contra a maneira como os governantes os tratavam, entenden-
do que eram constantemente iludidos ou desautorizados. O sociélogo fran-
cés acrescentava:

Deverfamos ter compreendido hd muito tempo que a sua revolta se
estende muito além das questoes de saldrio, embora o saldrio que
recebam seja um sinal inequivoco do valor atribuido ao trabalho e
aos trabalhadores. O desprezo por uma funcio se traduz primeiro

na remuneracdo mais ou menos irriséria que lhe ¢é atribuida

(Bourdieu, 1998, p. 11).

Priscilla Bacalhau, em uma de suas colunas na Folha de S.Paulo (4
ago. 2023, p. A2), com o titulo “Quem quer ser professor?”, faz uma sé-
rie de consideragoes que envolve inimeras dificuldades enfrentadas, de-
mandas crescentes, baixa valorizagdo, parca remuneragio e sentimento de
frustragao com a profissio. A percepgio geral sobre o oficio de ensinar, por
mais que haja motivagio, é que ele nio ¢ atrativo:
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Diversas pesquisas mostram que menos de 5% dos jovens
estudantes do ensino médio afirmam querer ser professor. Esses
estudantes que demonstram interesse em ser professor nao estio
entre aqueles com melhor desempenho académico. Para os demais,
a baixa remuneragio, pouca valorizagio social e planos de carreira
desestruturados sio fatores determinantes para essa falta de interesse

na profissio. (Bacalhau, 4 ago. 2023, A2).

Priscilla prossegue, informando que os poucos que decidem seguir

a carreira enfrentam dificuldades em sua formagao. Constata-se que a eva-
sa0, em especial na drea de exatas, atinge 70%, segundo dados do Inep.

A grande incidéncia de cursos a distancia é outro desafio da formacao

inicial dos professores. Estes cursos, de forma geral, precisam ter

seus mecanismos de garantia de qualidade da formagcao revistos, e

os estudantes acabam concluindo a licenciatura sem uma formagao

s6lida. (Bacalhau, 4 ago. 2023, A2).

Apesar dos poucos incentivos, 0s que persistem na proﬁsséo avan-
¢am muito pouco e muito lentamente.

O piso salarial, que vem aumentando desde a criagio da lei do piso
nacional em 2008, nio ¢ suficiente para garantir uma valorizagao
digna das demandas da profissio, nem condi¢bes minimas de
trabalho. Além disso, nem o crescente piso salarial pode ser
considerado alto quando se compara com outros profissionais de
ensino superior (Bacalhau, 4 ago. 2023, A2).

Isabel Palhares (2023a), em artigo na Folha de S.Paulo (19 maio 2023),
detalha a pesquisa “Movimento Profissio Docente”, contendo informagoes
das Secretarias Estaduais de Educacio de setembro de 2023. O estudo consi-
dera na andlise a remuneragao dos professores (expressa em reais) com licen-
ciatura plena e jornada de trabalho ajustada para 40 horas semanais.
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Quadro I: Remuneragao de Professores com Licenciatura Plena: Jornada
de Trabalho 40 Horas Semanais

Unidade da Federagao Saldrio Inicial Saldrio Final
Acre 4.054,00 6.608,00
Alagoas 4.500,00 6.022,00
Amapd 4.917,00 10.013,00
Amazonas 4.749,00 5.455,00
Bahia 5.050,00 6.506,00
Ceara 5.413,00 15.348,00
Distrito Federal 5.497,00 8.260,00
Espirito Santo 4.579,00 6.042,00
Goids 3.943,00 4.441,00
Maranhao 6.868,00 8.739,00
Mato Grosso 6.329,00 10.064,00
Mato Grosso do Sul 8.381,00 17.132,00
Minas Gerais 3.917,00 5.535,00
Para 6.957,00 7.349,00
Paraiba 4.230,00 4.764,00
Parand 4,703,00 5.646,00
Pernambuco 4.680,00 7.002,00
Piauf 3.955,00 4.229,00
Rio de Janeiro 3.333,00 6.579,00
Rio Grande do Norte 5.385,00 8.354,00
Rio Grande do Sul 4.240,00 5.567,00
Rondénia 4.664,00 5.877,00
Roraima 6.103,00 7.418,00
Santa Catarina 5.000,00 ?
Sao Paulo 5.000,00 13.000,00
Sergipe 4.451,00 ?
Tocantins 4.320,00 6.159,00

Fonte: Palhares, 19 maio 2023a, p. B4

As informacoes podem ter graus de discrepancias variados. A ma-
téria informa, por exemplo, que, em Santa Catarina, o saldrio para quem

tem nivel médio ¢ de R$ 3.450,00, atingindo o teto de R$ 8.151,65 para
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os docentes com o titulo de doutor. Por sua vez, a Secretaria de Educacao
do Estado de Sergipe nao respondeu as demandas da repérter.

O caso de Sao Paulo é, no minimo, estranho, pois, em 2021, o sa-
ldrio inicial era de pouco mais de R$ 5.000,00 mensais, podendo chegar a
R$ 13.000,00. Entretanto, esse valor é apenas para os concursados, e Sao
Paulo ficou 9 anos sem abrir concursos. Ressalte-se ainda que 44,6% dos
216.800 docentes, isto é, quase 100.000 professores, possuem contrato
tempordrio e, portanto, nao experimentam a possibilidade de todas as evo-

lugdes na carreira.

Com excecio de quatro estados da federagio — Amap4, Ceard, Mato
Grosso do Sul e Sao Paulo — que, de acordo com as informagées fornecidas,
preveem alteragoes significativas entre o saldrio inicial e o final na carreira
do professor; os demais nao remuneram a categoria de forma a estimular
a busca para que o profissional tenha estimulo para se atualizar e se empe-
nhar com mais afinco.

Laura Miiller Machado, por sua vez, em artigo intitulado “Professores
tém piso salarial maior do que renda de 92% dos pais de seus alunos”
(Folha de S.Paulo, 29 jul. 2023), levanta importantes aspectos para a dis-
cussao, comegando por afirmar que

um dos muitos desafios dos gestores publicos é saber se a
remuneragio estd adequada ou nio para determinada funcio.
Para que um trabalho seja exercido com qualidade e alcance os

resultados esperados, a remuneragio adequada do trabalhador ¢
importante (Machado, 2023a, A15).

Todavia, destaca que, apesar disso, os professores se encontram entre
o0s 8% de maior remuneracio entre os trabalhadores no Brasil: “Se usarmos
toda a forca de trabalho brasileira, os resultados nao serao muito diferentes.
Esquecemos como nosso pais é pobre.” (Machado, 2023a, A15). Sendo

assim, eles ganham mais do que 92% dos pais dos seus alunos.

Laura escreveu outro artigo no mesmo jornal, em 13.08.2023, sin-
tomaticamente intitulado “46% dos professores recebem menos que o piso
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salarial nacional”, que, na ocasido, era de R$ 3.840,00. “A duvida que fica
¢ se a nossa sociedade, considerando as comparagoes internacionais e na-
cionais, entende que alcan¢ou um piso satisfatério para a profissao de pro-
fessor.” (Machado, 2023b A26). Discussoes interessantes, mostrando que
a média salarial dos professores estd hd mais de 20% abaixo da média de
outros profissionais com a mesma escolaridade, aparecem em “Professor,
profissao de segunda classe no Brasil” (Machado, 2023c, A3).

No Brasil, o nimero total de matriculas na graduagio é de 9.443.597,
sendo 7.367.080 (78%) na rede privada e 2.076.517 (22%) na rede publi-
ca de ensino. Apenas cinco faculdades privadas concentram 27% de todos
os alunos do ensino superior no pais. Juntas, elas detém mais alunos do
que todas as 312 institui¢oes publicas brasileiras, segundo dados do Censo
do Ensino Superior de 2022. “Para especialistas, a flexibiliza¢ao das regras
para a abertura de cursos 2 distAncia (EaD) beneficiou sobretudo os gran-
des grupos educacionais” (Palhares; Martins, 2023).

E no ensino a distincia que as cinco maiores institui¢oes concen-

tram mais matriculas. Segundo Palhares e Martins (2023) sendo que

[...] 0s 2,5 milhoes de alunos da Universidade Pitdgoras Unopar
Anhanguera (do grupo Cogna), Centro Universitdrio Leonardo
da Vinci, Universidade Cesumar, Universidade Esticio de S4 e
Universidade Paulista somam mais de 2,3 milhées de alunos em

cursos a distAncia, ou 91% do total de seus estudantes.

As regras mais flexiveis favoreceram a concentragio dessa modali-
dade, pois os grupos, que jd eram grandes, conseguiram oferecer cursos a

custos cada vez mais baixos e foram se fortalecendo.

Em 2012, 29 institui¢des de ensino concentravam esse mesmo
percentual de 27% dos estudantes em graduagio. O ndimero foi
caindo ano apds ano até chegar a cinco em 2022. Em 2012, essas
mesmas cinco instituicdes concentravam 10% das matriculas
de graduagio do pais, com pouco mais de 716 mil estudantes.
Somadas, elas mais do que triplicaram o ntimero de alunos no
periodo (Palhares; Martins, 2023).
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A matéria prossegue, ressaltando que foi durante o governo de
Michel Temer, e a partir de 2017, que um decreto concedeu autonomia
para que as institui¢oes de ensino pudessem abrir até 250 polos de ensino
a distincia sem a necessidade de aprovagao pelo Ministério da Educacao
(MEC), como era obrigatério antes. “Em apenas um ano apds a regulagao
ser afrouxada, o nimero de polos mais do que dobrou no pais, saltando de

6.583 para 15.394.” (Palhares; Martins, 2023).

Mas a informagio que ¢ de pouco conhecimento da maioria, in-
clusive daqueles que estudam politicas de educagio superior, vem a ser a
proporgao alunos/professor:

Centro Universitdrio Leonardo da Vinci: 2.594
Universidade Pitdgoras Unopar Anhanguera: 1.325
Universidade Cesumar: 861

Universidade Estdcio de Sa: 231

Rede privada — modalidade a distdncia: 171
Universidade Paulista (Unip): 94

Rede publica — modalidade a distAncia: 34

Rede privada — modalidade presencial: 22

Rede publica — modalidade presencial: 11
(PALHARES; MARTINS, 2023).

Os autores da matéria que estou citando lembram que os dados do
Censo do Ensino Superior mostram que 64,4% dos concluintes em licen-
ciaturas estudaram a distAncia. Argumentam que “Essa propor¢io quase
dobrou em uma década, em relagao aos 33,8% registrados em 2012. Para
comparacio, 15% dos graduados em cursos de bacharelado no ano passa-
do [2022] fizeram a modalidade a distAncia.” (Palhares; Martins, 2023).

Paulo Saldafia (2023) e Isabel Palhares (2023a), em artigos na
Folha de S.Paulo (respectivamente em 1 jun. 2023 e 25 maio 2023), ocu-
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pam-se da mesma temdtica, qual seja, a desisténcia dos alunos dos cursos

de licenciatura.

Cerca de um quinto dos estudantes no ultimo ano dos cursos de li-
cenciatura no pais nio tem a inten¢io de trabalhar como professores. Para
especialistas, “a baixa remuneragio e as mds condigdes do trabalho docente
fazem com que os concluintes busquem outras 4reas para atuar.” (Palhares,
2023a). Os dados sao de um questiondrio aplicado para os estudantes
inscritos no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) de
2021, “edi¢ao em que foram avaliadas as licenciaturas das dreas de ciéncias
humanas, bioldgicas e exatas.” (Palhares, 2023a).

O documento divulga que, dos 305.215 concluintes de licenciatura
que responderam ao questiondrio, “19% dizem nao ter vontade de atuar
no magistério — 14% afirmaram nao querer a docéncia como principal
funcio e 5% descartam totalmente a carreira. Outros dizem ainda nao
ter decidido sobre seguir na profissao (18%), enquanto 63% pretendem
exercé-la.” (Palhares, 2023a).

Estudo realizado pelo Sindicato das Entidades Mantenedoras de
Ensino Superior (Semesp), com base em dados do MEC, aponta que, se
for mantido o ritmo atual de formados em licenciaturas, a educagao brasi-
leira pode ter falta de 235 mil docentes até 2040.

Paulo Saldafia, por sua vez, mostra que os cursos de formagio de
professores em matemdtica, quimica e fisica tém taxas de desisténcia em
torno de 70%, bem superior a média geral do sistema universitdrio, segun-
do informagées tabuladas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep). Nessas dreas, 7 em cada 10 ingressantes em 2012 nes-
sas licenciaturas j4 haviam abandonado o curso em 2021 (Saldafa, 2023).

Matemdtica é a drea com piores resultados no Brasil: apenas 5%
dos estudantes que terminam o ensino médio em escolas puablicas tém
o aprendizado adequado na matéria. Dos cerca de 2 milhoes de jovens
que concluem essa etapa do ensino, mais de 1,9 milhao deixam a escola
sem conseguir, por exemplo, resolver problemas de porcentagem ou usar o
Teorema de Pitdgoras.” (Saldana, 2023).

78



Tempos e narrativas para uma educagio democrdtica: o que pode a formagio de professores?

Das 1, 6 milhio de matriculas em licenciaturas no pais, 64,4% estao
em institui¢oes privadas; sete em cada dez sao de mulheres. As taxas de
desisténcia acumulada de alunos em cursos de formagao de professores,

no periodo de 2012-2021, nas redes publica e privada, em %, sio as

seguintes:
Pedagogia: 50% Sociologia: 62%
Artes: 55% Lingua Estrangeira: 63%
Geografia: 56% Filosofia: 64%
Biologia: 57% Quimica: 67%
Histéria: 58% Matemitica: 68%
Educacao Fisica: 59% Fisica: 72%

Lingua Portuguesa: 69%

O artigo de Paulo Saldana informa que no ensino médio brasileiro,
hoje, 45% dos professores que lecionam fisica nao tém formacao na drea
ou sequer tém formacao. “Esse indice é de 31% no caso de quimica e 19%,

em matematica.” (Saldafa, 2023).

Ao mesmo tempo, a distribui¢io das matriculas de cursos de forma-

¢ao de professores apresenta-se da seguinte forma, em termos percentuais:

Pedagogia: 47,9% Geografia: 3,2%

Educacao Fisica: 7,4% Letras: Portugués/Inglés: 2,6%
Matemadtica: 6% Quimica: 2,3%

Histéria: 5,6% Fisica: 1,8%

Letras: 4,9% Outros: 13,5%

Biologia: 4,7%
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A rubrica “Outros” compreende os cursos de Letras Inglés, Artes
Visuais, Filosofia, Musica e Ciéncias Sociais. Em 2021, segundo dados do
MEC, 77% dos alunos de licenciatura se encontravam matriculados na

modalidade EaD.

O presente texto foi aberto com uma epigrafe em que transcrevo
trecho de entrevista de Roger Waters (1943), cantor, compositor e baixista
inglés, ex-membro da banda Pink Floyd, que retirei da Internet em 5 de
novembro de 2023. Encerro-o, também, com outra passagem da mesma
entrevista do artista, aluno na Universidade de Westminster e interno no
Cambridgeshire High School for Boys. Ele nio poupou criticas ao sistema
educacional inglés: no seu entender, os estudantes eram oprimidos pelos
professores, que destacavam as fraquezas de cada um — algo detalhado na

6pera rock 7he Wall (1979), grande éxito da banda.

Seu pai morreu durante a Segunda Guerra Mundial, em Anzio,
Italia, quando Roger tinha apenas 5 meses, tendo sido criado pela mae,
Mary Waters, professora, que lhe transmitiu o seguinte ensinamento:

Roger, durante toda a sua vida vocé vai se debater com questdes,
problemas, vai ter que se decidir entre as coisas. Quando acontecer,
leia, leia, leia, leia, leia, leia! Até que vocé saiba tudo sobre a questao
com a qual vocé estd se debatendo. E por isso que a educagio é tio
importante. Vocé tem que ser capaz de ler. Depois de fazer isso,

vocé terd feito todo o trabalho duro. A préxima parte ¢ fAcil. Vocé
faz a coisa certa... (Waters, 2023).

Em consideragoes derivadas dos ensinamentos maternos, ji incorpo-
rados a seu regime de pensar e de agir, Roger enxerga os professores como
aqueles que prepararam as pessoas, de alguma maneira, para a vida. Para
que isso possa acontecer em perspectiva com possibilidades emancipaté-
rias, recomenda aos docentes uma forma de proceder que utiliza exatos
nove verbos em sua ac¢io: “leiam, leiam, leiam; leiam, leiam, leiam; leiam,
leiam, leiam!”

Termino com uma observagio de Bourdieu, para quem a inica ma-
neira de enfrentar tal situacio adversa — como a formagio de professores
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e o conjunto de situagdes limitantes que procurei elencar nos pardgrafos
anteriores — reside na organiza¢do de movimentos sociais com objetivos

bem definidos, em que os professores logrem fazer sua autossocioandlise:

E fazendo a socioandlise da sua prépria experiéncia que se pode
servir sociologicamente. Alids, o proprio trabalho de pesquisa ¢
uma socioandlise (...). Aprende-se muito mais sobre si mesmo... Um
professor aprende mais sobre seu inconsciente estudando o sistema

escolar que estudando a obra de Freud (Catani, 2017, p. 340).
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em Educac¢iao: Universidade,
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A GUISA DE INTRODUCAO

Apesar de os cursos de formagao continuada de professores serem
muito difundidos no pais e regulamentados por uma série de documentos
oficiais, na maioria das vezes, nao se conﬁguram COmMO Processos que con-
tribuem efetivamente para a formagao docente. Ao contrdrio, historica-
mente, as agoes de formagao continuada de professores tém se limitado as
fungoes de atualizagio profissional pontual, aperfeicoamento, suprimento
de caréncias de ordem teérica ou metodoldgica e/ou preparagio para mu-
danca de func¢ao na unidade escolar (Amador; Nunes, 2019).

Na literatura da drea, os formatos de cursos de formacao continuada
de professores sao classificados em duas grandes categorias: /) Estruturantes:
frequentemente formatados em cursos pontuais (palestras, conferéncias e
oficinas) ou de curta duragao (10, 20, 30 horas), em que se trabalham

hteps://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p83-102
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conteudos estipulados previamente, sem considerar a especificidade de
aprendizado e de contexto de trabalho de cada professor. Ocorrem em
abordagens verticalizadas, nas quais um especialista alheio 4 unidade esco-
lar orienta o professor sobre o que fazer. Sao propostas de vertentes tradi-
cional, comportamentalista e/ou tecnicista; /) Interativo-construtivistas:
geralmente $30 cursos mais longos e/ou projetos escolares maiores, organi-
zados de acordo com os contextos educativos especificos e as necessidades
dos professores, em uma dinimica dialética, reflexiva, critica e investigati-
va. Nessas iniciativas, o conhecimento prévio dos professores é considera-
do fundamental (Porto, 2000; Monteiro; Giovanni, 2000).

A grande problemadtica da primeira perspectiva é trabalhar com te-
maticas especiﬁcas em cursos isolados e pontuais. Estas, por serem muito
genéricas e pouco articuladas com o contexto especifico de trabalho, difi-
cilmente apresentam utilidade em situagdes singulares e complexas de sala
de aula. A falha de sua integragio com o trabalho docente ocorre pois nio
se consideram as formas de aprender e pensar dos professores, a diversi-
dade de desempenho profissional, o ambiente escolar e o local de atuacio
profissional (Tricdrico, 2001; Imberndn, 2010). Nas palavras de Imbernén
(2010, p. 54), a concepgao que fundamenta esses cursos é a de que:

[...] existe uma série de comportamentos e técnicas que merecem
ser reproduzidos pelos professores nas aulas, de forma que, para
aprendé-los, sio utilizadas modalidades como cursos, semindrios

dirigidos, oficinas com especialistas ou como se queira denoming-

7

los. Neles, a ideia que predomina ¢ a de que os significados e
as relagdes das préticas educacionais devem ser transmitidos
verticalmente por especialistas que solucionem os problemas

sofridos por outras pessoas: os professores.

Para Gil-Pérez (2001), esses cursos estruturantes apresentam dois
pontos que contrastam com uma formacio continuada de exceléncia:
1) a auséncia de preocupagio em se trabalhar as concepgdes prévias dos
professores, uma vez que as acoes profissionais, muitas vezes, sio funda-
mentadas em uma “forma¢io ambiental”, um conhecimento adquirido
de forma acritica pela vivéncia como aluno e reforcada durante os anos
de escolarizagao. Para suplantar essas concepgoes de senso comum, seriam
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necessdrias agoes formativas direcionadas a tal fim; /1) a separacio entre
os conteudos cientificos e educativos do contexto real de sala de aula: os
cursos sio fundamentados em contetidos cientificos ou complementos de
teorias educacionais, sem se preocuparem com as necessidades especificas
de cada profissional e de cada contexto.

Trabalhar a formagdo continuada de professores sem uma articu-
lacio organica entre pesquisa académica e prdtica de sala de aula pode
reforcar a dicotomia jd evidenciada por Gauthier ez al. (1998) entre um
saber sem oficio e um oficio sem saberes, especialmente, quando se trata da
producio de conhecimentos nesse campo.

De forma geral, a expressao oficio sem saberes representa uma visao,
de senso comum, segundo a qual a docéncia nio exige uma série de sabe-
res especificos e privativos para seu exercicio. Nessa perspectiva ativista,
o trabalho de sala de aula exigiria apenas talento inato, conhecimento do
conteudo, bom senso, experiéncia e/ou uma vasta cultura geral.

Jé a nogao de saberes sem oficio expde uma frase comumente ouvida
no dia a dia da profissio, a de que o conhecimento produzido na literatura
educacional nao se aplicaria concretamente a realidade da sala de aula. A
falta de articulagao entre pesquisa e prdtica pode distanciar o professor
das teorias pedagdgicas, suprimindo a possibilidade de incorpora-las a sua
prética; ou pode denunciar o fato de, muitas vezes, as teorias propostas
simplificarem exacerbadamente a complexidade da realidade objetiva de
sala de aula, impossibilitando sua integragao ao trabalho docente.

A visdo equivocada gerada por essa dicotomia pode contribuir para
que a formagao continuada seja concebida como um momento de simples
aquisi¢cao e/ou aprofundamento do contetdo, que nio exige uma comple-
xa e dinimica interacdo e ressignificagao de saberes docentes. Trata-se de
uma perspectiva tanto de abordagem formativa quanto de produgio de
conhecimentos académico-cientificos, que apresenta mormente um card-
ter tecnicista e aplicacionista, em que hd a auséncia de rela¢io horizontal e
colaborativa entre universidade e escola; entre professores universitdrios e
professores da educagio bésica.

Por outro lado, diversos autores da drea, ao criticarem tal perspectiva,
tém apontado que uma formagio continuada de exceléncia deve propiciar
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condigdes para que o professor desenvolva e ressignifique seus saberes docen-
tes e produza conhecimentos, por meio da pesquisa de sua propria pratica e
levando em consideragao as especificidades de seu contexto real de trabalho.
Uma formagao com essa potencialidade se efetivaria com base em algumas
caracteristicas basilares reunidas e sustentadas pela literatura da 4rea.

Com efeito, a proposta deste capitulo é discutir como o conheci-
mento em Educacio pode ser produzido dentro das complexas relagdes
que ocorrem no ambiente escolar e de trabalho docente. Além disso, bus-
ca evidenciar as condicionantes fundamentais para propostas de formacio
continuada de exceléncia que permitam que o professor alcance patamares
cada vez mais elevados de desenvolvimento profissional, bem como a pro-
ducio de conhecimentos sobre, na e para a escola e seus principais atores.

EscoLa como ESPACO SOCIAL LEGITIMADO DA EDUCACAO FORMAL

Pensar a producio de conhecimentos em Educa¢io reclama a ex-
plicitacio do entendimento que se assume sobre Educagio Escolar, em
primeira instancia, e sobre um dos principais profissionais que ali atuam,
os professores. Assim, a produgio de conhecimentos em Educagao Escolar
¢ influenciada, no geral, pela concep¢iao mesma adotada sobre a definigao,
as caracteristicas e as funcées da escola.

Historicamente, a escola se legitimou como uma instituigao moderna
privilegiada para o exercicio da educa¢ao formal (Hilsdorf, 2007). Esse esta-
tuto confere caracteristicas especificas a institui¢ao escolar, no que se refere a
escolarizagio, que a distAncia de outros espagos e instituigoes sociais.

Ora, a Educagio, como fendmeno social e universal, nio ligada es-
pecificamente a uma institui¢do, corresponde a prética de formagio e hu-
maniza¢ao dos sujeitos que convivem em sociedade e, por isso, pode se
desenvolver em diversos meios, de diferentes formas e espagos de interagao.
Por seu turno, a prdtica educativa formal que ocorre em uma institui¢ao
especifica, a escola, se trata de um processo sistemdtico e intencional em
que hd objetivos pedagégicos definidos consciente e explicitamente. Como
coroldrio, implica lugares, metodologia, procedimentos, técnicas e condi-
¢oes prévias criadas deliberadamente (Alves; Bego, 2020). E uma pratica
social consciente, explicita e planejada, que visa, de modo efetivo, conduzir
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os estudantes a aprendizagem de um corpus de conhecimentos legitimados
(Bego, 2016; Libaneo, 2013; Saviani, 2010).
E impossivel, na sociedade atual, com o progresso dos conhecimentos
cientificos e técnicos, e com o peso cada vez maior de outras
influéncias educativas, a participagio efetiva dos individuos e grupos
nas decisdes que permeiam a sociedade sem a educacio intencional e
sistematizada provida pela educagio escolar (Lib4neo, 2013, p. 16).

Desta feita, a Educagio Escolar corresponde ao ensino com propdsi-
tos intencionais, praticas sistematizadas e alto grau de organizagio, que visa
democratizar aos estudantes os conhecimentos sistematizados produzidos
ao longo da histéria pela cultura letrada e cientifica. Como tal, o processo
de escolarizagio formal é inextricavelmente influenciado por condigées so-
ciais, politicas, culturais e econémicas (Bego, 2016; Libaneo, 2013).

Essa concep¢ao assumida sobre a Educacio Escolar e seu locus, a
escola, tem como consequéncia a assung¢ao da a¢io educativa formal como
um fenémeno necessariamente complexo e multifacetado. Multifacetado,
em fungao das diferentes e divergentes varidveis que incidem sobre o pro-
cesso de ensino e aprendizagem; complexo, pois essas varidveis incidentes
se apresentam na forma de relagoes cruzadas, interdependentes e simul-
tAneas, resultando na impossibilidade de seu isolamento e manipulacio
experimentais, sob o risco de simplificagao do processo per se.

O profissional que atua diretamente com o ensino na institui¢io es-
colar, o professor, ao exercer seu labor, a agao diddtico-pedagdgica, precisa
lidar em seu dia a dia com um fenémeno singular, dinimico, relacional,
multidimensional, institucional, social e historicamente situado (Bego,
2016). Por isso, a produgao de conhecimentos em Educa¢io, em sua on-
tologia, nio pode desconsiderar o processo de ensino e aprendizagem, no
contexto da Educac¢ao Escolar, em sua totalidade abrangente, conforme
adverte Libaneo (2013).

Entender, pois, o processo diddtico como totalidade abrangente
implica vincular contetidos, ensino e aprendizagem a objetivos
sociopoliticos e pedagdgicos e analisar criteriosamente o conjunto
de condigdes concretas que rodeiam cada situacio diddtica

(Libaneo, 2013, p. 58).
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Se o professor, em sua fungao institucional, lida com o processo di-
ddtico, as investigagoes académico-cientificas que tenham como foco este
profissional, entre elas, aquelas vinculadas a a¢oes de formagao continuada,
nao podem ignorar sua totalidade abrangente, sob o risco de reducionismo
e ingenuidade.

Sobejamente, as pesquisas académico-cientificas, em sua maior parte
desenvolvidas nos programas de mestrado e doutorado, precisam enfrentar
o desafio, nada trivial, de “[...] desmembrar um tema de pesquisa comple-
X0 e um interesse amplo nesse tema em algo que se possa administrar em
um tempo (sempre) limitado com recursos (sempre) limitados [e conduzir
a] resultados que sejam relevantes” (Flick, 2009, p. 66- 67).

Mesmo reconhecendo esse desafio, o que se argumenta aqui, toda-
via, é a necessidade de pesquisadores do campo da formagio de professores
procurarem evitar as armadilhas de abordagens de pesquisa que favorecam
o recorte simplista do processo diddtico e, consequentemente, a descarac-
terizacao da atividade profissional do professor. Em geral, tais abordagens
estruturantes, apoiadas na racionalidade técnica e de cardter aplicacionista
(Contreras, 2012), estao associadas a intervengoes que envolvem a realiza-
¢ao de capacitagoes, cursos e toda sorte de atividades junto aos professores,
com promessas e/ou inten¢oes de produzir melhorias na pritica pedagé-
gica e/ou nas aprendizagens dos estudantes. A produgao de conhecimento
por meio dessas abordagens, como fartamente compilado na literatura do
campo, acaba reverberando muito pouco no trabalho cotidiano concreto
das escolas e dos professores. O resultado é, como discutido anteriormente,
aquilo ja denunciado por Gauthier ez a/. (1998) , qual seja, a producao de
saberes sem oficio.

Com efeito, quando se toma a produ¢io de conhecimento em
Educacio na sua interface com a formagio de professores, advoga-se por
abordagens de investigagdo que privilegiam: a pesquisa como forma de
desenvolvimento profissional e intelectual dos professores, a prevaléncia
de coletivos organizados sobre individuos isolados, bem como a duragio
prolongada e a coeréncia sistémica (Galiazzi, 2003; Krichesky; Murillo,
2011; Maldaner, 2013).
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Conduzir investigagdes com essas caracteristicas envolve grandes de-
safios, sejam eles epistemoldgicos ou metodoldgicos. Enfrenti-los envolve
a conscientizacio e o devido cuidado com diversas tensodes que se apresen-
tam na relagio entre os diferentes espagos e os atores envolvidos.

TENSOES NA RELACAO ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA, PROFESSORES
UNIVERSITARIOS E PROFESSORES DA EDUCACAO BAsica

Para pensarmos a produgao de conhecimentos em Educagao no re-
corte da formagao de professores, parece ser interessante circunscrever, em
cardter esquematico, as diferentes formas de se conceber o papel da prética
na formagao de professores, bem como as tensdes que surgem na relacio
entre universidade e escola, bem como entre professor universitdrio e pro-
fessor da Educagao Bdsica.

Porldn e Rivero (1998), ao revisarem diversas concepgdes epistemo-
l6gicas de configuragdes curriculares da época, no recorte da drea de Ensino
de Ciéncias, propéem um esquema com trés grandes diferentes enfoques de
formagio de professores e o papel da pratica em cada um deles (Figura 1).

Figura 1: Trés diferentes enfoques formativos e o papel da prética.
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Fonte: Traduzido e adaptado de Porldn e Rivero (1998, p. 31).
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O enfoque académico é caracterizado sobremaneira por procedi-
mentos de adi¢do fragmentada de componentes curriculares, dos quais as
Ciéncias da Educacao sio trabalhadas em uma perspectiva absolutista e
racionalista. Nesse enfoque, a dimensao prética nao é um componente re-
levante, uma vez que a verdade cientifica, uma vez apreendida, é o bastante
para a formacio profissional. O fundamental para o professor nesse mode-
lo, portanto, é o saber disciplinar, composto pelos saberes curriculares e das
Ciéncias da Educacao (Porldn; Rivero, 1998).

O enfoque tecnicista tem seu assento no desenvolvimento de com-
peténcias e habilidades funcionais. Logo, ao contririo da desconsideracio
do enfoque académico, a pritica se reveste de importincia na formacio
dos professores, enquanto locus de aplicacio hierarquizada de prescrigoes
oriundas do saber cientifico e tecnolégico, com vistas ao treinamento da
agao técnica docente. A prdtica, nesse enfoque, ¢ essencial para o treina-
mento e desenvolvimento da prdtica profissional a luz dos conhecimentos
produzidos na academia (Porldn; Rivero, 1998).

Por sua vez, o enfoque fenomenoldgico, da critica ao enfoque acadé-
mico, supervaloriza a dimensao pratica do conhecimento profissional. Para
esse enfoque, o verdadeiro conhecimento profissional se alcanca somente
por meio da experiéncia concreta no espago de exercicio do oficio, e a
atividade docente compreende o dominio de pautas e guias de agio. Com
essa hipertrofia do aspecto prético para a produgio de saberes pedagdgicos
legitimos, a dimensao académica das Ciéncias da Educagao acaba por ser
desprestigiada na formacao docente (Porldn; Rivero, 1998).

Vale a ressalva dos autores espanhéis de que a ideia de enfoque se
refere as tendéncias de certas configuracoes curriculares representadas te-
oricamente em uma categoria analitica. Nao se trata, assim, de estruturas
curriculares “puras”, que podem ser univocamente relacionadas a qualquer
curso especifico de formagao de professores. Contudo, esse esquema com
os trés principais enfoques é bastante util, do ponto de vista analitico, para
pensarmos as tensdes que surgem quando da interagio entre diferentes
institui¢oes e atores no contexto tanto de agdes formativas quanto de in-
vestigacdes na formagao continuada de professores.
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Antes, porém, de debatermos essas tensoes, faz-se necessdrio discutir
as caracteristicas e representagoes sociais da universidade. Historicamente,
as universidades se constituiram como institui¢des de produgio do conhe-
cimento académico-cientifico (Cunha, 2007). Esse estatuto tem sido tio
marcante ao longo das décadas que, muitas vezes, produgao de conhecimen-
tos e universidade sao tidos como termos equivalentes; ao passo que outros
espacos tém seu reconhecimento social diminuido, ou extinguido, no que
se refere as contribuigoes para a produgio de saberes, como tem sido com
as escolas da Educagao Bdsica. O que, por sua vez, do ponto de vista das re-
presentagoes sociais (Lefevre; Lefevre, 2006), confere o status de autoridade
tanto A institui¢ao universitdria quanto aos profissionais que nela atuam.

Por conta desse szatus da universidade e de seus profissionais, e con-
siderando-se as diferentes concepgdes sobre o papel da pratica na formacao
de professores (Figura 1), a intera¢io entre a universidade e a escola pode
ser marcada por uma série de tensoes, a depender do tipo de relagao que,
explicita ou implicitamente, se estabelece. Essas tensdes podem ser variadas
e em diferentes graus, mas, diante do objetivo deste texto, sdo destacadas
apenas quatro delas, fundamentadas em dois grandes enfoques — empres-
tando o conceito de Porldn e Rivero (1998), na relacio entre universidade
e escola (Figura 2). Ressalva-se, novamente, a ideia de enfoque enquanto
tendéncias generalistas que sintetizariam teoricamente em categorias algu-
mas praticas sociais.

Figura 2: Esquema com dois grandes enfoques na relagio entre
universidade e escola.
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Fonte: Elaboragio prépria.
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Conforme esquematicamente representado na Figura 2, o
primeiro enfoque se configura como as relagoes verticalizadas entre a
universidades e a escola. Essas relagbes, mesmo remodeladas por um
discurso progressista, acabam por considerar a escola como espaco de
aplicagao ou de experimentagdo (no sentido positivista do termo). Assim,
conscientemente ou nao, despreza—se a escola como institui¢ao histérica,
com seus proﬁssionaix, culturas, ritos, ritmos e prdticas. Nessa relagéo, a
universidade, produtora tnica do conhecimento verdadeiro, prescreve
aquilo que a escola deveria estar fazendo, a luz de qual(is) seja(m) o(s)
referencial(is) da ocasido, e nio estd.

Desse contexto, mesmo que sutilmente, decorrem as abordagens de
pesquisa e/ou agoes formativas de capacitagio (como se os profissionais
da escola fossem incapazes), de reciclagem (os professores precisariam de
recuperagdo da parte reutilizdvel) ou de treinamento (os atores da escola
nao tém as habilidades necessdrias). Nao obstante, diversas abordagens de
pesquisa tém seu foco em pré e pds-testes, evidenciando as auséncias detec-
tadas e a eficiéncia da intervengdo em preenché-las, conforme os critérios
analiticos, normalmente, definidos a priori.

A sutileza de tal enfoque nao permite enxergd-lo embutido em frases
corriqueiras, repetidas ad nauseam, do tipo: “fazer a pesquisa académica
chegar nas escolas”, “os professores nao aplicam/conhecem as pesquisas”
ou “as préticas escolares estao muito distantes da teoria”.

Entretanto, como se vem argumentando, essas abordagens, por con-
ta das exigéncias decorrentes dos rigores metodolégicos da investigacao
cientifica, tendem a recortar de tal modo o processo diddtico que o reduzem
ao ponto de o despojar de sua rralidade abrangente. Os conhecimentos
produzidos sao tao distorcidos que nao se assentam no fendémeno préprio
que alegam apreender. Consequentemente, os professores, envolvidos em
tais iniciativas, tendem a retomar com o tempo suas préticas habituais, em
funcao justamente de as propostas vivenciadas em tais cursos nio serem
produtivas e sustentdveis em seu labor cotidiano.

A mesma légica, sob esse enfoque, aplica-se a relagio entre professor
universitdrio e professor da Educacio Bdsica. Em geral, o professor
universitdrio, por sua autoridade como portador do conhecimento
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académico-cientifico, pode assumir a postura daquele que prescreve como
deveriam se dar as praticas educativas no contexto escolar e, assim, ditar o
que os professores da Educacio Bdsica tém feito de errado.

Propositalmente, a op¢ao pelo emprego dos verbos “prescrever”, “di-
tar” e “dever” tem a intengao de estressar a retérica do enfoque para trazer
a luz suas concepgoes de fundo. Mesmo com os atenuantes da linguagem
e do formalmente enunciado, diversas agoes formativas e pesquisas acadé-
micas realizadas na escola e sobre os professores apresentam, tacitamente,
essas caracteristicas. Trata-se, em verdade, da supervalorizagao do conheci-
mento académico em detrimento da prética profissional ou do reconheci-
mento da prética como /locus de aplicagio técnica, concepgdes epistemold-
gicas tipicas dos enfoques tradicionais ou tecnicistas (Figura 1).

A despeito da retérica utilizada para ilustrar os aspectos caricaturais
do primeiro enfoque, nao queremos aqui desvalorizar a preméncia das uni-
versidades na produgao de conhecimentos académico-cientificos. Sabe-se
do papel de vanguarda das universidades brasileiras, sobretudo as publicas,
no que se refere a qualificagio do debate e das prdticas educacionais em
nosso pais (Cunha, 2007); além do fato de essa valorizagdo ser fundamen-
tal para que haja cada vez mais investimentos e credibilidade na Ciéncia.
Também nao queremos desconsiderar a importincia de acoes formativas
mais pontuais junto aos professores, como os treinamentos especificos para
aprimoramento no uso de tecnologias digitais da informagao e comunicagao,
manipulagao de equipamentos e utensilios técnico-cientificos, entre outros.
Além disso, nao se trata de negar os achados de pesquisa que denunciam a
escola também como espago de reproducio de mazelas sociais, de praticas
reprodutiw’smx, elitistas, preconceituosas e injustas.

Logo, a critica ao primeiro enfoque nao pode degenerar para en-
foques fenomenoldgicos (Figura 1) em que, ao se hipertrofiar o papel da
prética, acabam redundando e refor¢ando perspectivas meramente ativistas
e acriticas. Ou ainda que, mesmo levando em consideragio o papel das
Ciéncias da Educagio, supervalorizam a reflexdo isolada da pratica sobre si
mesma, sem embargo de perspectivas criticas, caracteristicas da racionali-
dade pratica (Contreras, 2012).
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As tensoes apresentadas entre pesquisa académica e prdtica profissio-
nal; universidade e escola; professor universitario e professor da Educacio
Bésica; tradigao e inovagao intencionam advogar por agoes formativas que
produzam conhecimento sobre, na e para a Escola. Em outras palavras,
defende-se abordagens que se pautem no segundo enfoque (Figura 2) de
relagdes entre universidade e escola; professores universitdrios e professores
da Educacio Bisica. Esse enfoque prima pelo estabelecimento de relagoes
horizontalizadas e colaborativas entre as universidades e as escolas e, por
extensdo, entre seus atores.

Assim, em que pese os estatutos sociais e fatores econdémicos e cul-
turais, na produgio de conhecimentos em educagio na sua interface com
a formacio de professores, busca-se prezar por uma racionalidade comu-
nicativa (Bego, 2016), na qual universidade e escola sio reconhecidas e
reconheciveis como instituigoes, bem como professores universitdrios e pro-
fessores da Educagao Bésica sao tomados sempre como profissionais. Repare
que essas premissas nao implicam a auséncia da necessidade de melhorias,
qualificagbes e avangos nas prdticas educativas que podem ser propiciados
pela investigagao cientifica; antes, tais premissas sobrelevam o respeito de-
vido a condicionalidades, culturas, sujeitos e histérias implicados no pro-
cesso diddtico, em sua totalidade abrangente.

Tanto as a¢des formativas quanto as pesquisas levadas a cabo com base
nesse segundo enfoque demandam uma outra mirada para a escola e seus
profissionais, bem como outros zempos, ritmos e formas de relagio a serem
construidos. Contudo, hd uma inicial, mas extensa, literatura que vem apon-
tando suas potencialidades e efeitos, a qual frequentemente é retratada como
processos de formagio continuada de exceléncia, articulados a pesquisa.

PROCESSOS DE FORMACAO CONTINUADA DE EXCELENCIA ARTICULADOS A
PESQUISA

A necessidade da formagio continuada para professores é sustentada,
na literatura especializada, por meio de duas grandes premissas: /) adap-
tagao a uma demanda imposta por uma sociedade cada vez mais impacta-
da pelas rdpidas evolugoes nos conhecimentos cientifico e tecnoldgico; 77)
necessidade de complementagio da formagao inicial que, por mais efetiva
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que seja, ndo ¢ suficiente para desenvolver todos os conhecimentos para a
docéncia de exceléncia (Silva; Bastos, 2002).

Em relac¢io a primeira premissa, deve-se levar em conta que o traba-
lho educativo nio é autodeterminado, ou seja, estd inserido em um contex-
to mais amplo, no qual demandas e deliberagoes sio definidas no 4mbito
do Estado. Estas, por sua vez, sio fruto de tensoes e negociagdes que ocor-
rem dentro de uma sociedade, historicamente situada (Silva; Cabral, 2016;
Moralles, 2021). Assim, a formagio continuada tem como um de seus prin-
cipios basilares contribuir para que o professor adquira e ressignifique saberes
docentes em prol de articular o trabalho educativo aos anseios e decisoes de
uma determinada organizagao social. Hodiernamente, o rdpido avango da
ciéncia e da tecnologia exige um rol de conhecimentos profissionais diferen-
tes do que, por exemplo, era requerido do professor hd 10 ou 20 anos.

J4 a perspectiva de complementacio da formagao inicial pondera
que, devido a caracteristicas intrinsecas do préprio processo, ¢ impossivel
fornecer condigdes para o desenvolvimento de todos os conhecimentos ne-
cessdrios para lidar com situagoes singulares de sala de aula durante a pre-
paragio, no curso de graduagao, nas instituigoes de ensino superior (Silva;
Bastos, 2002). Além disso, em que pese o tempo reduzido de formagio em
algumas licenciaturas, determinados conhecimentos sé6 podem ser adquiri-
dos e ressignificados ao longo do tempo, por meio da experiéncia reflexiva,
teoricamente orientada e explicita de resolugio de problemas profissionais
reais e contextuais de sala de aula. O refinamento desses conhecimentos
impoe, assim, um longo tempo de vivéncia na profissao, que apenas os
estdgios curriculares nao sio capazes de proporcionar.

Porto (2000) e Gil-Pérez (2001) defendem essa perspectiva argu-
mentando que um curso de formagao inicial que tenha a potencialidade
de desenvolver os conhecimentos imprescindiveis para uma docéncia de
exceléncia seria demasiadamente longo. Portanto, a tendéncia é conceber
a formagao continuada como uma complementa¢io indispensavel da for-
magao inicial, em um continuum de desenvolvimento profissional docente.

A concepgio de formagao continuada defendida estd centrada, por-
tanto, em uma busca incessante por patamares cada vez mais elevados de
conhecimento e desenvolvimento profissional. Isso se concretiza em um
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processo que perdurard por toda a carreira e que poderd ocorrer isolado
da educacio formal, como em cursos certificados, por exemplo (Menezes,
2003; Monteiro; Giovanni, 2000).

Desvincular parte da formagio continuada de professores da edu-
cagdo formal significa valorizar uma importante componente, que pode
ocorrer de forma coletiva dentro da escola, aliada ao projeto educativo des-
ta, podendo envolver também pesquisadores da academia (Névoa, 1991;
Imbernén, 2010; Porto, 2000; Monteiro, Giovanni, 2000). Um processo

de formagao que ocorre:

[...] em torno dos professores individuais podem ser tGteis para a
aquisi¢io de conhecimentos e de técnicas, mas favorece o isolamento
e reforcam a imagem dos professores como transmissores de um
saber produzido no exterior da profissdo. Priticas de formagio que
tomem como referéncia as dimensoes coletivas contribuem para a
emancipagio profissional e para a consolida¢io de uma profissao
que ¢ autdnoma na produgio de seus saberes e dos seus valores
(Névoa, 1991, p. 28).

Imbernén (2010) amplia a visio de coletividade, propondo uma
concepeio de formagio que envolva vdrios agentes sociais em comunidades.
O autor apresenta trés grandes categorias de comunidade que vao se tor-
nando mais complexas, a saber: /) comunidade de pratica: envolve a apren-
dizagem e o compartilhamento reflexivo de experiéncias entre docentes;
I1) comunidade formadora: diferentemente da anterior, busca a construgio
de uma cultura prépria, representando determinado grupo de professores;
II1) comunidade de aprendizagem: pretende construir um grupo formativo
com o propdsito de converter a escola em uma instincia de transformacao
social, por meio da uniio entre professores, familias, associa¢oes de bairro,
voluntérios, instituigoes sociais, entre outros.

A estruturagao de comunidades pode auxiliar na tentativa de deslo-
car o professor da posi¢ao de objeto, posicionando-o como sujeito da sua
prépria formagido, compondo situagdes favordveis para o desenvolvimento
da identidade profissional. Nas palavras de Imbernén (2010, p. 81):
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[...] o futuro da formagio continuada passa pela atitude dos
professores de assumirem a condigio de serem sujeitos da formacio,
inter-sujeitos com seus colegas, em razio de aceitarem uma
identidade pessoal e profissional e no serem um mero instrumento
na mio de outros. A formacio deve levar em conta essa identidade
individual e coletiva, para ajudar o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores no dmbito laboral e de melhoria das
aprendizagens profissionais e para ajudar a analisar sentimentos e as
representagoes pelas quais os sujeitos se singularizam.

Diferentemente do que acontece em ag¢des formativas planejadas em
cursos isolados e com temadticas especificas ou genéricas que nio conside-
ram as especialidades e singularidades dos contextos escolares e das formas
de pensar dos professores, uma formagio voltada para o desenvolvimento
da identidade docente se alicer¢a na construc¢io do conhecimento profis-
sional de forma autdnoma, por meio da agio-reflexiva sobre problemas
préticos contextualizados que surgem em sala de aula. Isso s6 é possivel
concebendo-se um professor pesquisador de sua prépria pratica, que tenta
resolver problemas praticos reais, aliando teoria e prdtica, em um processo
critico, investigativo e reflexivo (Tricdrico, 2001; Imbernén, 2010).

Mais do que apenas pesquisar sua propria pratica e compartilhar,
em sua comunidade formativa local, uma formagio continuada de profes-
sores de exceléncia, exige a divulgagao dos resultados e hipéteses de suas
experiéncias entre pares. Entre pares pesquisadores da academia, entre pro-
fessores e a sociedade em geral. Isso pode ajudar a diminuir o isolamento
profissional, o avan¢o do conhecimento da drea e a valorizagio de saberes
especificos e privativos da docéncia. Trata-se da materializagdo sistemati-
zada das reflexoes e investigacoes realizadas que busquem dialogar com a
comunidade académico-cientifica da drea, no sentido de promover a auto-
nomia do professor como aquele profissional que produz conhecimentos
sobre seu oficio.

Todas as caracteristicas desenvolvidas até este ponto do texto, sobre
uma formacio continuada de professores de exceléncia, estao sumarizadas
em doze caracteristicas basilares esquematizadas na Figura 3.
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Figura 3: Doze caracteristicas fundamentais para uma formagio
continuada de exceléncia.
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contexto escolar formadora e de aprendizagem

Fonte: Adaptado de Moralles (2021, p. 54).

Moralles (2021, p. 55) complementa essa perspectiva propondo que
a formacio continuada deve se:

[...] configurar em um processo de desenvolvimento e
compartilhamento de saberes que visem superar a dicotomia entre
teoria e prética, favorecendo o desenvolvimento de uma profissao
autdnoma em seus saberes profissionais e que vise A construgio da
identidade docente.

Essas doze caracteristicas, apontadas como cruciais para a formagao
continuada de exceléncia, foram propostas tendo como 4mago o desenvol-
vimento de um processo que permita ao professor alcangar patamares cada
vez mais elevados e sofisticados de seu conhecimento profissional e de sua
atuacdo pedagdgica. Ao aliar pesquisa académica e prética profissional para
resolver problemas prético-profissionais que emergem de seu contexto de
atuacdo, o docente adquire, intersecciona e ressignifica uma série de sabe-

98



Tempos e narrativas para uma educagio democrdtica: o que pode a formagio de professores?

res proprios da profissao, o que lhe permite um desempenho de suas fun-
¢oes profissionais cada vez mais consistente e ajustado ao seu publico-alvo.

O embate entre uma formagio continuada deficitdria, apresentada
na introdugio, e uma de exceléncia, apresentada nesta segdo, estd sumari-
zado no Quadro 1.

Quadro 1: Caracteristicas de uma formagao continuada deficitdria e uma
formacio continuada de exceléncia.

Tipo
L.
Caracteristicas P . g Formagiao continuada de
Formagio continuada deficitdria o
exceléncia
Formatagao Estruturante Interativo-Construtivista
. Tradicional, comportamentalista e/ | Dialética, reflexiva, critica e
Perspectiva - . .
ou tecnicista investigativa
- Cursos de educacio formal ou
Apenas cursos de educagio formal .
Espago . profissional e, fundamentalmente,
ou profissional .
no ambiente escolar
Desenvolvida em comunidades
. - formativas que reinem
Desenvolvidos por especialista da avasd .
- P . pesquisadores da academia,
Estruturagao educacio, alheios ao contexto de .
5 professores da escola, a comunidade
atuagio do professor L
e outros atores educacionais e
contextuais
Tempo Cursos isolados de curta duragio Estende-se por toda carreira
Emerge de problemas pratico-
Temaitica Temas gerais definidos  priori profissionais e contextuais do dia a
dia da profissao
Conhecimento | Nio considera os conhecimentos Organizado em torno dos
do professor prévios do professor conhecimentos prévios do professor
Aquisiao e ressignificagio de um
Conhecimento | Estritamente tedrico, com pouca rol de conhecimento oriundos da
adquirido interagdo com a prética profissional | interagdo entre pesquisas e pratica
profissional
Atualizacdo profissional, suprimento | Desenvolvimento do conhecimento
Obietivo de caréncias e deficiéncias de ordem | profissional com perspectivas de
) tedrico-metodoldgicas ou mudanga | alcancar patamares cada vez mais
de funcao na carreira elevados de atuacio profissional
. g Compartilhados com académicos,
. _ Restrito ao contexto individual de .
Divulgagio professores e com a sociedade em
sala de aula de cada professor geral

Fonte: Elaboragio prépria.
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A GUISA DE CONCLUSAO

O presente capitulo visou problematizar a produgao de conhecimen-
tos em Educacio, na interface com a temdtica da formacio continuada de
professores, com base no contraste entre dois enfoques epistemolégicos e
de relagdo entre universidade e escola, bem como entre professor universi-
tério e professor da educagao bdsica.

Mesmo reconhecendo o papel e as contribuigoes de iniciativas
estruturantes para a formagio de professores, argumentou-se sobre seu
cardter reducionista quando se trata de permitir que o professor alcance
patamares cada vez mais elevados de desenvolvimento profissional, o que,
em dltima instdncia, apresenta repercussoes decisivas e perenes no processo
diddtico. Ademais, denunciaram-se as concepgoes epistemoldgicas de fundo
de tais iniciativas e as repercussdes para a produgio de conhecimentos
académico-cientificos que nio se coadunam ao oficio de ensinar e,
paradoxalmente, contribuem para seu estado de desprofissionalizagao.

Por sua vez, advogou-se por abordagens tanto de formagao continu-
ada quanto de pesquisa, que tomem como principio fundante a produgio
de conhecimento sobre, na e para a escola. Para tanto, faz-se necessdrio re-
pensar tempos, ritmos e formas de relagao entre universidade e escola e entre
pesquisadores do campo, nomeadamente professores universitarios, e pro-
fessores da educagao bdsica. Como se viu, as abordagens interativo-cons-
trutivistas, prezando por relagoes horizontais e cooperativas em comunida-
des formativas, apresentam diversas caracteristicas que podem contribuir
significativamente para uma formagao continuada de exceléncia.

A despeito dos desafios impostos por essa nova perspectiva, fica o
chamamento a todos os profissionais envolvidos no processo diddtico a
repensar as diferentes abordagens de pesquisa, a fim de, ao tomé-lo como
totalidade abrangente, produzir conhecimentos em educa¢io que, de fato,
contribuam para — parafraseando Gauthier e colaboradores (1998) - a
consolidagao de um oficio feito de saberes.
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Violéncias e escola: Dialogando
sobre as possibilidades de
enfrentamento e prevengao

Débora Cristina Fonseca

INTRODUCAO

Nos tltimos anos, o mundo e (de modo mais especifico) o Brasil tém
convivido com episddios de violéncia cada vez mais constantes, seja pelo acir-
ramento dos 4nimos, pelas diferengas politicas e religiosas que nao tém sido
resolvidas pelo didlogo, bem como por situagoes que adentram as institui-
coes e, de modo mais evidente e impactante, o espago das escolas. Algumas
perguntas se fazem presentes, tais como: Quando falamos de ataques as es-
colas, de que violéncias estamos falando? Sao violéncias de Ambito pessoal,
ou seja, atacam-se professores, gestores e/ou estudantes? Sio violéncias de
natureza psicoldgica, politica, estrutural, econdmica? Discriminar parece um
desafio imenso, mas ainda cabem outras questdes, tais como: Quem ataca as
escolas? Como as escolas respondem a essas violéncias? Para subsidiar essas
reflexdes ¢ imprescindivel perguntar: O que ¢ violéncia?

Pensar a violéncia é refletir sobre a complexidade que singulariza o
humano e suas relagdoes com o mundo e com o outro; a violéncia é uma
questdo/problema de todas as sociedades, assim como as manifestagoes
de violéncia assumem formas distintas, passando por questoes estrutu-
heeps://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p103-125
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rais da sociedade, por diferentes contextos, culturas, valores e relagoes
estabelecidas.

No senso comum, por vezes parece simples tratar de indisciplina,
transgressoes e violéncias, sendo esses conceitos tomados como gradagoes
de um mesmo fendmeno que se intensifica, a depender do espago social
em que ocorre e de quem sdo os autores/autores/sujeitos envolvidos. Mas
¢ preciso cuidar dessa andlise, na perspectiva da superagao das explicagdes
superficiais e imediatas.

A andlise dos estudos produzidos nos ultimos anos mostra que o
tema da violéncia escolar tem demonstrado novas formas nas praticas dos
sujeitos envolvidos, como nas estratégias de agdes que sio desencadeadas.
Mas indicam que, de forma geral, a violéncia escolar se trata de um feno-
meno complexo, com multiplicidade de sentidos e conceitualmente polis-
sémico. Passemos a uma breve andlise conceitual e histérica.

1. VIOLENCIA, INDISCIPLINA, TRANSGRESSOES OU INCIVILIDADES

Uma primeira andlise que busque compreender esses fendmenos e
seus desdobramentos, principalmente no campo da educagio, evidencia
que a facilidade explicativa aparente é superada por um dilema ético-politi-
co. Constatamos que todos esses conceitos ou fendmenos implicam defini-
¢oes multifacetadas e se diferenciam em suas manifestacoes nas diferentes
instituigoes sociais.

Da aparéncia a esséncia, iniciamos por compreender 0 que tem sido
tomado como indisciplina ou ato indisciplinado: aquele que nao estd de
acordo com as leis, normas e expectativas estabelecidas por um determina-
do grupo ou comunidade. Nesse sentido, um primeiro dilema se coloca,
principalmente porque cada grupo, comunidade ou individuo partilham
de acordos que sdo decorrentes de um determinado posicionamento histé-
rico, ético e politico, nem sempre partilhado igualmente por outros grupos
que compéem, de forma mais especifica, por exemplo, o cotidiano das es-
colas. Nesse contexto, o ato ganha conotac¢ao individual, como um sujeito
que deliberadamente confronta ou rompe com um status pré-estabelecido
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do que seja o processo educativo. Esse movimento desconsidera toda a his-
téria do sujeito e sua formagao humana. Assim, ele passa a ser julgado pelo
que o outro individuo (que representa o grupo institucional) entende por
indisciplina, ou seja, pelos sentidos produzidos por sujeitos.

Para Vigotski (2001, p. 465), os sentidos de uma palavra [...] é a
soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta em nossa conscién-
cia’. Portanto, os sentidos sao considerados como uma formagao dinimi-
ca, fluida e complexa, com vdrias zonas de estabilidade, estando em rela-
¢ao dialética com os significados partilhados socialmente. Na relagao entre
sentido e significado: “O significado é apenas uma dessas zonas de sentido
que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona
mais estdvel, uniforme e exata” (Vigotski, 2001, p. 465).

Sendo assim, no contexto escolar, um palavrio proferido por um
aluno em uma discussao pode nao passar de uma malcriagio, isto é, um ato
de incivilidade, uma vez que em seu meio social palavras consideradas de
teor moral ofensivo (comumente nomeadas palavroes) fazem parte de seu
cotidiano, mas no contexto escolar, a palavra, em seu significado, ganha
contornos de desrespeito, pois nio acompanha as zonas de sentido cons-
truidas pelo aluno. Como afirma o autor, “[...] como se sabe, em contextos
diferentes a palavra muda facilmente de sentido” (Vigotski, 2001, p. 465).

Dessa forma, considerando que o sentido real de uma palavra ¢ in-
constante, seu uso descontextualizado da expectativa escolar ou dos demais
segmentos da escola pode ser desencadeador de conflitos. No contexto da
vivéncia escolar, por vezes, alguns comportamentos sao tomados como vio-
léncias, sendo muito ténue e pouco claro o discernimento entre esses fend-
menos, pois a compreensio do que é ou nio violento depende dos sujeitos
que identificam tais fendmenos e lhes atribuem sentido.

Com base nesse pressuposto tedrico, passamos a discutir esses con-
ceitos, em uma perspectiva critica e dialética, considerando a polissemia,
mas também a materialidade do cotidiano escolar.
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1.1. VIOLENCIAS E ESCOLAS

Procurando examinar concepgdes sobre violéncia presentes na so-
ciedade e o significado que esse termo adquire quando a referéncia ¢ o
ambito escolar, identificamos que o significado do termo violéncia, em
geral — e, de modo especifico, no Ambito escolar —, estd sujeito a debates e
suscita vdrias interpretacoes e indagacoes. No contexto escolar discute-se,
por exemplo, se violéncia deve ser entendida sob a ética do c6digo penal e
definida com base no cddigo criminal, ou se deve incluir incivilidades ou
intimidagoes entre colegas ou mesmo entre alunos e professores.

O fato é que diferentes atos sociais podem ser qualificados como vio-
léncia: incivilidades, intimidacées, violéncias simbdlicas etc. A distincio
ou a qualificagio de um ato como violéncia e de outro como incivilidade
pode mascarar o que realmente acontece no cotidiano das escolas. Nesse
cotidiano escolar sdo as microagressdes que imperam e, geralmente, geram
a sensa¢do de inseguranca.

Historicamente observamos que os primeiros sentimentos de inse-
guranca vividos no contexto das escolas foram explicados por causas exter-
nas, tais como o desemprego dos pais, a familia desestruturada ou ausente,
a democratiza¢o do acesso a educagao escolar com a politica do ensino
obrigatério, o bairro onde a escola se localiza, a presenca do narcotrifico,
os indices de criminalidade do entorno. Porém, ao se constatar que sao as
incivilidades e as microagressoes que permeiam de maneira mais constante
o meio escolar, e sao elas que geram a sensagao de inseguranca, constatou-
-se também que as violéncias ainda se constituem como um fendmeno, tal
como em sociedade, de forma geral, praticado por diferentes atores, sendo
alguns inclusive da prépria institui¢ao escolar, e nao ocasionado por pesso-
as externas a ela, nao sendo primazia dos estudantes, incluindo moradores
ao redor ou ex-alunos.

Iniciando a conceituagao, tomamos emprestada a defini¢ao proposta
por Alba Zaluar (2004), que considera violéncia um termo polissémico e
o define como:

[...] uma forga que se torna violéncia quando ultrapassa um limite ou
perturba acordos tdcitos e regras que ordenam relagdes, adquirindo

assim carga negativa ou maléfica. Portanto, ¢ a percepgio do limite
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e da perturbacio (e do sofrimento causado) que vai caracterizar um
ato como violento percep¢io que varia cultural e historicamente
(Zaluar, 2004, p. 229).

Ainda, como pontuado por Arendt (1994), as evidéncias relativas
aos atos de agressividade e violéncia devem ser analisadas com cuidado, vis-
to que o ato de violéncia é sempre uma forma de desobediéncia relaciona-
da as regras ou acordos sociais, enquanto a agressividade, diferentemente,
refere-se a um processo de subjetivagio que se constitui dentro do préprio
processo de constru¢io da subjetividade, uma vez que seu movimento au-
xilia o sujeito a configurar a sua identidade; jd na violéncia, hd um processo

de destituicao e invalida¢ao do outro.

Ainda no campo sociolégico, Sposito (1997, p. 60) entende a vio-
léncia como “[...] todo ato que implica a ruptura de um nexo social pelo

uso da for¢a”.

Sendo assim, podemos indicar que a violéncia se constitui como um
problema comum ao conjunto das sociedades, sendo necessdrio, na ex-
plicagao desse fendmeno, a andlise de diferentes fatores, principalmente

quando o contexto ¢ o da institui¢io escolar.

Para analisar a questao da violéncia, da indisciplina e das transgres-
soes no contexto escolar, analisamos alguns fatores que indubitavelmente
atravessam o cotidiano escolar, tal como: a exclusao social que se coloca
presente na convivéncia escolar; a presenga do narcotrifico em algumas
escolas das grandes cidades; as relacoes de exploragao de trabalho; as con-
digoes familiares; as questoes de ordem politica; a violéncia policial; as
préticas autoritdrias, entre outros, o que evidencia que nao se trata de um
fendmeno que se restringe a determinados espagos ou classe social, como
normalmente se associa a pobreza e consequente criminalizagao de crian-

cas e principalmente jovens pobres e suas familias.

Nesse sentido, discutir essa temdtica envolve a relacao da escola com
criancas, adolescentes, jovens e com a comunidade, obrigando as institui-

coes escolares a pensar em suas culturas organizacionais e em seus proces-
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sos pedagdgicos, no que se refere as necessidades individuais dos alunos,

sua condicio sociocultural e as necessidades da sociedade atual.

No estudo da temdtica, encontramos diferentes tedricos— Abramovay,
Waiselfisz, Andrade e Rua (2004); Waiselfisz (2007, 2016); Sposito (1998,
2001); Salles, Fonseca e Adam (2016); Checchia (2010); Pino (2005) —
que se debrugaram sobre a andlise do contexto escolar, evidenciando-se
que hd certa complexidade com relagao a definigao das violéncias, ou mes-

mo das violéncias escolares.

Algumas pesquisas conceituam violéncia como desrespeito, negagao
do outro, violagao de direitos humanos, exclusio, corrupgao, autoritaris-
mo, desigualdades sociais etc., sendo, em geral, caracterizada por relacoes
descritas como opressao, intimida¢io, medo e terror, ou ainda como ato de

brutalidade, fisica e/ou psiquica, contra alguém ou um grupo.

Entendemos como Debarbieux (2006, p. 93) que “[...] a violéncia
parece escapar a uma defini¢do tnica. E necessario dizer que o fenémeno
surge de modo relativo: relativo a uma certa época, a um meio social, a
circunstincias particulares”. Significa afirmar que “Ela depende de cé-
digos sociais, juridicos e politicos da época e dos lugares onde ela toma
sentido” (Debarbieux, 2006, p. 93); ¢ ainda mais complexo definir a

violéncia na escola.

Debarbieux (2002, 2005, 2006) e Charlot (2002) ressaltam essa di-
ficuldade, por fazer referéncia a fendmenos heterogéneos; por essa razao,
ha dificuldade de delimitarmos tal conceito. Assim também porque a vio-
léncia desestrutura as representagdes sociais de grande valor para a socie-
dade, tal como as de infincia, que estdo associadas a inocéncia, e da escola

como local de paz e tranquilidade.

Apesar da dificuldade, na tentativa de compreensio pedagdgica,
Charlot (2002) apresenta a violéncia em trés dimensées: violéncia na
escola, violéncia a escola e violéncia da escola — que ndo é um fenémeno
novo, mas ganha novas formatacoes, definida pelo uso da forga, pelo

poder e pela dominagao.
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No Brasil, Sposito (2001) buscou delimitar o fend6meno da violéncia
na escola, a partir da década de 1980, quando se registraram modalidades
de violéncia em torno do espago educativo, como agoes contra o patrimd-
nio, envolvendo pichagdes e depredagdes. O debate sobre a violéncia na
escola, nesse periodo, estava voltado para estudos de caso e limitavam-se
as pesquisas desenvolvidas pela academia. Em decorréncia desses estudos,
a autora definiu a violéncia como a¢io que se origina no interior da escola
ou como aquela que tem uma estreita relagio com a escola. Portanto, ela
entendeu a violéncia na escola, naquele periodo, com base na sua caracte-
rizagio, reconhecendo-a como agoes que danificam o patrimoénio escolar e
as relagoes interpessoais, envolvendo os alunos e seus pares em agdes con-
flituosas. Abramovay (2003, p. 93), outra importante estudiosa do campo
sociolégico, concebe a violéncia como

[...] a intervencdo fisica de um individuo ou grupo contra a
integridade de outro ou de grupos e também contra si mesmo,

abrangendo desde suicidios, espancamento de vérios tipos (...) e
todas as formas de violéncia verbal, simbdlica e institucional.

Entretanto, Charlot (2002), quando apresenta trés distingoes con-
ceituais sobre a violéncia no 4mbito escolar, coloca a violéncia na escola
como sendo aquela produzida dentro do espago escolar, mas que poderia
acontecer em qualquer outro espago social — ou seja, a violéncia a escola,
que se relaciona as atividades referentes a instituigao (incéndios, agressoes
aos professores etc.), e a violéncia da escola, que se constitui como uma
violéncia institucional, simbdlica, que os alunos suportam e que vem da
maneira como a instituigao e seus agentes os tratam.

O autor também distingue a violéncia das transgressoes escolares,
designando essas dltimas como um comportamento contrdrio ao regula-
mento interno do estabelecimento (mas nao ilegal do ponto de vista da lei,
sendo assim: absenteismo, nio realizacio de trabalhos escolares, falta de
respeito etc. Enfim, as transgressoes, também nomeadas como incivilida-
des pelo autor,
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[...] nio contradizem a lei nem o regimento interno do
estabelecimento, mas as regras da boa convivéncia: desordens,
empurrdes, grosserias, palavras ofensivas, geralmente ataque
quotidiano — e com frequéncia repetido — ao direito de cada um
(professor, funciondrio, aluno) ver respeitada sua pessoa” (Charlot,

2002, p. 437).

Nesse sentido, Aquino (1998a, 2011) alerta para a necessidade de
melhor compreendermos esses termos, principalmente quando sio toma-
dos em uma sequéncia pragmdtica. Em suas palavras:

Uma precau¢io no que tange a tipologia das ocorréncias implica,
de imediato, a diferenciagio entre as nogées de incivilidade, de
indisciplina e de violéncia. Isso porque nao ¢ infrequente que os
trés vocdbulos se apresentem amalgamados sob o mesmo manto
semantico-pragmadtico de problemas disciplinares. Mais do que por
uma ambiguidade linguistica ou um vicio formal, os trés termos
parecem ser frequentemente compreendidos como se portassem
uma semelhante raiz causal, ou como se se tratasse de uma sucessio
progressiva: da indisciplina a incivilidade, e desta & violéncia. Nao

hd razdo para sé-lo, a nosso ver (Aquino, 2011, p. 467).

Por outro lado, enquanto pesquisadores na drea, entendemos que ¢
preciso considerar que a compreensio sobre o que é ou nao violento de-
pende dos sujeitos que identificam e que atribuem sentidos e significados a
essas atitudes (Vigotski, 2006). Leontiev (1978) considera que os sentidos
fazem parte do conteudo da consciéncia e parecem entrar na significacao
objetiva, mas alerta que ¢ o sentido que se exprime nas significacoes, e nao
a significacio nos sentidos, sendo necessdrio, portanto, distingui-los:

Quando se distingue sentido pessoal e significagio propriamente
dito, ¢ indispensdvel sublinhar que esta defini¢io nio concerne a
totalidade do contetdo refletido, mas unicamente com aquilo para
que estd orientada a atividade do sujeito. Com efeito, o sentido
pessoal traduz precisamente a relagio do sujeito com os fendmenos

objetivos conscientizados (Leontiev, 1978, p. 105).
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Compreender os sentidos produzidos pelos professores sobre vio-
léncia e, mais especificamente, sobre os registros que efetuam, coloca-nos
o desafio de apreender a constitui¢ao histérica dos sujeitos e o desenvol-
vimento de sua consciéncia. Consideramos nao ser possivel essa profun-
didade de anilise neste texto, mas compreender os sentidos por meio dos
significados que sao partilhados nos discursos dos sujeitos envolvidos e
que norteiam sua prdtica no contexto escolar cotidiano se faz necessirio.
Essa apreensdo nos permite compreender o significado dos registros que
os professores fazem, por exemplo, nos livros de ocorréncias das escolas.
Em geral, quando em nossas pesquisas observamos esses dados, os sentidos
parecem ancorados nas representagoes de violéncia, juventude, pobreza e
contexto sociocultural, marcadamente vivenciadas no confronto entre o
aluno esperado pela equipe escolar e aquele que efetivamente adentra as
salas de aula.

Da mesma forma, quando consideramos os estudantes, Baquero,
Lemes e Santos (2001) afirmam que os jovens, marcados por suas vivén-
cias, constroem maneiras peculiares de perceber o mundo em que vivem
e o seu entorno. Conscientes ou nio disso, expressam as interpretagoes de
suas experiéncias em relagao ao lugar que poderia ser o caminho para a
fuga da marginalidade e a promessa de outras possibilidades — revelando
expectativas e decep¢oes nas suas relagdes com elas, como quando analisa-
mos a trajetdria escolar de jovens em conflito com a lei e que cumprem me-
didas socioeducativas. Estes, em sua maioria pobres e moradores de bairros
violentos, nao se enquadram nos padrdes de aluno esperados pela escola
formal, o que resulta em muitos registros nos livros de ocorréncias das es-
colas sem qualquer efeito pedagégico/educativo. Constituem-se, contudo,
como parte da construgio de um dossié que registra a suposta histéria de
criminalidade dos sujeitos, antes mesmo de os atos violentos terem sido
efetivamente praticados. Diante dessa profecia, parece nio restar a escola
outro caminho a nio ser o de se defender — e de forma fragil, isto ¢, com a
ilusao de assim se “proteger”.

Nesse contexto, a violéncia escolar também incorpora diferentes
perspectivas, entre elas, a violéncia simbdlica, que se manifesta por meio
de regras, hdbitos culturais e normas de uma sociedade que ja ¢ essencial-
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mente desigual. Segundo Bourdieu (1989), a maneira como sio estrutu-
radas as relacoes hierdrquicas no sistema educacional produz as violéncias
simbdlicas.

Tudo isso indica que a violéncia nas escolas deve ser analisada nos
planos macro e micro das relagoes, contribuindo para que as explicacoes
sobre o que desencadeia e motiva atos de violéncia sejam de diversas or-
dens, passiveis de serem agrupadas em alguns focos explicativos.

1.2 Os CONTEXTOS MICRO E MACRO COMO PARTE DO PROCESSO
ANALITICO

Quando tratamos das incivilidades ou transgressdes como formas
de violéncia mais presentes no cotidiano das escolas, nao significa que as
microagressoes possam ser minimizadas. A alta incidéncia de incivilidades
tem forte impacto no clima escolar e nas pessoas envolvidas. A microvio-
léncia e as incivilidades podem ter um efeito desestabilizador, indicando
que a violéncia é tanto uma questao de opressao didria quanto de atos bru-
tais e espetaculares (Debarbieux, 2002). Para Debarbieux (2002, 2005),
reduzir a violéncia na escola aos pardmetros do prescrito no cédigo juridico
encerra as vitimas no siléncio e na culpabilizagao.

Em geral, quando analisamos dados de diferentes escolas, percebe-
mos que sao confusos na medida em que sio computados como violéncia
atos de vandalismo, ataques contra as pessoas, autoagressoes e/ou ausén-
cia escolar; isso indica que as escolas tendem a registrar aquilo que ¢ sua
preocupagio. Transgressoes, enquanto desacato ao regulamento escolar, e
incivilidades estao misturadas aos comportamentos cotidianos.

Segundo Dubet (2003, 2004), estudos sobre a violéncia em contex-
tos de exclusdo indicam que a escola tem funcio socializadora e civica, mas
que tem perdido sua legitimidade, o que tem sido apontado como um dos
elementos desencadeadores da violéncia no Ambito escolar.

Concordamos com Charlot (2002) quando afirma que o conflito
nas escolas acontece principalmente por uma tensio que ¢ inerente ao ato
pedagdgico. Se por um lado, existe um educador cujo objetivo é despertar
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e promover a atividade intelectual do aluno, por outro, tém-se vdrios alu-
nos com atividades intelectuais préprias, moldadas ao seu conhecimento
de mundo, suas vivéncias e seus objetivos particulares. Muitas vezes, os
educadores nio conseguem identificar essas particularidades dos alunos,
gerando uma tensdo entre as expectativas do educador e do aluno, e con-
sequentes conflitos. Porém, o préprio autor coloca que essa tensio e o
conflito continuo nem sempre sio negativos, visto que essas relagoes de
poder entre sujeitos podem permitir que os dois lados deixem suas zonas
de conforto e estejam abertos as reflexoes particulares e ao entendimento
do préximo.

Falta, em nossa perspectiva analitica, discutir fundamentalmente o
porqué dessas condutas indisciplinares e violentas de estudantes, além de
entender até que ponto isso tudo contribui para que fracassem em sua tra-
jetéria escolar (Fonseca; Rodrigues; Antonio, 2012). E preciso considerar
ainda que um dos elementos constitutivos do fracasso escolar se produz
quando nao se considera a escola como “espago de um processo cultural,
de um ethos” (Spozati, 2000, p. 27).

A escola em sua dinimica deve se relacionar com o territdério; como
parte do local, deve significar seu trabalho no entendimento de que crian-
cas e adolescentes s3o cidaddos de um lugar, do bairro, de uma comuni-
dade. A forma como a escola e, principalmente, o professor geralmente
tratam os alunos ¢ considerada uma varidvel que pode desencadear pro-
blemas manifestos em atitudes, tal como desinteresse, apatia e/ou atitudes
agressivas, evidenciando o processo denominado “inclusio excludente”,
quando os alunos tém suas vagas garantidas, mas vivenciam um proces-
so de desisténcia da escola, principalmente pela via da humilhacio e do
fracasso escolar. Sawaia (1999) denomina esse sofrimento decorrente da
antinomia inclusao-exclusao como ético-politico. Segundo a autora, “[...]
retrata a vivéncia cotidiana das questoes sociais dominantes em cada épo-
ca histdrica, especialmente a dor que surge da situagao social de ser tra-
tado como inferior, subalterno, sem valor, apéndice inttil da sociedade”

(Sawaia, 1999, p. 104).

Considerando a relagao entre a macro e a micropolitica, em um pais
como o Brasil, cuja educacio estd pautada no modelo capitalista, orga-
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nizado com base numa légica neoliberal, meritocritica e individualista,
¢ necessdrio um debate que considere a formagio humana dos sujeitos,
mediado pelas diferentes institui¢oes e, de modo mais especifico, a escola.

A realidade ¢ subjetivada pelo individuo na relagao entre o social, que
determina as significa¢oes, e o individual, dado pela elaboragio e transfor-
magio dessas significacoes pelo individuo, de acordo com suas experién-
cias pessoais. H4 um processo de apropriacio da realidade pelo sujeito. O
psiquismo se constréi com as experiéncias, os conhecimentos, os valores e
as informacoes, transmitidos pela tradi¢do, pela comunicagao, pela midia,
pela educagao e pela ciéncia (Leontiev, 1978; Vygotsky, 1997). Assim, cada
um se constitui parte da sociedade pelo processo de interiorizagao e apro-
priacao da realidade e pela sua prépria atividade (significados e sentidos),
no desenvolvimento do pensamento e da consciéncia, constituindo assim
o seu modo de compreender o outro e 0 mundo em que vive, tornando-o
seu mundo.

2. JUVENTUDES E ESCOLA

Segundo Aquino (1998a, 1998b), a concepgiao de que o jovem estd
mais desinteressado tem sido associada aos aparatos tecnolégicos e a midia,
mas essa perspectiva nao passa de senso comum, pois a responsabilidade
principal da midia e dos meios de comunicacio estd ligada a difuso da
informagao e do entretenimento. A midia pode contribuir, e tem ocupado
o espaco vazio de sentido deixado pelas demais institui¢oes na vida dos jo-
vens, passando de entretenimento a um papel formativo e (des)educativo.

Como possibilidade de enfrentamento a essa nova l6gica, a familia, a
comunidade e, de modo especial, a escola devem apropriar-se dos diversos
conhecimentos acumulados pelas sociedades, possibilitando ao aluno co-
nhecer o mundo em que vive e, de alguma forma, melhora-lo. Para Aquino
(1998b), muitas vezes os educadores tém a impressao de que falta interesse
dos alunos naquilo que tém para oferecer, quando, na verdade, existe um
afastamento desses professores e gestores em relacao ao novo e ao contem-
porineo. Nao cabe, portanto, culpabilizar alguém ou algo, individualmen-
te, pelo fracasso escolar (Arroyo, 2007), mas podemos refletir sobre como
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a escola tem agido, e como acaba sendo coparticipante nesse processo, pois
ela poderia oportunizar a introducio de novos conhecimentos as novas
geragdes de maneira mediada, ou seja, assumindo a fungao de mediadora
entre a vida cotidiana e nao cotidiana (Duarte, 2001), bem como recupe-
rar as tradi¢oes deixadas pelas antigas comunidades, colocando-se aberta

ao didlogo de forma reflexiva.

Para atrair os estudantes e romper, ainda que parcialmente, com esse
padrao de escola/prisao, as instituigdes escolares necessitam estar dispostas
a mudar, no sentido de se tornarem centros culturais, com possiveis espa-
cos de trabalho pedagégico e conhecimento, nos quais os estudantes nao
ingressam simplesmente por obrigacio e para ter algum tipo de socializa-
a0, e sim, para encontrar o prazer de aprender junto com os colegas e a co-
munidade escolar. O que encontramos, ao contrério, sao escolas obrigadas
pelos sistemas de ensino a trabalhar com um nimero excessivo de alunos
em sala de aula e com falta de objetivos claros de sua fun¢io. Como afir-
mado hd tempos por Spozati (2000, p. 27), “[...] o modelo vigente reforca

a educacio a servico da exclusao, nio da inclusio”.

Nas reflexoes de Gadotti (1998, 2013), a escola passa por uma crise
paradigmdtica que implica a busca de estratégias reflexivas sobre seu papel
social e, acrescentamos, sobre suas condigoes e qualidade do ensino, o que

é reiterado por andlises recentes.

As escolas tém dificuldade de atender as demandas das novas clien-
telas, bem como de incorporar valores e culturas diversificadas. No caso
especifico do Brasil, a democratizagio do acesso ao ensino mascara uma
série de desigualdades inerentes ao proprio sistema. Exemplo disso sao as
diferencas das condigoes de ensino entre estabelecimentos publicos e pri-
vados, bem como entre regioes do pais.

Ao referenciar o Brasil, Carrano (2000) discute os pontos de tensao
entre o mundo escolar e o mundo juvenil. A énfase é colocada no papel do
professor no que diz respeito ao processo de integragao desses dois mundos.
O autor refor¢a que o educador precisa tentar compreender subjetividades,
sentimentos e potencialidades dos alunos, que, antes de serem alunos, sio
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jovens que tém gostos e desejos que ndo devem ser indistintamente repri-
midos pela escola.

O educador atento precisa ser capaz de indagar o que os grupos cul-
turais da juventude tém a nos dizer. Nio estariam eles provocando-nos —
de muitas e variadas maneiras — para o didlogo com os sentidos de praticas
culturais que nio encontram espago para habitar a instituigao? Aquilo que
consideramos como apatia ou desinteresse do jovem nao seria um deslo-
camento de sentido para outros contextos educativos que poderiamos ex-
plorar, desde que nos dispuséssemos ao didlogo? A evasio escolar nio seria
precedida de uma silenciosa evasao subjetiva de presenga na institui¢ao?
(Carrano, 2000).

A cultura escolar nio tem mostrado receptividade a linguagem e as
vérias formas de expressao juvenil, além de nao colaborar para o aumento do
respeito as diferencas e do sentido de alteridade. Hierdrquica e pouco sensivel
ao que chega das ruas, das familias, das formas de ser e querer dos jovens em
suas multiplas vivéncias, abstém-se também de promover e elaborar reflexoes
criticas sobre o autoritarismo da cultura dominante e de investimentos na
compreensao critica das culturas que chegam desses contextos. Ao contririo,
reproduz a cultura dominante, nega as “transgressoras’, sem andlise critica,
resultando em um clima escolar negativo. Como j4 anunciado, na condigio
de principal instituigio atual na vida dos jovens, pelo tempo e espago que
ocupa, principalmente para os mais pobres, se a escola nio acolhe, outras
organizagdes, como o tréfico, acolhem e parecem produzir sentido para a
existéncia social. Como alerta Carrano (2017, p. 415):

As manifestagoes culturais juvenis, com destaque para as que se
fazem notar pelas midias eletrdnicas, desafiam a instituigio escolar
e seus profissionais a criarem canais de interlocucio e didlogo com
seus jovens estudantes. Um cotidiano escolar transformado em
comunidade de aprendizagem pode ser o caminho para a superagao

de tradicionais hierarquias de praticas e saberes, ainda tao presentes
nas instituicoes escolares.

E preciso discutir a fungao social da escola e sua relagao com o saber.
Sabemos que é na escola que as relagdes desiguais ganham forga e sdo as
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criangas e jovens que mais sentem a opressao dos poderes constituidos. A
inércia coloca em risco esses sujeitos, como apontado por Freire (1977).

2.1. EDUCACAO ESCOLAR E A FUNCAO SOCIAL DA ESCOLA

Com a Constitui¢ao Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
(1996), a educagao passa a ter um novo rearranjo ¢ ordenamento legal.
Consequentemente, a escola passa a assumir um decisivo papel social, ten-
do como objetivo bésico, conforme o Art. 1° da LDB, o “[...] pleno desen-
volvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1996).

Tanto ¢ assim que, nos artigos 53 a 57 do ECA, sao apontadas, de
forma clara e precisa, as obrigagoes e incumbéncias de cada uma das ins-
tAncias — escola, Estado e familia — no que se refere ao direito a educagao.
Moreira (2016, p. 109), em sua tese de doutorado sobre politicas ptblicas
destinadas 4 infincia e adolescéncia, elencou, de forma sistematizada, to-
das as dezesseis obrigacoes, sendo sete atribuidas a escola, dez ao Estado
e uma aos pais ou responsaveis. Se entendermos que a escola é também
Estado, 17 responsabilidades estao colocadas como fundamentais para a
garantia ao direito a educag¢do de criangas e jovens brasileiros.

Porém, hd dois aspectos distintos que precisam ser discutidos quan-
do se fala de educagio escolar como direito: o primeiro é o acesso, que se
dd por meio da universalizagao e da democratizagao da educagao escolar
previstas na LDB (Brasil, 1996); e o segundo é a permanéncia do aluno no
sistema escolar. No que se refere ao primeiro aspecto, embora os discursos
sobre universalizacao sejam trazidos desde o século XIX, ainda hoje se lida
com os desafios da universalizagao do acesso (Schilling, 2014). Ainda que
previsto em lei como um direito, sendo inclusive alguns itens passiveis de
aplicagao de penalidades, ¢ sabido que a efetivagio desses direitos ainda
nao acontece de forma massiva no Brasil.

Se o acesso, mesmo que de forma deficiente, se universaliza, o mes-
mo nao se pode dizer da permanéncia dos alunos no sistema escolar — mas
nao qualquer aluno, pois aquele que nao permanece tem classe social e cor;
esse aluno s3o os jovens pobres, em sua maioria negros, ou ainda, aqueles
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que, por outras caracteristicas, sao vitimas de preconceitos e bullying, ou-
tras configuragoes dessa mesma violéncia social e institucional.

Para Ledo (2006), as desigualdades continuam a se reproduzir e se
multiplicar, o que demonstra a fragilidade da concretizacio desse direito.
Ainda que prevista no artigo 57 a responsabilidade do poder publico de
proporcionar iniciativas no sentido de atender criancas e adolescentes ex-
cluidos do ensino fundamental, o que se tem visto na pritica ¢ uma perma-
nente resisténcia das escolas em aceitar receber esse putblico.

Por outro lado, ha discrepincia entre a realidade escolar e as expec-
tativas dos professores. As escolas esperam alunos “ideais” e, na verdade,
o que recebem sao individuos com diferentes trajetdrias e experiéncias de
vida oriundas de formas de se relacionar produzidas pelas novas formas
de tecnologia, mercados de consumo, grupos culturais e religiosos carac-
teristicos da periferia, que reivindicam, a seu modo, o direito a escuta e
a argumentacdo. A escola, portanto, vivencia um paradoxo entre o real —
rotina mecanizada — e o potencial — ritmo intenso da universalizagao das
informagdes proporcionado pela sociedade contemporéinea. Portanto, dia-
leticamente, o tédio também gera angustias que podem facultar mudangas,
j& que denuncia uma realidade que é complexa e que deve ser analisada.
Para Rocha (2000, p. 198), “[...] o tédio pode ser compreendido como en-
fraquecimento dos territérios tradicionais existentes que perdem credibili-
dade e consisténcia, desabamento de antigas territorialidades existenciais”.

Nesse sentido, Duarte (2001) defende que a escola deve assumir o
papel mediador, de modo a conduzir os individuos na luta pelas transfor-
magdes das relagdes sociais, por meio da apropriagio do conhecimento
historicamente acumulado. Ainda que nao dé conta da superagao da alie-
nagio na sua totalidade, isso abre possibilidades para caminhar num pro-
cesso de transformagao social. Para tanto, as atividades pedagdgicas devem
produzir nos individuos carecimentos de conhecimentos nao cotidianos.

Entretanto, o que se tem observado, na maioria das vezes, é uma es-
cola reprodutora de desigualdades, de exclusao e discriminagao, que man-
tém privilégios para poucos. Nesse sentido, o saber s6 pode ser construido
no contexto escolar se forem consideradas as peculiaridades e especifici-
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dades histéricas, culturais e sociais, e nas atribuices de sentidos feitos as
vivéncias desses sujeitos por seus professores/gestores.

Para que agoes se concretizem de forma favordvel ao desenvolvimen-
to de adolescentes/jovens, e para que haja apropriacio de conceitos rele-
vantes em relagdo a estes, faz-se necessiria a compreensio dos interesses e
das expectativas dos sujeitos em func¢io do seu universo sociocultural, pois
como afirma Vigotski (1997), a influéncia do meio social ¢ fundamental
no processo de aprendizagem e desenvolvimento, consequentemente do
pensamento humano. Assim, ¢ preciso levar em conta o processo de cons-
trugao da infincia ou adolescéncia marcado pelas desigualdades e diferen-

cas com as quais os sujeitos estao inseridos na realidade social.

A construgdo do saber escolar passa também pela formacio de pro-
fessores. Em uma perspectiva dialética que compreende que o individuo
transforma e é transformado pela cultura, eles devem ter participagao ativa
no processo de sua formagao. Assim nos colocamos a pensar a relagio com

a escola e a prdtica docente.

Considerando os aspectos de formagao humana na perspectiva his-
térico-cultural de desenvolvimento do psiquismo da crianca, como dis-
cutido anteriormente, e dos fundamentos teérico filoséficos da educacio
freiriana (Freire, 1987), é necessario refletirmos sobre um processo forma-
tivo que tenha como base o didlogo por meio do qual emergem os saberes,
concepgoes e experiéncias dos sujeitos participantes, a fim de que possam,
diante dos desafios, rever as bases que fundamentam sua atuagio e avangar,
no sentido de construir uma compreensio mais aprofundada e comparti-
lhada de aspectos importantes para a adequagio de seu fazer cotidiano na

intera¢do com criangas e adolescentes no contexto da escola.

A formagio e a prdtica podem, dialeticamente, provocar mudan-
cas nos sentidos produzidos pelos professores, transformando também sua
prética, de modo a considerar os estudantes como sujeitos de direitos da
educagao, autbnomos, e que carecem da media¢io do outro (no caso o
educador) no processo de apropriagdo e superagao por incorporacio quali-
tativa do que se trabalha no cotidiano da escola.
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Esse parece ser o desafio: uma formacio inicial e continuada para
professores que os estimulem a pensar e refletir sobre suas préticas cotidia-
nas. Essa formagdo tem papel fundamental na construgio de significados
e sentidos sobre o mundo e, no caso especifico da escola, na producio
de novos sentidos sobre a atuaciao dos professores como agentes sociais
e formadores. Entendemos que uma formagao capaz de levar a reflexao,
com base nos sentidos produzidos historicamente (Ozella; Aguiar, 2008;
Aguiar; Ozella, 2013) sobre a constitui¢io e desenvolvimento do indivi-
duo, respaldada em referenciais histéricos, culturais e sociais, ¢ uma dis-
cussao sobre politicas publicas, que leve a repensar as concep¢oes natura-
lizadas e assistencialistas predominantes (Fonseca, 2008), pode tornar a
prética desses sujeitos mais efetiva junto as escolas e a rede de atendimento.

E preciso lembrar que as escolas sdo instituigoes responsdveis por
proteger seus alunos e, dessa forma, também deve ser protegida pelo poder

publico (Saviani, 1999).

(IN) CONCLUSOES:

Retomando o cendrio motivador do presente debate, a anunciada
incidéncia crescente de ataques contra escolas mostra que muitos desses
atos sao perpetrados por jovens ligados ou vinculados a prépria institui-
cao. Esses eventos refletem as violéncias presentes na sociedade, assim
como os mecanismos de controle e poder que permeiam nosso convivio
social, exacerbados pela cultura da meritocracia e da busca por validagao
nas redes sociais.

A urgéncia do momento nos demanda agoes imediatas, como medidas
policiais e de seguranca que, embora possam proporcionar uma sensagio
de protegao, levantam questionamentos sobre sua eficdcia e autenticidade,
sobretudo se aprofundarmos a reflexdo, conforme discorremos neste texto.

Pensamos ser crucial a promogio de um didlogo aberto e continuo
em cada unidade escolar e comunidade, reconhecendo a multifatorialidade
das violéncias e a elaboragao/adogao de estratégias de acolhimento e pre-
vengio dos sofrimentos cotidianos.
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Para enfrentar esses desafios de forma efetiva, é necessirio adotar
abordagens coletivas, interinstitucionais e dial6gicas, tanto em nivel micro
quanto macroestrutural. Destacamos, por fim, a importincia de institui¢ao
de préticas democrdticas e de educagao em direitos humanos nas escolas
(Aguirre, 2018), reconhecendo que os conflitos, por si s4, nao constituem
violéncia, mas sim, a falta de reconhecimento do outro e o uso de forca
para aniquild-lo. Essa mudanc¢a de paradigma ¢é essencial para construir
ambientes escolares verdadeiramente seguros, inclusivos e promotores do
desenvolvimento humano integral.

Por fim, cabe afirmar que as explicagdes para a violéncia e as
consequentes medidas para o seu enfrentamento no meio escolar sé tém
sentido quando sdo pensadas tendo como referéncia o concreto de uma
dada institui¢do e de seus atores sociais, professores, estudantes, familias
e comunidade, nao podendo ser utilizadas indistintamente como se cada
medida nio se pautasse em um pressuposto que a embasa e a fundamenta.
Freire jd apontava, na década de 1960, a necessidade de luta por uma escola
menos excludente e nio opressora, e o desenvolvimento de uma educacio
politica emancipatéria, tendo como paridmetro o didlogo, conformado pela
reflexdo-acao-reflexao (Freire, 1987).

As formas de enfrentamento da violéncia nio podem se reduzir a um
somatdrio de medidas parcialmente adotadas para atuar na escola desconsi-
derando-se os pressupostos que as embasam. E preciso estabelecer um pro-
cesso de andlise do contexto escolar que passe pela micro e pela macropoliti-
ca; que considere tanto os sujeitos envolvidos em seus processos formativos
quanto a realidade concreta de cada escola. A andlise das politicas instituidas,
bem como dos pressupostos sobre as concep¢oes de homem, mundo, apren-
dizagem, desenvolvimento, é de fundamental importincia para o planeja-
mento de agoes coletivas de ressignificagao do espago escolar e consequente
reducdo das incivilidades, transgressdes ou mesmo violéncias. Acordos co-
letivos, construidos e reconstruidos no cotidiano, sio potentes para que a
escola possa ser, de fato, um espago de sociabilidade democritica.
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Tecnologias digitais no ensino: do
analégico a inteligéncia artificial

Bruno Silva Leite

TECNOLOGIAS E ENSINO: UMA BREVE INTRODUCAO

A educagiao é um dos pilares fundamentais do desenvolvimento hu-
mano e social, desempenhando um papel crucial na formacao de individu-
os capazes de enfrentar os desafios complexos do mundo contemporineo.
Ao longo dos anos, a educagio tem passado por transformacoes significa-
tivas, impulsionadas principalmente pelas inovagoes tecnolégicas que mol-

dam nossa sociedade.

No mundo atual em que estamos imersos, as tecnologias digitais na
sociedade tém proporcionado mudangas significativas. Na educagao se tem
esperado mudangas no processo de ensino, porém a insercao das tecnolo-
gias em sala de aula tem ocorrido de forma timida. Em alguns casos, hd
ainda a resisténcia de professores, gestores, estudantes etc., mas é impor-
tante lembrar que as tecnologias podem trazer beneficios para a educagao,
como a personalizac;io do ensino, acesso a recursos educacionais diversos e
o desenvolvimento de habilidades digitais essenciais para o futuro.
htps:/doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p127-150
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A tecnologia estd presente ao nosso redor, ela estd no convivio de
muitas pessoas, muitos as utilizam diariamente, quer seja por meio dos
smartphones e computadores ou de algum aparato que foi desenvolvido
para o bem-estar do homem. Ser tecnéfobo (pessoa que tem aversao as
tecnologias) ou neoluddita (que se opde as tecnologias modernas) nao é o
melhor caminho para o contexto atual que vivemos, as tecnologias contri-
buem para o desenvolvimento da sociedade e saber utilizd-las em beneficio
proprio, é um caminho adequado.

Nesse contexto, vocé ji parou para pensar o que significa
TECNOLOGIA? O que podemos dizer é que as tecnologias criaram novos
espagos de constru¢io do conhecimento (Leite, 2022). Etimologicamente,
tecnologia vem da juncdo das palavras de origem grega tekne, que signi-
fica “arte, técnica ou oficio” e logos, que representa “conjunto de saberes”
(Kenski, 2003). O termo tecnologias tem sido muito empregado em di-
versas dreas educacionais com os mais variados sentidos e significados. As
tecnologias sdo tao antigas quanto a espécie humana, tecnologia é poder.
Nesse contexto, a tecnologia pode ser definida como:

1. Ciéncia que estuda os métodos, a evolu¢ao e os processos técni-
cos de um determinado ramo de produgio industrial ou de mais
ramos: por exemplo, a tecnologia da internet;

2. Conjunto de conhecimentos e principios cientificos que se apli-
cam ao planejamento, a construgio e a utiliza¢ao de um equipa-
mento em um determinado tipo de atividade, se configurando
como um procedimento ou grupo de métodos que se organiza
num dominio especifico: por exemplo, a tecnologia médica;

3. Teoria ou andlise organizada das técnicas, procedimentos, méto-
dos, regras, Ambitos ou campos da a¢ao humana;

4. Conjunto de ferramentas e as técnicas que correspondem aos
usos que lhes destinamos em cada época.

As tecnologias apresentam, atualmente, duas perspectivas:
Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TIC) e Tecnologias Digitais
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de Informagao e Comunicagio (TDIC). O conceito de TIC, segundo
Leite (2015, p. 26), “[...] ¢ utilizado para expressar a convergéncia entre a
informdtica e as telecomunicagdes”. Para Miranda (2007, p. 43), o termo
TIC “[...] refere-se a conjugagao da tecnologia computacional ou infor-
midtica com a tecnologia das telecomunicagoes e tem na Internet e mais
particularmente na World Wide Web (WWW) a sua mais forte expressao”.
As TIC agrupam ferramentas informdticas e telecomunicativas como: te-
levisao, video, rddio, internet. As TIC abrangem tecnologias mais antigas
como o jornal, a televisao, o mimedgrafo, o retroprojetor, a fita cassete etc.

O termo TDIC se diferencia das TIC ao fazerem uso, principalmen-
te, das tecnologias digitais, sendo estas o computador, tablet, smartphones e
qualquer outro dispositivo digital que permita, por exemplo, a navegacio
na internet (Leite, 2022). Além da internet, que pode ser considerada um
excelente recurso das TDIC, outros também se destacam, como os dispo-
sitivos inteligentes (smartphone, smart TV, smartwatch etc.) que estao cada
vez mais presentes no dia a dia da sociedade da informagao. Para uma sim-
ples comparagao, utilizamos a televisao. A televisao é um aparelho que per-
mite a reprodu¢io de imagens e som transmitidos instantaneamente por
alguma torre de transmissao. Na televisao, apenas assistimos o que o canal
televisivo quer, somos meros espectadores, no maximo, temos a opgao de
mudar de canal. Jd a smartTV (em tradugao livre: Televisao inteligente),
além da reprodugido de imagens e sons que sao transmitidos pelo canal te-
levisivo, é possivel acessar a Internet, permitindo que o usudrio tenha uma
experiéncia maior em conectividade e muito mais entretenimento, como
plataformas de szreamings, além de jogar, fazer videochamadas, comparti-
lhar fotos e videos etc.

E importante destacar que TIC e TDIC ndo sio sindnimos de
Tecnologia Analdgica e Tecnologia Digital. A tecnologia analédgica ¢é
uma tecnologia que ainda utiliza sistemas manuais e nao ¢ informatizada.
Em outras palavras, a tecnologia usada no analégico requer um processo
bastante longo para produzir algo. As analdgicas usam sinais continuos e
varidveis para representar informagées, enquanto as digitais usam sinais
discretos e constantes para representi-las. As tecnologias analdgicas, por
exemplo, armazenam informagées em formas fisicas, como ondas sonoras
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em discos de vinil, fitas magnéticas em cassetes, mimedgrafo, mdquina de
datilografia, video cassete, cinema, telefone fixo, livro etc. J4 na tecnolo-
gia digital os dados sao transformados em sinais bindrios (bits), ou seja, a
informagao ¢ gravada em sequéncias de 0 ou 1, os quais representam os
pulsos elétricos armazenados e nao a imagem correspondente no real.

No contexto do ensino, as tecnologias devem ser pautadas em trés
pilares: Adicao, Estratégias e Realidade (Leao, 2011; Leite, 2015). No que
se referem a Adico, as tecnologias estao para serem incorporadas ao pro-
cesso de ensino e aprendizagem e nao como substitutos a outros recursos j4
existentes (quadro, livros, laboratérios, videos etc.) e sim como um recurso
que nos permita adicionar novos formatos a informagao a qual desejamos
que seja convertida em conhecimento por parte do estudante. Outro as-
pecto importante ¢ a utilizagao de estratégias, pois a utilizagao das tecnolo-
gias no ensino deve vir acompanhada de uma profunda discussao e anélise
das estratégias metodoldgicas, que possam ajudar na construcio de uma
aprendizagem significativa para o aluno. Por fim, em relagio a realidade
(e a0 contexto), é importante que o professor esteja preparado, pois a rea-
lidade da escola que estamos pode mudar e se essas mudangas ocorrem, o
professor deve estar preparado. E preciso que as tecnologias fagam parte da
realidade da sala de aula. Hoje o professor pode nao dispor de tecnologias
para sua préxis, mas em algum momento esse quadro pode ser modificado,
assim ¢ preciso que o professor esteja preparado para utilizar as tecnologias
nos processos de ensino e aprendizagem.

Os desafios das tecnologias no ensino sao intimeros, porém ¢é preciso
refletir sobre seu papel contexto escolar. E preciso melhorar e transformar
a educagio com a integragao das tecnologias. Em relagao 4 melhoria, a tec-
nologia tem sido usada como uma ferramenta para substituir diretamente
a pratica anal6gica pela mudanga funcional. Devemos partir para o uso da
tecnologia como um recurso para substituir tarefas e permitir préticas fun-
cionais. J4 em relagdo a transformacio, a tecnologia tem sido usada para re-
desenhar atividades de forma a possibilitar melhorias significativas. Porém,
devemos pensar na tecnologia para a criagio de novas atividades que eram
anteriormente impossiveis de implementar. Aqui, as tecnologias podem
ter “papéis” importantes no processo de construgao de conhecimento, nio
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sendo utilizada apenas para atividades funcionais, mas que contribua para
uma nova postura do professor e do estudante. Usar as tecnologias sem ter
conhecimento de suas potencialidades de uso é o mesmo que ir para a sala
de aula sem planejamento e nem ideia do que ird fazer (Leite, 2022).

H4 um discurso que afirma que a tecnologia democratiza o aces-
so a educagdo, permitindo que pessoas em qualquer lugar do mundo
tenham acesso a cursos online, materiais educativos ¢ comunidades de
aprendizado. Todavia, para que possamos inserir as tecnologias digitais
no ensino ¢é preciso também mudancas nos aspectos politicos-pedagdgi-
cos, de forma a promover uma inclusao digital eficiente. A inclusao di-
gital é considerada como o processo que possibilita a democratizagao do
acesso as tecnologias digitais, de forma a permitir a inser¢io de todos na
sociedade da informacio (Silva Neto; Silva; Leite, 2021). Por outro lado,
a inclusao digital pode ser definida como alfabetizagao digital, a partir
da qual individuos sao instruidos a usar tecnologias em prol da constru-
¢ao de conhecimento. Sabemos que o desenvolvimento tecnolégico nao
caminha na mesma velocidade que o desenvolvimento social, isto ¢, o
desenvolvimento tecnoldgico sempre estard a frente do desenvolvimento
social. A sociedade nao evolui na mesma velocidade em que as tecnolo-
gias digitais avancam.

A inclusao digital sé é possivel se antes houver uma inclusao social
seguida de uma inclusdo escolar. Com a pandemia constatamos que nio
houve inclusao digital, que professores e alunos tinham dificuldades com o
uso das tecnologias (Leite, 2020), que as tecnologias eram utilizadas para
lazer, mas quando foi necessirio o uso pedagdgico, muitos professores nao
sabiam o que e como fazer. Na pesquisa de Silva Neto, Silva e Leite (2021),
¢ retratado os problemas da inclusdo digital em uma cidade, porém os
achados se aplicam em diversos municipios do Brasil. E preciso refletir
sobre que politicas publicas sio importantes para uma inclusio digital?
ou quais estratégias podemos utilizar para a incorporagio das tecnologias
digitais na educa¢ao? Inclusdo digital nao é apenas munir o estudante e/ou
professor de aparelhos tecnoldgicos (smartphones, tablets etc.).
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TECNOLOGIAS ANALOGICAS UTILIZADAS NO ENSINO

As tecnologias sempre estiveram presentes na educagao, desde os
primérdios da humanidade, moldando os processos de ensino e aprendi-
zagem. Do dbaco e da escrita cuneiforme aos recursos digitais de hoje, a
busca por aprimorar o processo de ensino com as tecnologias ¢ constante.

Nos dias atuais, como outrora, hd uma grande expectativa em rela-
¢ao as tecnologias de que elas nos trarao solugoes rdpidas para a melhoria
dos processos de ensino e aprendizagem, consequentemente, melhorando
a educagio. Porém, se a educacio dependesse somente das tecnologias, j4
terfamos encontrado as solugoes para essa melhoria hd tempos. Sabemos
que a prdtica pedagégica do professor em sala de aula necessita de constan-
tes atualizagoes, e para isso a tecnologia poderd ser uma aliada no processo
de construcgao de conhecimento (Leite, 2019).

A utilizagao de estratégias diddticas com uso das tecnologias nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem vem provocando, dentre outras, reflexoes
relativas a forma de se ensinar e de se aprender neste contexto. Os Recursos
Diddticos Digitais (RDD) comegaram a aparecer a partir da década de
noventa com a popularizacao das TIC. Segundo Leite (2015, p. 239), os
RDD “[...] sao todos os objetos de aprendizagem, produzidos com o uso
das tecnologias digitais, que auxiliam no processo de aprendizado do in-
dividuo”. Os RDD sio componentes presentes no ambiente de aprendi-
zagem que estimulam o estudante e podem ser: objetos, equipamentos,
instrumentos, ferramentas, materiais, CDs e DVDs, que sao empregados
no ensino de algum contetdo (Leite, 2019). Uma caracteristica dos RDD
estd na sua reutilizaco, isto é, todo objeto deve ser desenvolvido com a cla-
reza de que deve possuir todos os requisitos para que possa ser reutilizado
em uma situa¢do diferente, por docentes diferentes.

Diferentes tecnologias ¢ RDD foram (e sao) utilizadas no 4mbi-
to da sala de aula, algumas sao: computador, soffware, video, multimi-
dia, webquest, sites, aplicativos, smartphones, inteligéncia artificial etc.
Considerando o pressuposto de que as TIC correspondem as tecnologias
que mediam os processos informacionais e comunicativos das pessoas
(video, soffware, fita cassete, jornal, rddio, TV etc.) e as TDIC englobam
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equipamentos digitais (computador, lousa digital, smartphone, aplicativos,
internet, dentre outros), apresentamos algumas TIC e TDIC que foram
(ou sao) utilizadas no ensino.

Partindo de uma perspectiva de tecnologia analégica, o video é um
recurso bastante acionado no contexto de sala de aula. O video tem sido
utilizado desde a década de 90. Um video é um sistema de gravacio e
reprodugao de imagens, as quais podem estar acompanhadas de sons, e
que se realiza através de uma banda magnética. Segundo Leite (2019), o
video tem sido uma ferramenta poderosa no ensino, permitindo aos edu-
cadores apresentarem conceitos complexos de forma visual e dindmica.
Documentdrios, aulas gravadas, tutoriais e animagoes s3o apenas algumas
das formas pelas quais o video foi (e é) utilizado para enriquecer o conted-
do educacional. Ademais, o video oferece a oportunidade de trazer o mun-
do para a sala de aula, permitindo que os estudantes explorem culturas, lo-
cais e fend6menos naturais de maneira imersiva. O uso de videos e imagens,
desde filmes educativos até projetores de slides, enriqueceram as aulas com
elementos visuais e auditivos, tornando-as mais dinAmicas e envolventes.
E importante destacar que o video pode também se configurar como uma
TDIC, uma vez que hd produgées audiovisuais que fazem uso da internet
e do digital, como por exemplo, os videocasts (um tipo de podcasting) e os
videos digitais.

Na visao de Leite (2022), o video tem sido usado de diferentes for-
mas em ambientes de suporte a aprendizagem: para motivagao, ilustracao
de conceitos ou experiéncias, como veiculo principal de informagao, como
uma ferramenta para experiéncias etc. O video deve estimular o professor a
ler a partir de uma linguagem audiovisual e produzir recursos audiovisuais
motivadores para o processo de ensino e aprendizagem. O uso do video no
ensino exige do professor habilidades para promover condigdes para que
os estudantes possam discutir sobre o que assistiram, de modo a tornar
aquilo que foi percebido em algo apreendido, consciente e conhecido. O
video amplia as possibilidades de discussées no ambiente da sala de aula
na medida em que pode trazer imagens e sons de situagdes que, em muitos
casos, nao podem estar presentes nem no tempo e nem no espaco da sala
de aula. O video explora o ver, o visualizar, o ter diante de nds as situagoes,
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as pessoas, os cendrios, as cores, as relagoes espaciais (perto/longe; alto/
baixo; grande/pequeno; etc.).

Assim como o video, as imagens s3o recursos valiosos para o ensi-
no, pois sao capazes de transmitir informagdes de forma répida e eficaz.
Grificos, diagramas, fotografias e ilustragoes podem ajudar os estudantes
a visualizar conceitos abstratos, entender processos complexos e reter in-
formagoes de maneira mais eficiente. Além disso, as imagens podem ser
utilizadas para estimular a criatividade, promovendo discussoes e reflexdes

em sala de aula.

Outro recurso diddtico que teve seu dpice nos anos 2000 foi o sof*
tware (e atualmente continua em destaque). O soffware é um termo téc-
nico que foi traduzido para a lingua portuguesa como uma colegio de
instrugées e dados que informam ao computador como trabalhar (Leite,
2022). Por um periodo, muitos educadores estavam focando na produgao
de softwares educacionais (Leite, 2019). O uso de soffware educacional se
tornou cada vez mais comum nas salas de aula, oferecendo uma ampla
gama de recursos e atividades interativas. Desde soffwares de simulacao
até aplicativos de aprendizado personalizado, esses RDD permitem que os
estudantes explorem conceitos de maneira prética e engajadora. Além dis-
s0, 0 software educacional pode ser adaptado para atender as necessidades
individuais dos estudantes, oferecendo feedback imediato e ajudando no

acompanhamento do progresso académico.

Os softwares podem ser considerados soffwares educativos a partir do
momento em que sejam projetados por meio de uma metodologia que os
insiram nos processos de ensino e aprendizagem possibilitando a constru-
¢ao do conhecimento, desde que sejam fundamentados em metodologias
e objetivos pedagdgicos especificos. Eles podem ser classificados conforme
seus objetivos pedagdgicos (Leite, 2022):

* Tutoria: consiste em uma classe de soffware para transmissao da
informacio de forma organizada, de modo similar a um livro,
guia, tutorial, apostila eletronica etc. Nesse objetivo o software
busca guiar o estudante de uma determinada 4rea de conheci-
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mento, uma vez que a informagio ¢ organizada de acordo com
uma sequéncia pedagdgica especifica;

*  Exercicios e Préticas: sio soffwares que apresentam um conjunto
de exercicios para o estudante resolver. O objetivo é que uma
informagio seja repassada ao estudante e um soffware realiza os
questionamentos sobre determinado conhecimento. Por meio
dele, o professor pode apresentar os conceitos em sala de aula e
depois realizar exercicios com os estudantes em que o programa
corrige e destaca os erros, podendo dar exemplos e explicacoes;

*  Demonstragao: sao softwares que possibilitam que leis, teorias,
férmulas etc. sejam demonstradas. Nestas demonstragoes o ni-
vel de interagio é baixo, pois o estudante apenas visualiza as
demonstracoes;

* Programacio: permite que professores ou estudantes criem
seus préprios prototipos de programas, sem que tenham que
possuir conhecimentos avancados de programagio. Ao progra-
mar o estudante processa a informagao, transformando-a em
conhecimento;

*  Aplicativos: é um tipo de soffware concebido para desempenhar
tarefas préticas especificas ao usudrio para que este possa concre-
tizar determinados trabalhos. E um soffware desenvolvido para
ser instalado em um dispositivo digital e que pode ter diversos
objetivos pedagdgicos dependendo da estratégia proposta pelo
professor;

*  Multimidia: sdo sistemas em que a comunicagao se dd através
de multiplos meios de representagio de midia (dudio, imagem,
animagdo, gréficos e texto). O objetivo ¢ a manipulacio de di-
versas midias na transmissao de uma informagao para o estudan-
te. Uma apresentagao multimidia pode incluir imagens, videos,
sons, graficos, textos etc.;

* Simulagio: um simulador é um objeto interativo utilizado para
reproduzir, representar ou imitar um fendémeno ou um processo
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concreto com o auxilio de um sistema computacional, com obje-
tivo de simplificd-los ou uma forma de representar algo abstrato
por meio de um modelo em que se possa alterar varidveis ou
situagoes. Na simulacio é possivel simular eventos que nio sio
possiveis de simular na realidade (orgamento financeiro, inexis-
téncia de laboratério, periculosidade da experiéncia, etc.), mas
que os resultados visuais e/ou experimentais s3o satisfatérios,

podendo, inclusive, “substituir” a situagio real;

* Jogos educacionais: utilizam, por exemplo, desafios ¢ competi-
¢ao como estimulo na aquisi¢io de um determinado aprendiza-

do, com instrug¢oes e regras claras.

Cabe ressaltar que, alguns destes tipos de soffwares sao fundamentados
a partir das tecnologias digitais e que o progresso das tecnologias possibilitou
a criagdo de soffwares interativos, como jogos educativos, multimidias e si-
mulagdes, que proporcionaram aos estudantes experiéncias de aprendizado

mais ativas e personalizadas.

Nesse contexto, a separagio entre TIC e TDIC nem sempre ¢ tio
simples, temos recursos que iniciaram com as TIC e estao imersos nas
TDIC (atualizaram), enquanto que outros se tornaram obsoletos. Assim, é
preciso analisar qual a caracteristica que a tecnologia apresenta, enquanto

esta sendo utilizada.

TECNOLOGIAS DIGITAIS UTILIZADAS NO ENSINO

Com a ascensio da Internet, desde a Web até a Web 3.0 (Leite; Ledo,
2015), uma revolugio ocorreu na sociedade e, também, na educagao. Com
0 acesso instantineo a um universo de informagoes, plataformas de ensino
online e recursos de comunicagio que conectam alunos e professores em
tempo real, o modo que se vé a tecnologia no ensino foi afetado. As infor-
magoes estao mais répidas, Nnao necessariamente corretas, mas estao dispo—

niveis para que o usudrio avalie e consuma aquela informagio. A internet,
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a inteligéncia artificial, a robética e outras inovagdes moldaram a maneira
como nos comunicamos, trabalhamos, aprendemos e vivemos.

As tecnologias digitais tém sido agentes de transformacio na socie-
dade contemporanea, alterando fundamentalmente a forma como inte-
ragimos, comunicamos e aprendemos. Com a expansio da internet e o
desenvolvimento de dispositivos méveis, as informagdes esto ao alcance
de um simples clique, permitindo que um grande nimero de pessoas (de
diferentes camadas sociais) tenham acesso a recursos educacionais e cultu-
rais que antes estavam disponiveis apenas para poucos.

Ademais, as tecnologias digitais tém impulsionado uma mudanca
de paradigma no modelo educacional, promovendo a personaliza¢io do
aprendizado e a flexibilidade no ensino. Plataformas de ensino online, sof*
twares educacionais e aplicativos mdveis oferecem a oportunidade de adap-
tar o contetdo e a metodologia de acordo com as necessidades individuais
de cada estudante, permitindo um aprendizado mais auténomo e eficaz.
Essa abordagem centrada no estudante tem o potencial de romper com
as limitagoes do ensino tradicional, proporcionando uma educa¢ao mais
inclusiva e adaptada aos desafios do século XXI.

As tecnologias e RDD disponiveis se estabelecem como uma alter-
nativa moderna e atrativa para a educacio, pois, uma vez inseridos no
contexto pessoal dos estudantes, é capaz de tornar os processos de ensino e
aprendizagem mais dinimicos aos alunos. O computador, por exemplo, é
(foi) utilizado como um recurso diddtico pelo professor em sala de aula, vi-
sando enriquecer as situacoes de aprendizagem e elaboragio do saber, cola-
borando para que o estudante construisse seu conhecimento, e que esse co-
nhecimento adquira um grau maior de significagao (Gabini; Diniz, 2009).
O fato é que a inser¢io do computador nas escolas estimulou uma reflexao
em torno da nogao de tempo e de espaco, e a importincia dessa insercio
tem modificado a postura dos professores em suas préticas pedagdgicas.

Ainda nao ¢ possivel afirmar que o computador se tornou uma tec-
nologia obsoleta, mas é possivel inferir que ele tem sido substituido por
tecnologias digitais mais flexiveis. Nos tltimos anos, percebemos um au-
mento significativo na utilizagao de dispositivos méveis para diversas fina-
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lidades. Dispositivos tais como PDAs (Personal Digital Assistants), smar-
tphones, notebooks e tablets sio cada vez mais comuns nas maos das pessoas.

A possibilidade de utilizagao de dispositivos méveis na educagao
permitiu um maior acesso a conteidos educacionais em qualquer lugar
e a qualquer hora. O impacto ¢ alto, revelando que agora nio se aprende
exclusivamente nas paredes da escola, é possivel aos estudantes aprenderem
em qualquer lugar e em qualquer momento, além de possibilitarem uma
relagao “mais préxima” com os professores.

Com o acesso a internet por meio dos dispositivos moveis, a comu-
nicagao entre as pessoas foi expandindo, a possibilidade de conversar com
pessoas distantes geograficamente foi se tornando mais vidvel com o de-
senvolvimento das redes sociais. As redes sociais tém se estabelecido como
uma parte integrante da vida cotidiana de muitos estudantes e, consequen-
temente, comegaram a influenciar também o ambiente educacional. Uma
das principais contribui¢des das redes sociais na educacio ¢ a facilita¢io
da comunicagao e colabora¢io entre estudantes e professores. Plataformas
como Facebook, Twitter (nomeada de X) e WhatsApp fornecem espagos
para troca de ideias, compartilhamento de recursos e organizagao de pro-
jetos colaborativos, tornando o processo de aprendizado mais interativo e
participativo. Além disso, as redes sociais tém o potencial de expandir o
alcance do ensino, permitindo que educadores compartilhem conteddo
educacional com um publico mais amplo. Blogs, canais do YouTube e pd-
ginas no /nstagram dedicadas a educacio fornecem uma plataforma para a
disseminacao de informacoes, tutoriais e discussoes sobre diversos temas,
alcangando estudantes que podem nao ter acesso a recursos educacionais
tradicionais. Tal possibilidade, incentiva uma democratizagio do conhe-
cimento e abre novas oportunidades de aprendizado para individuos em
diferentes partes do mundo.

No entanto, é importante reconhecer que as redes sociais também
apresentam algumas limitacoes quando aplicadas a educagao. Uma das pre-
ocupagoes ¢ a questao da privacidade e seguranca dos dados dos estudan-
tes. A exposi¢do excessiva na internet pode representar riscos de seguranca
e até mesmo de cyberbullying. Além disso, o uso das redes sociais na educa-
¢ao pode gerar distragoes e desviar a atencio dos estudantes do contetido
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discutido em aula, especialmente se nao houver uma orientagao por parte
dos educadores. Portanto, é essencial estabelecer diretrizes claras e promo-
ver uma utiliza¢io responsdvel das redes sociais no contexto educacional,
maximizando seus beneficios enquanto se mitigam seus riscos potenciais.

Por outro lado, as Fake News (noticias falsas) proliferam nas redes
sociais e representam um desafio crescente para a educagio. Combaté-las
exige uma ag¢do conjunta entre educadores, pais e alunos para promover
a educagao mididtica e o desenvolvimento do senso critico. As fake news
podem distorcer a percepgio da realidade e comprometer o processo de
aprendizado dos estudantes. Um dos principais perigos das fake news na
educacio ¢é a disseminagio de informagoes incorretas e enganosas, que po-
dem levar os estudantes a adotarem conceitos errdneos e tomarem decisoes
baseadas em informacoes falsas. Isso pode minar a credibilidade das fontes
de informacio confidveis e prejudicar a capacidade dos estudantes de dis-
cernir entre fatos e ficcio.

Para combater as fake news na educagao, é essencial promover a alfa-
betizagao mididtica e o pensamento critico entre os estudantes desde cedo.
A alfabetizagio mididtica pode permitir que os estudantes identifiquem
e analisem criticamente as informagées que circulam online, verificando
fontes e buscando dados confidveis. Os professores devem auxiliar os estu-
dantes a avaliarem criticamente as fontes de informacio, questionem a ve-
racidade das noticias e buscar multiplas perspectivas antes de chegar a uma
conclusao. Destarte, é importante incentivar o uso de fontes confidveis e
verificadas em trabalhos académicos e pesquisas, ajudando os estudantes
a desenvolverem habilidades de pesquisa sélidas e a discernir entre fontes
confidveis e duvidosas.

Em ultima anilise, o combate as fake news na educagao requer uma
abordagem multidisciplinar e colaborativa, envolvendo docentes, estudan-
tes, pais, institui¢des de ensino e a sociedade como um todo. Ao promover
uma cultura de pensamento critico, responsabilidade digital e busca pela
verdade, podemos prover aos estudantes com as habilidades necessdrias
para navegar no mundo complexo da informagdo e tomar decisoes infor-
madas e fundamentadas.
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Com o advento das tecnologias diversas mudangas ocorreram (com-
portamentais, sociais, éticas etc.), por exemplo, se considerarmos que na
década de 90 era necessdrio ir ao caixa no banco para realizar uma trans-
feréncia entre contas (as vezes, enfrentando filas longas e demoradas), nos
anos 2000 ja tinhamos os caixas eletronicos, que possibilitavam o saque e a
transferéncia de dinheiro sem ter a necessidade de ir a um caixa de banco.
Recentemente, foi criado o PIX, em que ¢ possivel transferir dinheiro de
forma instantinea. Esse ¢ um pequeno exemplo de como as tecnologias
mudaram nosso comportamento. Nesse contexto, a ideia de uma mdquina
inteligente que pudesse realizar atividades para os homens j4 era incorpo-
rada na sociedade. A Inteligéncia Artificial (IA) j4 circula hd anos, partindo
de uma visao computacional da mente, que, com seus pressupostos funcio-
nalistas, a concebe como um sistema de processamento de informacio que
pode ser instanciado em qualquer material.

Mas o que seria Inteligéncia Artificial? E importante destacar que
inteligéncia ¢ uma propriedade de organismos, ela depende de um pro-
cessamento analdgico e ndo digital. Entre 0 e 1 (do digital) o cérebro hu-
mano preenche todo este espaco algo que o computador nio consegue. A
inteligéncia pode ser definida como a capacidade de resolver problemas
complexos ou tomar decisdes com resultados que beneficiam o individuo.
E um termo amplo que se refere a qualquer tecnologia capaz de reproduzir
um comportamento inteligente. O termo IA foi criado por cientistas de
computagio, matemadticos e estatisticos na década de 50 na busca de con-
vencer o pentigono (departamento de defesa americana) a criar maquinas
inteligentes. Segundo Chomsky, a IA nao é nem inteligente e nem artificial
(Chomsky; Roberts; Watumull, 2023). Ao invés de utilizarmos o termo
IA, para Chomsky, Roberts ¢ Watumull (2023), deveria ser chamada de
assisténcia artificial, j4 que a chamada IA é um programa que pega uma
colecao de coisas que jd existem. Inteligéncia é ser capaz de criar algo novo,
enquanto programas com inteligéncia artificial nao podem criar coisas no-
vas, apenas fazer novas combinagées. A IA pode ser considerada como um
assistente inteligente, assim como mdquinas de lavar, cafeteiras, etc. que
ajudam as pessoas a realizarem algumas tarefas mais rapidamente e econo-
mizam tempo que poderiam utilizar para outras atividades.
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Em geral, para Enjellina e Rossy (2023), a inteligéncia ¢ dividida em
dois tipos: natural e artificial. A diferenga entre elas pode ser observada no

Quadro 1.

Quadro 1: Diferencas entre Inteligéncia Natural e Artificial

Inteligéncia Natural Inteligéncia Artificial
A Inteligéncia Natural reside no cérebro A TA ¢ aplicada a robos, programas ou
humano. méquinas.

Um sistema que pensa “como um ser
humano”. As informagoes armazenadas em
um computador sio usadas para responder

perguntas e criar um novo relatério.

Os humanos pensam naturalmente.

Tende a ser permanente porque os dados
armazenados permanecerdo os mesmos desde
que o criador e o sistema informdtico nio os

alterem.

A inteligéncia experimenta mudangas na
memoria (porque os humanos mudam,
constroem conhecimento).

Tem uma natureza de simpatia € empatia. E neutro porque nao vé quem o estd usando.

Fonte: adaptado de Enjellina e Rossy (2023)

Na literatura algumas definicoes de IA sio observadas, isso pode
incluir uma ampla gama de tecnologias, desde algoritmos simples que
podem classificar dados até sistemas mais avangados que podem imitar
processos de pensamento semelhantes aos humanos (Leite, 2023). E de-
finida como um amplo ramo da ciéncia da computagio que lida com a
construgio de mdquinas “inteligentes”, capazes de realizar tarefas que nor-
malmente requerem inteligéncia humana e carrega um enorme potencial
para novos servigos e produtos (Machado ez 4l., 2023). Segundo Pavlik
(2023, p. 3), a IA se refere “[...] & simulagdo da inteligéncia humana em
mdquinas que sdo programadas para pensar e agir como humanos. Essas
mdquinas s3o projetadas para aprender com seu ambiente e experiéncias e
sao capazes de adaptar seu comportamento com base nesse aprendizado”.
Percebam que a literatura destaca que a IA é capaz de imitar, adaptar, re-
produzir, mas nao de criar algo novo. Essa observacio se constitui o cerne
da IA, ela nao ¢ apta para criar, ela consegue aplicar métodos estatisti-
cos (estatistica multivariada, redes neurais artificiais etc.) para fazer uma
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mineragio de grandes bancos dados e extrair correlagdes e projegoes de
estimativas de futuro. Dessas projegoes e correlagoes geradas pela IA vem
a comparagao com o demdnio de Laplace. O deménio de Laplace foi um
experimento mental proposto pelo filésofo, fisico e matemdtico francés,
Pierre-Simon Laplace (1749-1827), no qual existiria uma criatura que, a
partir do conhecimento do conjunto de todas as varidveis do passado, seria
capaz de prever o futuro. Assim seria a A, a partir da grande quantidade de
dados disponiveis na internet, ela é capaz de fazer projecoes, correlagdes e
configuragdes de quaisquer contetdos, desde que tenha esse contetido em
seu banco de dados.

E onde utilizamos a IA? Nés temos utilizado em muitas situagoes
os recursos da IA. Por exemplo, no google tradutor, no sistema de GPS,
na criagao de legendas no Youtube, na ferramenta de autocompletar do
Google, nas assistentes virtuais etc. Em relacdo as assistentes virtuais, é
comumente utilizado os chatbots. Os chatbots simulam um ser humano
na conversagao por chat e sao uma excelente ferramenta de atendimen-
to, pois possibilitam que todo e qualquer usudrio seja atendido de ime-
diato, resolvendo ou direcionando para o setor responsdvel. Isso agiliza o
processo e otimiza o tempo dos colaboradores.O chatboté um programa
de computador projetado para simular conversas com usudrios humanos,
especialmente pela Internet (King, 2023). Os chatbots sao exemplos de IA
generativa, termo utilizado para a IA que tem capacidade de gerar conte-
udo (texto, imagens, videos, dudio, etc.) a partir de uma solicitagao, geral-
mente expressa em um texto escrito em linguagem natural. Alguns cha-
tbots conhecidos: ChatGPT, ChatGPT Plus, Bing Chat, Bard (Gemini),
Llama 2 e Claude 2.

INTELIGENCIA ARTIFICIAL E O ENSINO

Em linhas gerais, o objetivo da IA écriar mdquinas que possam ope-
rar com o mesmo nivel de capacidade cognitiva que os humanos, ou até
superd-lo em alguns casos.A IA possibilita que mdquinas aprendam com
experiéncias, se ajustem a novas entradas de dados e performem tarefas
como seres humanos. Porém, ensinar, mediar, ser sensivel as dificuldades
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do outro sio caracteristicas humanas que o sistema tem dificuldades em
lidar. Por exemplo, a IA pode preparar uma atividade para uma turma do
ensino fundamental, mas terd dificuldades de preparar uma atividade para
uma crianga autista ou uma crian¢a que tem altas habilidades.

Como ocorre com toda tecnologia promissora e disruptiva que
aparece e passa a ser inserida no contexto educacional, com a IA nio ¢
diferente, com a sua inser¢ao surgem discursos e posigoes extremas, tan-
to tecnéfilas quanto tecnofébicas (Penalvo; Llorens-Largo; Vidal, 2024).
Chomsky, Roberts e Watumull (2023), opinam que a IA generativa mi-
nard nossos objetivos cientificos e comprometerd nossos principios morais
ao incorporar uma compreensio fundamentalmente falha da linguagem e
do conhecimento, enquanto Bill Gates afirma que o desenvolvimento da
IA ¢é tao fundamental quanto a criagao do microprocessador, computador
pessoal, Internet e smartphone (Gates, 2023). J4 Pierre Lévy, autor conhe-
cido por suas contribuigoes sobre cibercultura, publicou na rede social X
(twitter.com/plevy) em 12 de janeiro de 2023, que se ainda fosse professor
“eu tornaria obrigatério o uso do ChatGPT para redagio. Os alunos com
melhores dicas, didlogo com o sistema, escolha do texto e verificagao do
contetdo teriam as melhores notas!” (Levy, 2023).

No tocante as fake News, temos observado postagens com infor-
magdes falsas, como, por exemplo, imagens do ex-presidente Trump dos
Estados Unidos preso, ou o presidente da Franca Emmanuel Macron fu-
gindo de manifestantes. A IA permite que imagens e videos falsos sejam
gerados automaticamente. As imagens podem ser construidas por meio
de diferentes ferramentas de IA: MidJourney, Synthesia, Copilot (desen-
volvido pela Microsoft), Dall-E-2 (criada pela Open Al, mesma empresa
do ChatGPT). E nio s imagens, mas videos passam a ser construidos,
em que a IA reproduz a tonalidade de voz da pessoa e pode construir
uma fala totalmente diferente daquela que foi gravada originalmente. Com
essa facilidade de cria¢do de contetdo audiovisual os deepfakes comecaram
a juntar rostos de celebridades como os de Michelle Obama em videos
pornograficos e a publicd-los na Internet (Metz, 2022). E nesse contexto,
questionamos a IA vai criar novas situagoes? Até que ponto as imagens
serdo “seguras’? Como serao as eleicoes? No que vamos acreditar? Sdo res-
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postas que precisam ser construidas, em que é necessdria sua regulagio por
parte do Governo federal para evitar que, imagens, videos e dudios falsos
sejam divulgados e provoquem prejuizos a sociedade.

Outrossim, a IA serd um problema para os professores? Serd um
problema na educa¢io? Temos observados casos dos estudantes fraudando
provas, colocando a IA para elaborar relatérios ou construirem trabalhos e
artigos académicos. Como podemos usar ferramentas de IA para melhorar
a educagao? Precisamos enxergar como uma oportunidade. Os professores
precisam entender a IA e saber para que ela pode servir. E certo que po-
demos usar a IA para desenvolver uma educagao personalizada e levi-la a
lugares onde ¢ dificil chegar com toda uma infraestrutura. Essa pode ser
uma das formas de utilizd-la. Nao devemos ter a preocupagio de que a IA
ird substituir o professor, pois ela embora consiga interagir, ela nao pode
motivar os estudantes, perceber as lacunas existentes durante a constru¢ao
do conhecimento dos alunos e por isso nio vai substituir os educadores.

Alguns impactos sao observados com a IA na educagao: 1) Permite
processar grandes quantidades de dados, identificando padrées em diferen-
tes tipos de informagoes, incluindo linguagem, musica e dados visuais; 2)
Permite a criagdo de recursos educativos que interagem com os estudantes
através do acesso a recursos educativos; 3) Pode ser usada para auxiliar em
tarefas criativas, como a composi¢ao musical, a criagao de arte visual ou a
resolugio de problemas complexos em diversas dreas; 4) Permite adaptar
os recursos pedagdgicos de acordo com o perfil individual do estudante.
AUNESCOpublicou oConsenso de Pequimsobrelnteligéncia Artificial e
Educagao em 2019. O documento (UNESCO, 2019) visa responder as
oportunidades e desafios apresentados pela IA em relagao a educagao, pro-
pondo 44 recomendagoes, agrupadas em diferentes aspectos que podem
ajudar a compreender a magnitude da tarefa. J& em 2023 a UNESCO
apresentou um framework de competéncias da IA para alunos e professo-
res. Em relacdo aos professores o framework definird os conhecimentos,
competéncias e atitudes que os docentes devem possuir para compreender
as funcoes da IA na educacio e utilizar a [A nas suas préticas de ensino de
uma forma ética e eficaz (UNESCO, 2023). No que diz respeito aos estu-
dantes, o quadro de competéncias em IA ird articular os conhecimentos,
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competéncias e atitudes que os estudantes devem adquirir para compreen-
der e envolver-se ativamente com a IA de uma forma segura e significativa

na educacio e fora dela (UNESCO, 2023).

No que diz respeito aos chatbots, atualmente, os mais utilizados na
educagao sao o ChatGPT e o Gemini. O ChatGPT é um grande mode-
lo de linguagem (do inglés large language model - LLM), “[...] que gera
sentengas convincentes imitando os padroes estatisticos da linguagem em
um enorme banco de dados de texto coletado da internet” (Stokel-Walker,
2023, p. 620). O ChatGPT ¢ capaz de responder desde perguntas simples
a escrever textos mais complexos, em uma linguagem quase indistinguivel
da linguagem humana natural (Leite, 2023). O Gemini é um grande mo-
delo de linguagem do Google Al, treinado em um enorme conjunto de
dados de texto e cddigo. Ele, assim como o ChatGPT, pode gerar texto,
traduzir idiomas, escrever diversos tipos de conteudo criativo e responder
as suas perguntas de forma informativa.

Na educagio o ChatGPT tem sido utilizado para escrever textos,
resumir trabalhos de pesquisa, responder a perguntas, elaborar planos
de aula, dentre outras possibilidades (Leite, 2023). J4 com o Gemini os
professores podem usar para criar materiais de aprendizagem interativos,
como questiondrios e flashcards, bem como para fornecer feedback aos alu-
nos sobre seus trabalhos. Para ilustrar o alcance do ChatGPT e do Gemini
na educacio, imagine uma sala de aula, onde cada estudante recebe orien-
tagoes personalizadas adaptadas as suas necessidades. Gragas a IA genera-
tiva isso é possivel. O ChatGPT e o Gemini podem atuar como um tutor
pessoal, avaliando o nivel de conhecimento, estilo de aprendizado e ritmo
de cada estudante. A partir dos dados obtidos dessa avaliagio os chatbors
podem gerar planos de aula personalizados, atividades de prética e mate-
riais auxiliares para a aprendizagem dos estudantes. Além disso, o meca-
nismo de feedback do ChatGPT e Gemini pode fornecer aos estudantes
insights imediatos sobre seu trabalho, permitindo-lhes identificar dreas para
melhoria e acompanhar seu progresso ao longo do tempo.

A TA generativa pode ser utilizada para: i) Escrever um texto sobre
um assunto usando vocabuldrio que vocé deseja que seus alunos aprendam
ou revisem; ii) Gerar frases usando uma estrutura gramatical especifica
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para fornecer aos seus estudantes exemplos da gramdtica em contexto; iii)
Os estudantes podem consultar o ChatGPT/Gemini para gerar respostas
alternativas. Aqui é importante frisar que nao é que ele responda, mas que
ele forneca respostas alternativas, ampliando as op¢oes do estudante em
construir sua resposta; iv) Traduzir um texto; dentre outras possibilidades.

Temos observado que nem sempre o modelo de linguagem gera a res-
posta que esperdvamos. Ao inserirmos um prompt (comando), o ChatGPT/
Gemini apresenta respostas que nio atendem as demandas do solicitante.
E necessdrio aprender a dialogar com a IA generativa. Ao falarmos com um
especialista em determinada drea e nao fizermos as perguntas apropriadas,
provavelmente o que vai acontecer é que as respostas ou as riquezas das
respostas nao vao surgir, ¢ preciso saber dialogar com os charbors.

Os modelos de Linguagem sio fundamentalmente vygotskianos
(Clark, 2023), aprendendo a partir de dados criados e utilizados por nés,
incluindo o aperfeicoamento através da Aprendizagem por Reforgo a partir
do Feedback Humano (RLHF). Os modelos de linguagem (chatbors) utili-
zam a linguagem como fonte mediadora da aprendizagem, semelhante ao
conceito de Vygotsky de um “outro conhecedor”. O “outro conhecedor” é
aIA, e esta ideia ¢ fundamental para a teoria da aprendizagem de Vygotsky,
que enfatiza a interagao social e o contexto cultural no desenvolvimento
cognitivo. A IA generativa, como o ChatGPT/Gemini, funciona como um
“outro conhecedor” em vdrias dreas, oferecendo uma aprendizagem perso-
nalizada disponivel 24 horas por dia, 7 dias por semana, demonstrando
paciéncia, educa¢do, capacidade motivadora e até simpatia. Os chatbots
também funcionam como uma “ferramenta” que faz a mediagao através do
didlogo, permitindo que os estudantes construam o seu préprio sentido e
significado, conduzindo o processo de aprendizagem e mantendo-nos na
Zona de Desenvolvimento Proximal.

Por um lado, os modelos de linguagem utilizam um processo de
tentativa e erro para aprender os padroes da linguagem. Segundo Neves
(2023), Chomsky defende que a aquisi¢ao da linguagem é um processo
de teste de hipéteses e que as criangas aprendem a lingua experimentan-
do diferentes frases e observando a rea¢ao daqueles com que interagem.
Desse modo, os chatbots “aprendem” por tentativa e erro. Um exemplo é
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quando a resposta estd incorreta e questionamos o modelo de linguagem.
Rapidamente o modelo de linguagem apresenta uma nova resposta, na
tentativa de lograr sucesso, e assim vai processando por tentativa e erro,
até alcancar éxito na sua resposta. Ja Piaget, por outro lado, defendia que
a linguagem ¢ aprendida através da experiéncia. Para Piaget, as criangas
adquirem a linguagem através de um processo de assimila¢io e acomoda-
¢ao. Na assimilacdo, as criancas tentam encaixar a nova informacio nas
suas estruturas de conhecimento existentes. Na acomodagao, as criangas
mudam as suas estruturas de conhecimento para acomodar a nova in-
formacao adquirida. Assim, o conceito de assimilagao de Piaget pode ser
visto como um reflexo da forma como os modelos de linguagem utilizam
as suas estruturas de conhecimento existentes para interpretar novas in-
formacoes e o conceito de acomodagio pode ser visto como um reflexo
da forma como os LLM alteram as suas estruturas de conhecimento para
acomodar novas informacaes.

E importante frisar que a IA nao é um substituto para os professores,
pelo contrdrio, é um recurso promissor que pode contribuir para que
professores se concentrem no processo de construcio de conhecimento de
seus estudantes. Destarte, a versatilidade, adaptabilidade e capacidade dos
recursos da IA de personalizar experiéncias de aprendizagem os tornam
uma ferramenta inestimdvel para educadores, capacitando-os a aprimorar
as préticas de ensino, promovendo o envolvimento ativo e fornecendo
suporte aos envolvidos.

Finalizando esse capitulo, reapresento a mensagem que o ChatGPT
e o Gemini (na época era chamado de Bard) produziram para os congres-
sistas e foi compartilhada durante a mesa redonda:

Aos professores congressistas do Congresso Nacional de Formacao
de Professores, que a jornada de aprendizado e troca de experiéncias
seja repleta de inspiragio e inovagio. Que este encontro fortaleca
os alicerces da educacio, capacitando-nos a moldar o futuro
com sabedoria e paixdo. Juntos, construimos pontes para o
conhecimento e deixamos um impacto duradouro nas vidas que
tocamos. Obrigado por sua dedica¢io incansdvel a formacio de
mentes brilhantes. Que este congresso seja um marco em nossas
trajetérias educacionais (OpenAl, 2023).
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A formagio de professores é um investimento na educacio e no
futuro do Brasil. A formagio de professores é uma responsabilidade
de todos (Bard, 2023).
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Compreendendo o volume
de trabalho dos professores
brasileiros

Gabriela Miranda Moriconi

INTRODUCAO

A valorizagao dos profissionais da Educagiao é um dos principios
que orientam o ensino no Brasil (Brasil, 1988, 1996). Nesse contexto, as
condi¢des de trabalho docente tém sido consideradas um pilar dessa valo-
rizagdo, em conjunto com a remuneragio, a carreira e a formagao inicial e

continuada (Oliveira, 2020).

Nesse sentido, é essencial reconhecer que condigoes de trabalho
dos professores sao, também, condigoes de aprendizagem dos estudantes
(Hirsch ez al., 2007). Portanto, a garantia da qualidade das condi¢oes de
trabalho dos professores deve ter como propdsitos, simultaneamente, va-
lorizar os docentes e melhorar as oportunidades de aprendizagem dos seus
estudantes.

De modo geral, as condigoes de trabalho docente sio compreendi-
das como os aspectos que possibilitam a realizacao do trabalho e que, em
algum grau, orientam o que os professores fazem em sala de aula (Johnson,
2000). Trata-se de um amplo conjunto de fatores que pode tanto envolver
heeps://doi.org/ 10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p151-168
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as politicas dos sistemas educacionais quanto estar circunscrito ao contexto
escolar, como as instalagoes fisicas; os equipamentos, materiais e recursos
disponiveis; os diversos tipos de apoio (como pedagdgico ou de psic6logos
e assistentes sociais); a lideranca da gestao; as culturas, estruturas e proce-
dimentos; as caracteristicas dos estudantes e da comunidade; entre outros
(Johnson, 2006; Leithwood, 2006; Oliveira; Assuncao, 2010).

No Brasil, as condicoes de trabalho docente tém sido objeto de um
conjunto extenso de pesquisas nas tltimas décadas, com destaque para
temas como as jornadas de trabalho, as atividades desempenhadas, a carga
de trabalho e os multiplos empregos, aqui comumente denominadas de
condigoes de organiza¢io do trabalho docente (Losekan ez al., 2022).

Trata-se de uma temdtica que se aproxima do que Leithwood (2006)
identifica como condi¢des que influenciam o volume da carga de traba-
lho — ou, simplesmente, volume de trabalho — dos professores, tais como
tamanho das turmas, niimero total de alunos, quantidade e tipo de tarefas

assumidas, bem como tempo gasto e sua distribuigao.

Uma das abordagens mais frequentes nos estudos sobre os temas
do volume e da organizagao do trabalho docente no Brasil se encontra
nos efeitos dessas condi¢des sobre a saide dos profissionais, com investi-
gacoes relacionadas & Sindrome de Burnout, estresse ocupacional, ergo-
nomia, além de andlises de cardter psicolégico (Assungao; Oliveira, 2009;
Moriconi; Gimenes; Princepe, 2014). Nessas pesquisas, sao encontradas
evidéncias de efeitos negativos de condi¢oes desfavordveis como o trabalho
em multiplas escolas, o elevado niimero de turmas e de niimero total de
alunos, bem como jornadas de trabalho excessivas sobre a satde, resultan-
do em afastamentos do trabalho por parte dos docentes (Lopes; Pontes,
2009; Rodriguez-Loureiro ez al., 2019).

Ao mesmo tempo em que se deve reconhecer a relevincia de abor-
darmos as condicoes de trabalho na perspectiva de seus impactos sobre a
saude dos professores, é necessdrio também expandir as investigacoes para
compreender suas implicagoes sobre outros aspectos, tais como as praticas

profissionais, ou seja, sobre o trabalho dos professores dentro e fora de sala
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de aula, bem como sobre agoes que visam colaborar para o aprimoramento
dessas prdticas, tais como as iniciativas de formagao continuada.

Esse tipo de andlise é importante por diversos motivos. O primei-
ro relaciona-se & garantia do direito & aprendizagem dos estudantes, pois,
como ja apontado, condi¢oes de trabalho dos professores sao, também,
condi¢des de aprendizagem dos estudantes (Hirsch ez a/., 2007). No mes-
mo sentido, encontra-se o segundo motivo, porque ¢ sabido que, para um
profissional realizar um bom trabalho sao necessdrios trés aspectos: (1) ter
conhecimentos, habilidades e atitudes adequadas (saber fazer); (2) ter con-
digbes ambientais ou contextuais adequadas (poder fazer); e (3) ter moti-
vagao para tanto (querer fazer) (Zanelli; Borges-Andrade; Bastos, 2014).
Ao explorar aspectos que possam favorecer um bom desempenho docente,
busca-se também alcangar impactos positivos para a autoeficdcia e a satis-
fagao dos professores com seu trabalho.

O terceiro se d4 em razdo de muitos esforgos serem empreendidos
por secretarias de educagao para que haja formagio continuada docente —
nao raro com frustragoes de professores participantes, de formadores e de
gestores acerca dos resultados alcangados. Nesse ponto, deve-se destacar
que as secretarias de educacdo demonstram ter grandes expectativas em
relagao a formagao continuada docente, pois a consideram uma “[...] con-
dicao sine qua non para a melhoria da qualidade de ensino”, associando-a
“[...] ao processo de melhoria das priticas pedagdgicas desenvolvidas no
cotidiano escolar para promover a aprendizagem dos alunos” (Davis ez al.,
2012, p. 111).

Tendo em vista esse contexto, este texto apresenta algumas evidén-
cias sobre o volume de trabalho dos professores brasileiros e propoe discus-
soes condizentes tanto com suas implicagdes sobre as préticas profissionais
docentes quanto com a participacio desses atores em iniciativas de forma-
¢ao continuada desenvolvidas por escolas e redes de ensino.

ALGUNS ACHADOS SOBRE O VOLUME DE TRABALHO DOCENTE NO BRASIL

Recentemente, desenvolvemos duas pesquisas que oferecem evi-
déncias relevantes sobre o volume de trabalho dos professores brasileiros,
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mais especificamente, dos professores dos anos finais do ensino funda-
mental do pais.

Na primeira delas foi realizada uma anélise comparada do volume de
trabalho dos professores dos anos finais do ensino fundamental entre Brasil,
Estados Unidos, Franga e Japao. Entre os principais resultados obtidos, po-
demos destacar que os professores dos Estados Unidos, Japao e Franga atu-
am, via de regra, em apenas uma escola. No Japao e na Franga, ademais, as
escolas que ofertam os anos finais do ensino fundamental o fazem de forma
exclusiva — portanto, seus professores atuam somente nessa etapa de ensino.
Enquanto isso, no Brasil, 45% dos professores dos anos finais do ensino fun-
damental atuam em mais de uma escola, 30% em mais de uma rede ¢ 61%
em mais de uma etapa (Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).

Além disso, observamos que a propor¢io de tempo que os docentes
relatam passar em sala de aula, em rela¢io ao tempo total de trabalho, é
maior no Brasil: 73%, quando comparado aos Estados Unidos, com 60%,
e a Franca e ao Japao, com menos de 50%. Chama-nos aten¢io, também,
que no Brasil 54% dos docentes tém mais de 200 alunos no total, com sig-
nificativa variagao entre disciplinas: isso ocorre com 35% dos professores
de matemdtica e com 60% dos professores de lingua estrangeira. Enquanto
isso, no Japao e nos Estados Unidos, os professores atuam, geralmente,
com menos de 200 alunos no total, podendo chegar, no méximo, a 280.
Isso porque os professores dos anos finais do ensino fundamental assu-
mem, no mdximo, 7 turmas por periodo letivo nesses paises, sendo mais
comum que assumam 5 ou 6 turmas (Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).

No entanto, como é comum no contexto brasileiro, quando os da-
dos referentes ao volume de trabalho sio desagregados, observa-se uma
grande heterogeneidade nos resultados entre as diversas redes estaduais e
municipais do pais. Essa constatacio levou a segunda pesquisa, que teve
como objetivo compreender quais fatores fazem com que a média do nd-
mero total de alunos por professor seja relativamente mais alta ou mais
baixa em diferentes redes de ensino do Brasil (Moriconi ez /., 2023).

Como exemplo dessa heterogeneidade, na Tabela 1 a seguir, apresen-
tamos dados referentes a indicadores do volume de trabalho de duas redes
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municipais de ensino do Brasil, sendo que a Rede Municipal A apresenta
alto volume de trabalho docente, enquanto a Rede Municipal B apresenta
baixo volume de trabalho docente, conforme a classificacio realizada como
parte da pesquisa. Como se pode observar, embora os professores das redes
municipais do pais trabalhem, em média, com 228,6 alunos no total, na
Rede Municipal A, essa média chega a 524,7 alunos por professor, enquan-
to na Rede Municipal B ¢ de apenas 92,6.

Tabela 1: Indicadores do volume de trabalho de professores dos anos
finais do ensino fundamental de duas redes municipais do Brasil

Conjunto

. Rede Rede
Condigdes l\([ilas I.{‘:'de? Municipal A Municipal B

unicipais

Média de alunos por professor 228,6 524,7 92,6

Média de alunos por turma 25,9 31,5 15,2

Meédia de turmas por professor 8,5 16,7 5,3

o .

% de professores em mais de 33% 56% 1%

uma rede

o .

% de professores em mais de 45% 74% 1%

uma escola

Fonte: Elaboracio prépria com base em dados do Censo da Educacio Bisica de 2020 (Brasil, 2021).

Por meio das duas pesquisas mencionadas, foi possivel identificar
diversos fatores que explicam as diferencas no volume de trabalho dos
professores do Brasil e dos demais paises investigados na primeira pes-
quisa, e dos professores das diferentes redes de ensino dentro do Brasil.
Entre eles, podemos destacar as diferencas na contratagao e nas atribui-
¢oes dos professores.

Estados Unidos, Franca e Japao contratam prioritariamente profes-
sores para uma jornada de tempo integral, em apenas uma unidade esco-
lar, para lecionar em média 28h, 18h e 18h por semana, respectivamente.
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Embora lecionar seja a principal atribuigao docente, nao ¢ a tnica: nesses
paises é comum que os professores realizem outras atividades que contri-
buam para a comunidade escolar, como por exemplo, coordenar um ano/
série, disciplina ou tema (tal como “comportamento dos alunos”) na escola
(Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).

J4 no Brasil, os professores podem ser contratados para jornadas de
trabalho dos mais variados tamanhos. Embora existam algumas redes que
contratam professores para jornadas de 40 horas semanais, nao permitindo
ultrapassar esse limite, os contratos no pais sao majoritariamente de tem-
po parcial, possibilitando o acimulo ou a ampliagio de jornadas. Desse
modo, nao ¢ raro que a jornada de trabalho semanal total de um professor
passe de 40 horas semanais no pais (Moriconi et al., 2023).

Além disso, embora a Lei do Piso defina que pelo menos um terco da
jornada seja reservado para atividades extraclasse, dados de 2022 indicam
que 4 redes estaduais e 26% das redes municipais ainda nao a cumpriam
(Brasil, 2022). H4 redes brasileiras, inclusive, nas quais os professores atu-
am 44 horas semanais dentro de sala de aula em apenas uma jornada de
trabalho. Além disso, ainda que existam algumas redes que proporcionam
oportunidades para que os professores contribuam em projetos pedagé-
gicos, coordena¢io de turma e reforgo escolar que ultrapasse o tempo das
aulas, é mais comum que sejam contratados somente para lecionar um
conjunto de aulas, com pouco tempo adicional para atividades extraclasse.
No pais, ¢ muito presente a visao de professores como “fornecedores de au-
las” para redes de ensino, e ndo como profissionais de uma unidade escolar
(Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).

Existem ainda outros fatores que explicam as diferencas de volume
de trabalho de distintos professores. Um deles ¢ a organizagao das matri-
zes curriculares: quanto menos aulas por semana sio alocadas para um
componente curricular, mais turmas podem ser atribuidas aos docentes
desse componente para completar sua carga hordria em sala de aula. Nesse
aspecto, existe um padrio recorrente nas redes de ensino do pais, segundo
o qual professores de lingua portuguesa e matemdtica assumem menos
turmas, enquanto os de lingua estrangeira, artes e educacao fisica assumem
mais turmas. Outros fatores importantes, nesse sentido, sao a demanda
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por vagas e os espacos fisicos disponiveis. H4 redes em que a infraestrutura
das escolas nao ¢é suficiente para atender, de maneira adequada, a demanda
existente por vagas na Educa¢io Bdsica, fazendo com que sejam alocados
40, 45 alunos por turma. Por outro lado, hd territérios em que a populagao
se encontra muito dispersa, aumentando a necessidade de a rede ofertar o
ensino em escolas pequenas (com turmas de tamanho reduzido e em pe-
quena quantidade), localizadas com maior distAncia umas das outras. Além
de assumirem poucas e pequenas turmas, essa situacio ainda dificulta a
alocagio de um docente para lecionar em mais de uma escola (Moriconi

et al., 2023).

Ao evidenciar as diferengas entre o volume de trabalho dos profes-
sores brasileiros e de outros paises, bem como entre os professores das di-
versas redes de ensino do Brasil, essas pesquisas chamam atengao para uma
série de fatores — que incluem aqueles que dependem de decisoes de poli-
ticas publicas — que diferenciam os limites e as possibilidades encontradas
por distintos professores no exercicio de sua profissao. Nesse sentido, faz-se
relevante investigar e aprofundar os conhecimentos que se tem sobre as
implicagoes das condigoes de trabalho — em especial, das relativas ao volu-
me de trabalho — dos professores sobre as suas praticas profissionais e seus
resultados — em especial sobre a aprendizagem de seus estudantes.

IMPLICACOES DO VOLUME DE TRABALHO AS PRATICAS DOS PROFESSORES
E A APRENDIZAGEM DE SEUS ESTUDANTES

Lecionar em mais de uma escola e rede de ensino sio condigoes
que agregam complexidade ao trabalho docente. Pressupéem que o pro-
fessor, além de assumir suas aulas, se envolva e colabore para a elaboracio
e implementacdo de seus planos e projetos pedagédgicos especificos, e que
conhega e lide com necessidades, culturas e formas de trabalho préprias
dessas escolas e redes. Lecionar em mais de uma etapa de ensino demanda,
ainda, conhecimentos sobre o curriculo de cada etapa e sobre o desen-
volvimento e aprendizagem em cada faixa etdria atendida; e a capacidade
de implementar as respectivas abordagens pedagdgicas apropriadas a cada
uma delas (Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).
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-

E raro encontrar estudos sobre como essas condigées relativas ao
volume afetam a qualidade do trabalho dos professores. Uma excecao é o
artigo de Elacqua e Marotta (2020), que aborda o caso da rede municipal
do Rio de Janeiro. O estudo concluiu que um aumento no ndmero de
escolas em que o professor atua tem impacto negativo no desempenho
dos seus estudantes, cuja magnitude tende a ser maior para os estudantes
pobres que participam de programas de transferéncia de renda. Nessa
investigacdo, os pesquisadores trabalharam com dados referentes aos mes-
mos professores em diferentes situagdes relacionadas ao nimero de escolas
em que atuavam. Nesse sentido, seria essencial realizar pesquisas que per-
mitissem compreender as diferengas nas prdticas dos professores atuando
em maiores ¢ menores nimeros de escolas. Que mudangas os professores
realizam em suas préticas em decorréncia de mudangas em suas condigdes
de trabalho? Que préticas s3o mais ou menos afetadas por essas mudancas?

Com relagio ao volume de trabalho docente, o aspecto que apa-
rentemente recebeu maior aten¢io na literatura internacional foi o tama-
nho das turmas com as quais os professores trabalham. Nesse contexto,
os argumentos favordveis a turmas com menos alunos apontam para a
probabilidade de um ensino mais centrado nos estudantes e mais indi-
vidualizado, com maior possibilidade de inova¢io, mais facilidade de
engajamento dos estudantes e menos problemas de comportamento em
sala de aula (Hattie, 2009).

Ao analisar essa literatura, Hattie (2009) destaca que, para turmas
acima de 30 alunos, as priticas mais favoraveis a aprendizagem estariam re-
lacionadas a um ensino mais padronizado, com formas mais rigidas de dis-
ciplina, que permitem pouco desvio, muita quantidade de aprendizagem
mecanica, caminhos diretos (sem flexibilidade), passando pelas aulas no
mesmo ritmo. Segundo o autor, nas turmas com 20 a 30 alunos, hd maior
possibilidade de agrupd-los de acordo com suas habilidades ou comporta-
mentos, encorajando interagoes entre pares, promovendo a autorregulacio
e alguns ajustes no curriculo em resposta as necessidades e interesses dos
estudantes (Hattie, 2009).

No cendrio brasileiro, essa literatura é apoiada por evidéncias de
Oliveira (2010) e Travitzki e Cdassio (2017), que corroboram os pareceres

158



Tempos e narrativas para uma educagio democrdtica: o que pode a formagio de professores?

do Conselho Nacional de Educacio (CNE), os quais recomendam que as
turmas dos anos finais do ensino fundamental tenham, no méximo, 30
alunos (Brasil, 2009, 2010). Oliveira (2010) identificou beneficios na re-
ducio do tamanho de turmas para, no méximo, 30 alunos, em uma anilise
para os anos iniciais do ensino fundamental. Travitzki e Cdssio (2017), por
sua vez, observaram que, nos anos finais do ensino fundamental, o nimero
6timo seria de 36 alunos por turma para os estudantes de maior nivel so-
cioecondmico, enquanto, entre os demais, o ideal seria de 28.

Cabe ressaltar, porém, que esse nimero méximo de alunos por turma
recomendado depende da etapa de ensino, sendo os niimeros “ideais” me-
nores para o contexto de estudantes mais novos. Blatchford ez /. (2003),
por exemplo, obtiveram evidéncias para o Reino Unido de que turmas
com até 25 alunos sao mais favordveis, sobretudo durante o primeiro ano
do ensino fundamental, e particularmente para aqueles que apresentam
maiores dificuldades e necessidades académicas. Diversos indicadores, tais
como comportamento dos alunos; tempo que professores tinham para pla-
nejar, corrigir tarefas e avaliar; satisfacao dos professores com seu trabalho
foram melhores nas turmas de até 25 alunos. Também no que diz respeito
ao inicio da escolarizacio, Finn, Suriani e Achilles (2010) produziram um
compilado de evidéncias de diversos estudos acerca do Tennessee’s Project
STAR (Student Teacher Achievement Ratio), um experimento de larga
escala para testar a eficicia de turmas menores desde a pré-escola até o 3°
ano do ensino fundamental, realizado no Tennessee, nos Estados Unidos.
Nesse experimento, os alunos foram alocados em turmas pequenas (de 13
a 17 alunos); turmas regulares (de 22 a 25 alunos); ou turmas regulares
(de 22 a 25 alunos) com um professor de apoio. Estudos feitos com base
no experimento demonstraram beneficios das turmas pequenas em todas
as dreas do conhecimento avaliadas, sendo estes maiores para alunos nio
brancos ou de 4reas urbanas (menos favorecidas economicamente).

Ressalta-se, novamente, a importincia de que sejam realizadas pes-
quisas acerca de como o aumento ou diminui¢ao no ndmero de alunos
das turmas afeta as prdticas dos professores, tanto no que diz respeito ao
ensino — por exemplo, a alfabetiza¢ao — quanto em relagdo a gestao de sala
de aula e 2 avaliagao da aprendizagem. Além dos efeitos dessas mudangas
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nos resultados de aprendizagem dos estudantes, é preciso explorar a etapa
intermedidria — como os professores desenvolvem suas prdticas sob dife-
rentes condigoes —, para que se tenha uma compreensao do processo como

um todo.

Ainda que o nimero de alunos por turma seja relevante, o nimero
de turmas e, consequentemente, o total de alunos por professor (soman-
do-se todas as turmas) representam de forma mais completa o volume de
trabalho desses profissionais. Lecionar para uma grande quantidade de tur-
mas — em especial se forem de anos/séries distintos — pressupoe maiores
esforcos para a preparagio das atividades de ensino e aprendizagem para
esses diferentes grupos de estudantes com necessidades, interesses e formas
de aprender especificos. Além disso, lecionar para grande quantidade de
alunos, simultaneamente, dificulta diversas prdticas consideradas essenciais
no contexto pedagdgico, tais como conhecer os estudantes, planejar ativi-
dades com base em seus conhecimentos e experiéncias e oferecer devoluti-

vas informativas para que avancem (Consed; Undime; MEC, 2019).

Trata-se de aspectos de grande importincia na qualidade do traba-
lho docente, que tendem a nio receber atengio no debate nacional, com
exce¢do do indicador de esfor¢o docente calculado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que o inclui
(Brasil, 2014).

Sendo relevantes para as préticas profissionais, as condi¢oes relativas
a0 volume de trabalho docente tém forte potencial para afetar as iniciativas
de formagao continuada desenvolvidas por redes de ensino e escolas, rela-

¢ao que também precisa ser analisada e discutida no contexto brasileiro.

IMPLICACOES DO VOLUME DE TRABALHO DOCENTE AS INICIATIVAS DE
FORMACAO CONTINUADA NO BRrasiL

Ao explorarmos as condi¢oes relativas ao volume de trabalho dos
professores, é preciso também considerar suas implicagdes tanto para a

participagao dos docentes em experiéncias de formagao continuada quan-
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to para a incorporagio dos aprendizados profissionais em suas praticas
pedagdgicas.

Existe um conjunto extenso de pesquisas que investigam caracte-
risticas de iniciativas de formagao continuada capazes de colaborar para o
aprimoramento da prdtica profissional dos professores e, por consequén-
cia, para a melhoria da aprendizagem de seus estudantes. Entre as caracte-
risticas dessas iniciativas, pode-se destacar a duragao prolongada, intensiva,
continua e com contato frequente com os formadores (Moriconi ez al.,
2017). E com a participagio em processos formativos com esse tipo de
configuragio que os professores terdo mais chances de estarem aptos a to-
mar decisoes acerca de como aplicar novas formas de ensinar em situagdes
particulares que vivenciam, bem como a promover mudangas profundas e
sustentdveis em suas praticas (Timperley ez al., 2007). Além disso, a dura-
¢ao prolongada e o contato frequente com os formadores sao tidos como
necessdrios porque o processo de aprendizagem nio ¢ linear, nem obriga-
toriamente sequencial e, sim, interativo, devendo prever devolutivas cons-
tantes, para que as novas aprendizagens possam ser reforcadas (Garet ez al.,
2001; Timperley ez al., 2007).

Para se engajar nesse tipo de formacio continuada, uma condigao
de trabalho necessdria é a garantia de um tempo adequado da jornada de
trabalho docente para as atividades pedagdgicas fora da sala de aula, sendo
uma parcela desse tempo destinada 4 formagio continuada. E preciso que
os professores tenham tempo para participar dos encontros formativos e,
também, para estudar e preparar atividades de aprendizagem profissional
como parte dessas iniciativas. Por exemplo, um professor que esteja 44
horas em sala de aula, como no caso citado anteriormente, dificilmente
conseguird se engajar e aproveitar adequadamente iniciativas de formacio
continuada que lhe sejam oferecidas.

Nessa literatura empirica, outra caracteristica de formagodes conti-
nuadas que contribuiram para a melhoria do trabalho docente ¢ a partici-
pacio coletiva dos docentes — de um grupo de professores de uma mesma
escola, etapa de ensino, drea ou série/ano (Snow-Renner; Lauer, 2005).
Nesse sentido, os estudos destacam como importante a garantia do apoio
e da interacdo entre os professores participantes e/ou entre os participantes
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e formadores (Timperley ez al., 2007). Isso porque formagdes continua-
das baseadas na colaboragao profissional ajudam os professores a abordar
problemas que vivenciam em seu trabalho, possibilitando a construgao
de uma cultura profissional na qual desenvolvem uma compreensio co-
mum dos objetivos de ensino, métodos, problemas e solugoes (Garet ez al.,
2001). Darling-Hammond, Wei e Andree (2010), ao analisarem sistemas
educacionais com bons resultados, destacam a importancia do uso do tem-
po fora de sala de aula para a colaboragao e o desenvolvimento profissional
docente, de modo que professores possam trabalhar em conjunto no pla-
nejamento, observagao e andlise de aulas, por exemplo.

Configura-se como uma condigio de trabalho favoravel a participa-
¢ao dos docentes em formagdes continuadas eficazes, portanto, a oportu-
nidade de que os docentes possam compartilhar esse tempo com colegas
de profissio. Ou seja, que uma parcela desse tempo fora da sala de aula seja
reservada para a participacio coletiva em processos de formagio e colabo-
racdo profissional, em espacos apropriados para tais atividades.

Se cada professor participar de forma isolada de iniciativas de forma-
¢ao continuada, sem ter contato com os demais participantes apds os en-
contros formativos, a implementagio dos novos conhecimentos e praticas
em seu contexto ficard ainda mais dificil, devido a falta de apoio e de trocas
para superar os desafios naturais que mudangas de pratica demandam.

Por fim, mas nao menos importante, é preciso discutir as implica-
¢oes das condigoes de trabalho docente, em especial de seu volume de
trabalho, sobre a capacidade dos professores de implementar novos conhe-
cimentos e habilidades desenvolvidos durante a formaciao, em seu contexto
de trabalho, com seus estudantes especificos.

Por exemplo, uma formagio que tenha como objetivo que os pro-
fessores desenvolvam sua capacidade de oferecer devolutivas informativas
e que apoiem a aprendizagem de seus estudantes de forma individualizada
precisa considerar o niimero total de alunos com os quais esses professores
atuam. Por exemplo, é mais provével que professores que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental com uma ou duas turmas de estudantes,
atendendo cerca de 50, 60 alunos no total, consigam implementar essas

162



Tempos e narrativas para uma educagio democrdtica: o que pode a formagio de professores?

devolutivas individualizadas em seu contexto, quando comparados a pro-
fessores dos anos finais e do ensino médio, que atuam comumente com
mais de 250 alunos no total.

Guskey (2023) propée um modelo para avaliar — e também plane-
jar — iniciativas de formagao continuada que considera o contexto no qual
essas agdes ocorrem e como as afetam, oferecendo bons subsidios para que
as condigoes de trabalho sejam incluidas nas reflexdes acerca dos processos
formativos docentes e sua efetividade.

O modelo proposto por Guskey (2023) contempla cinco niveis, que
avaliam: a reacio dos participantes; a aprendizagem dos participantes; o
apoio e mudanca institucional; o uso de novos conhecimentos e habilida-
des pelos participantes; e os resultados de aprendizagem dos estudantes.
Trata-se de um modelo em que cada nivel se baseia nos anteriores e, por-
tanto, o sucesso em um nivel é geralmente necessdrio para o sucesso nos
niveis subsequentes.

Ele se inicia no nivel 1, no qual se busca avaliar se os participantes
gostaram ou nao da experiéncia, se ficaram satisfeitos ou nao com ela. Na
sequéncia, no nivel 2, parte-se para avaliar se os participantes desenvolve-
ram os conhecimentos e habilidades previstas, ou seja, se teriam desenvol-
vido a capacidade de implementar as praticas pedagdgicas que eram objeto
da formagao. Isso nao significa, ainda, avaliar se os participantes incorpora-
ram essas praticas ao seu trabalho, em sua(s) escola(s) especifica(s) — o que
corresponde ao nivel 4 da avaliagao. Antes disso, ¢ preciso avaliar, no nivel
3, se os participantes contaram com todo o apoio organizacional necessdrio
para que essa incorporagio ocorra, o que inclui as condigoes de trabalho
adequadas 4 implementagao dessas priticas pedagbgicas em seu contexto
especifico. O modelo se encerra no nivel 5, quando sao coletadas evidén-
cias que corroborem a hipétese de que houve melhoria na aprendizagem
dos estudantes (Guskey, 2023).

Na discussao deste texto, cabe destacar especialmente a avaliagao de
nivel 3. Isso porque é muito comum que iniciativas de formagio continu-
ada sejam seguidas de um sentimento de frustragao por parte dos respon-
sdveis, por ndo observarem resultados em termos de mudangas de praticas
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dos professores e, consequentemente, de melhorias na aprendizagem de
seus estudantes. Nesses casos, ¢ igualmente comum que se questione se, de
fato, os professores compreenderam o que foi desenvolvido, ou se concor-
dam com as préticas e se comprometeram com elas. Mas é raro que se ana-
lise, de modo detalhado, as condigées nas quais aqueles professores atuam,
o que envolve aspectos relativos ao volume de trabalho, a infraestrutura das
escolas e ao apoio da gestao da escola, por exemplo. O processo de mudan-
¢a ou aprimoramento das prdticas pretendido com base no engajamento
dos professores em iniciativas de formagao continuada depende de condi-
¢oes favordveis & implementagdo das préticas especificas, que sao objeto da
formagao — portanto, a avaliagio da formacio precisa considerar se essas
condigoes estavam presentes nos contextos de atuacao dos professores.

Uma forma de incluir as condi¢oes de trabalho nas discussoes rela-
tivas 4 formagao continuada docente é adotar o planejamento reverso para
desenhar esse tipo de iniciativa, como propoe Guskey (2023).

Tendo em vista que o objetivo final — ou um dos objetivos finais — de
qualquer iniciativa de formagio continuada deve ser a melhoria da apren-
dizagem dos estudantes, o autor indica que o primeiro passo do planeja-
mento reverso de uma formagao continuada deve ser definir quais aspectos
da aprendizagem dos estudantes se pretende melhorar com ela. Apds isso,
o segundo passo seria definir quais as prdticas de ensino que os professores
poderiam implementar para ajudar os estudantes a melhorar nesses aspec-
tos especificos. Essas sao as préticas de ensino que deveriam ser o objeto da
formagéo continuada. O terceiro passo, portanto, seria analisar e garantir as
condigoes necessdrias para que os professores implementem essas préticas de
ensino, que serao aprendidas ou aprimoradas por meio de seu engajamento
na formagao continuada. Ou seja, este seria 0 momento de garantir que as
condigoes de trabalho dos professores que participardo da iniciativa, entre
elas, as relativas ao volume de trabalho: (1) favoregam um real engajamento
dos professores em processos formativos; (2) favorecam a incorporagao das
préticas que se pretende que os professores aprendam e incorporem ao seu
fazer profissional. Somente depois de garantidas as condi¢des e o apoio insti-
tucional para a futura implementagao das préticas é que se deveria considerar
quais conhecimentos e habilidades os professores precisam desenvolver para
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implementar as praticas propostas e passar a desenhar as atividades de apren-
dizagem profissional que serdo desenvolvidas com eles, de modo que esses
conhecimentos e habilidades sejam desenvolvidos (Guskey, 2023).

Conforme destaca Guskey (2023), esse processo de planejamento re-
verso é muito importante porque as decisées tomadas em cada nivel afetam
profundamente as do nivel seguinte. Por exemplo, os resultados em aspec-
tos especificos que se pretende que os estudantes alcancem influenciam os
tipos de prdticas pedagdgicas que sio propostas como objeto da formagao.
Do mesmo modo, as préticas pedagdgicas que se pretende implementar
influenciam os tipos de condigoes e de apoio necessdrios. Dessa maneira,
embora nio seja possivel garantir que a iniciativa de formagao continuada
seja exitosa, aumentam-se as chances de que isso ocorra, obtendo-se maior
conhecimento acerca dos processos formativos — o que pode contribuir no
momento de avalid-los e aprender com eles.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente texto buscou apresentar e discutir alguns achados que
permitem compreender o volume de trabalho dos professores brasileiros,
propondo discussoes concernentes as suas implicagdes sobre as prdticas
profissionais docentes e sobre a participacio desses atores em iniciativas de
formagao continuada desenvolvidas por escolas e redes de ensino.

Longe de esgotar o assunto, com essas discussoes pretende-se contri-
buir para desnaturalizar condigoes de trabalho inadequadas que, por diver-
sas vezes, sao encontradas por professores em seus contextos de trabalho no
Brasil. Do mesmo modo, pretende-se contribuir para a compreensao sobre
como essas condicoes estio distribuidas, bem como sobre suas causas, de
maneira que possamos avangar na compreensao do fendmeno e na propo-
sicao de medidas para melhord-las.

Mais do que respostas, houve um esfor¢o no sentido de apresentar
perguntas que possam instigar e direcionar futuras pesquisas sobre as con-
digoes de trabalho dos professores e suas inter-relagbes com os aspectos
apresentados. Além disso, espera-se que essas perguntas chamem atencio
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dos profissionais das distintas dreas das secretarias de educagio, ao refletir e
planejar suas agdes: nos recursos humanos ou gestao de pessoas; na gestao
pedagdgica e na formagao continuada de professores.

Nesse sentido, entende-se ser necessario desenvolver uma visao in-
tegrada dos aspectos que, de alguma maneira, se relacionam e afetam o
trabalho docente, permitindo nio somente uma compreensio mais ade-
quada dele enquanto objeto de estudo, mas, especialmente, para favorecer
o desenho e a implementagao das politicas que incidem sobre o trabalho
dos professores de maneira articulada e coerente entre si.
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Ficgoes e realidades educacionais:
o desafio de narrar e compreender
a formacao e a histéria da
profissao docente

Dislane Zerbinatti Moraes

“Todo trabalho de pesquisa seria uma tradu¢io do que ¢ estanho
para algo de familiar.”

(Marilia Amorin, 2004)

O presente texto tem o objetivo de discutir leituras de obras literd-
rias na pesquisa em Histéria da Educacao. Inicialmente teceremos algumas
consideragdes sobre o entendimento do gesto de pesquisar. Ao pensarmos
nos significados do “fazer investigativo”, surge a tentagao, principalmen-
te para os iniciantes no oficio, de apoiar-se em livros de metodologia de
pesquisa e colegdes de técnicas de pesquisa. Mas a pesquisa é uma prética,
contém elementos de imprevisibilidade e oferece alguns obstdculos a trans-
feréncia direta de procedimentos de uma pesquisa para outra.

As discussoes contemporaineas sobre modos de pesquisar criticam a
ideia de neutralidade do pesquisador e, por outro lado, de relativismo exa-

cerbado. Alguns modelos inspirados nos estudos bakhtinianos sublinham
htps://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p169-190
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que uma das caracteristicas centrais das ciéncias humanas é ser uma “cién-
cia dos discursos”’, na medida em que os procedimentos de pesquisa sao
atravessados por representagoes tanto do pesquisador quanto dos sujeitos
que se constituem em seus objetos de estudo. Assim, o pesquisador partici-
pa com sua formagio e concepgoes da construgao do “outro” da pesquisa,
transferindo suas convicgdes para a voz dos entrevistados, idealizando res-
postas, conduzindo resultados.

Marilia Amorin compreende o processo de pesquisa como o “lu-
gar do encontro” entre o pesquisador e o seu objeto de pesquisa. Aqui,
as discussoes de antropdlogos sdo estrategicamente ilustrativas porque no
contato entre sociedades simples e complexas, ou no momento histdrico
de expansio maritima com a Conquista da América, nos séculos XV e
XVI, deparamo-nos com situagdes que podem servir como acontecimen-
tos exemplares do encontro tenso entre o “eu” e 0 “outro” nas investigagoes
em Ciéncias Humanas. O etnocentrismo tende a aproximar ou distanciar
universos culturais, negando identidades, produzindo interpretacoes uni-
laterais. Com o choque ou identificagio entre culturas diferentes, os riscos
de colonizacio do “outro”, de imposicio de interpretacoes é grande.

Nessa medida, as metdforas do “encontro”, “acolhimento” e “hospi-
talidade” sdo férteis em proposi¢oes sobre o que ¢ pesquisar e sobre a posi-
¢ao do pesquisador. A produgao de conhecimentos em Ciéncias Humanas
supoe um esfor¢o de compreensao da alteridade, concebida como reconhe-
cimento de decisivas diferencas entre culturas e entre determinantes so-
ciais. Para que possamos identificar e compreender as diferengas, o “estra-
nhamento” deveria ser parte constitutiva do ato de pesquisar: o importante
¢ tornar estranho algo que se deseja conhecer. Com o esforco intelectual
do estranhamento, de suspensio de sentidos prévios, cria-se um espago
de questionamentos, de percepg¢des das singularidades, de configuracio de
novos objetos e questoes de investigagao.

Um dos eixos em que se constrdi o conhecimento é o trabalho cons-
tante de reflexao do pesquisador sobre os caminhos da pesquisa, a objetiva-
¢ao de sua propria subjetividade no encontro com o “outro”. Os cadernos
de campo, a escrita e reescrita da pesquisa seria outro eixo, como rabiscos
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de realidades, acolhimentos e escutas sensiveis intermindveis, inacabadas,
sobre as possibilidades e didlogos entre o conhecido e o desconhecido:

Sem reconhecimento da alteridade nio hd objeto de pesquisa e isto
faz com que toda tentativa de compreensao e de didlogo se construa
sempre na referéncia aos limites dessa tentativa. E exatamente
ali onde a impossibilidade do didlogo ¢ reconhecida, ali onde se
admite que haverd uma perda de sentido na comunicagio que se
constréi um objeto e que um conhecimento sobre o humano pode
se dar (Amorin, 2004, p. 29).

Ter uma perspectiva de estranhamento pode significar deixar em
suspenso modos tradicionais ou convencionais de tratar fontes, documen-
tos, histdrias jd contadas, muitas delas ji consagradas, nas quais teorias, in-
terpretagdes e questoes aparecam como as Unicas possiveis. Principalmente
se nossa concepgao de pesquisa em Educagio estd apoiada no espaco das
préticas cotidianas de dizer, ensinar, aprender, ler, escrever, compreender,
conviver e dar sentidos em conjunto com os estudantes e em contextos
multiplos de formacio e escolarizagao, as teorias e modos de andlise deve-
rao ser construidas no momento de investigagao, levando em consideracao
os agentes sociais, os didlogos efetuados, os espagos de representacoes em
disputa, as légicas de agao.

Como tomar um objeto como romances escritos por professores,
ou nos quais os temas educacionais sdo matéria ficcionalizada, e nio le-
vantarmos hipdteses outras de usos e apropriagoes que superam as formas
candnicas de ler literatura, ou mesmo adotar pontos de vista de criticos li-
terdrios ou de historiadores da literatura como tnica possibilidade de com-
preensao do material analisado? Pensar o objeto livro e as préticas de lei-
tura, isoladas de contextos, usos e préticas é considerar que os leitores nio
estdo interagindo com a leitura posta em circulagio. E claro que a anilise
literaria do romance, na qual se descortina seu léxico, sua linguagem, os
contetidos abordados e discursos proferidos, é fundamental como um dos
elementos do ambiente das priticas cotidianas de frui¢ao da leitura. Mas
ainda estamos no 4mbito da produgio textual dada, e nio da apropriagio
por leitores segundo uma légica de transigao de sentidos.
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Lemos em Certeau, a propdsito dos estudos sobre as prdticas coti-
dianas, as quais para o autor devem ser estudadas buscando a sua légica de
a¢do e indicios de sua formalizagio, a consideragao:

[...] analisamos um provérbio [por exemplo] como se fosse um
“corpus” isolado, isoldvel, tratado dentro de um laboratério de
sociologia ou de antropologia, quando o problema come¢a a
partir do momento em que nos interrogamos sobre o uso que as
pessoas fazem dele. Em decorréncia, ainda mais importante que a
andlise linguistica ou temdtica do provérbio, ¢ a andlise da maneira
como, por exemplo, em um bate-papo de aldeia, ele é utilizado no
momento certo, com o interlocutor certo e dentro da circunstincia
certa, visando mudar o equilibrio de uma conversa. O que implica
o problema de uso. Isto é, trata-se da questaio do emprego do
provérbio e ndo da questao da interpretagio que dele podemos fazer
quando o isolamos em um laboratério. Assim essa problemdtica diz
mais respeito  prética do provérbio do que ao provérbio enquanto
tal (Certeau, 1982, p. 4).

A produgao cultural, nas palavras de Certeau, é uma atividade de

« - » « ”» . . ) «
caga furtiva” em uma “floresta” de rituais e léxicos; um processo de “des-

.« . <« » . 7
vio” de sentido, um “golpe” que pode estar sendo feito a um contetido ou
expressao (texto e representagao), de modo a alterar o equilibrio de forgas
de uma situagio (um “saber fazer com”), e nao a aplica¢io de uma defi-
nigao quase etnografica de uma prética cultural separada de seus modos
plurais e intencionais de apropriagao no cotidiano.

CONSTRUINDO O OBJETO DE PESQUISA

Memoérias coletivas e memorias de grupos estao em constante intera-
¢ao nos textos literdrios, os quais instituem imagens “cldssicas”, sempre re-
tomadas em discursos sobre a escola. E possivel dizer que as fontes literarias
refratam e refletem modos de conceber as questoes educacionais em cada
época histérica, além de darem pistas sobre quais agentes sociais se mobili-
zam no debate. Encontramos, por exemplo, uma literatura de cunho pro-
fissional tratando de questoes sobre a profissao docente, que se estende por
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todo o século XX. Sao obras escritas por professores e professoras que bus-
cam, por meio da escrita ficcional, discutir e apresentar suas impressoes,
criticas e sonhos em relagio a profissao. Dialogam com outros discursos
educacionais, que privilegiavam os saberes pedagdgicos e a produgao cien-
tifica. Utilizam a forma narrativa 3 maneira de contraponto ao discurso
educacional e acabam por ensejar a exposi¢ao da experiéncia pessoal, como
docentes. Trata-se, como no romance de Dora Lice, O calvdrio de uma
professora, de 1928, de uma estratégia de autoria, que busca a sensibilizagao
dos leitores e a dentincia das péssimas condicoes de trabalho e desvaloriza-
¢ao social da professora normalista. Outros romances apresentam distintos
pontos de vista, associados as respectivas posi¢des no campo social — as de
criangas, corpo técnico, intelectuais; pontos de vistas por meio dos quais
usos e apropriacoes podem ser identificados, assim como representagdes
sobre a Educagio e as culturas escolares podem ser problematizadas.

Para qualquer compreensio das culturas escolares nao podemos ig-
norar a histéria, visto que a escola é uma institui¢do na qual confluem
multiplas estruturas sociais e temporalidades: o tempo que formaliza prd-
ticas (estruturas de longa duracio, com ritmos lentos de transformacao); o
tempo dos marcos de intervencao politica e organizagio escolar (em con-
junturas de média e curta duragio); os tempos dos discursos pedagdgicos
e enunciados pelos professores para orientagio e tomada de decisoes, que
circulam no 4mbito das escolas, constituindo-se em saberes engendrados
na pritica; muito sensiveis & mudanga, aos ritmos rdpidos da circulagio
de leituras e prescrigoes, e urgéncias pedagégicas (Guedes-Pinto, 2010;

Hébrard, 2000).

No processo intrincado de rede de relagées entre préticas interiori-
zadas e discursos que instituem novas préticas, descrever — e, mais ainda,
narrar os acontecimentos escolares — pode favorecer compreensoes de dis-
cursos, teorias e légicas dos que atuam nas escolas, sempre referidos como
instancias do vivido, e pouco reconhecidos por aqueles que somente con-
cebem uma Unica escrita, a académica, como conhecimento sintetizado,
objetivado e, por essas condi¢oes, vilido. Como tornar visivel e passivel de
reflexdo, pelos préprios agentes da escola, professores e estudantes, os dis-
cursos produzidos entre as praticas escolares? Como apreender as culturas,
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os discursos e as teorias interagindo na escola, com poderes, abrangéncias
e implicagoes distintas?

Anne Marie Chartier (2007, p. 200-201), tratando do trabalho de
teoriza¢ao sobre as priticas pedagdgicas, questiona a ruptura entre o “di-
zer” e o “fazer”, denominando-a “fic¢do tedrica’:

O mal entendido provém, parece-me, do fato de os pesquisadores nao
reconhecerem outro discurso que nio a escrita tedrica, monoldgica,
objetivante, tendo abolido as marcas de sua enunciagio. Ora, os
que atuam na prética falam, mas eles o fazem em redes de trocas
dialégicas permanentes, subjetivas, infinddveis, entrecruzadas. Se
as prdticas saio mudas, quando elas estao desvinculadas de seus
atores, os que atuam na prética nio sio mudos. Os pesquisadores
que produzem os textos “tebricos”, por sua vez, esquecem que suas
construcoes académicas, sejam elas de pesquisa “pura’, “aplicada’
ou de “pesquisa-acio”, sio o resultado de préticas profissionais
especificas; como praticantes de pesquisa cientifica, eles préprios
estao presos em redes de trocas institucionais, redes sociais de
trabalho, de poder e de conflitos que lhes permitem articular seus
saberes e seu saber-fazer, seus discursos e seus gestos profissionais.
Eles encontram as mesmas dificuldades para se fazer compreender
por pessoas de outro meio que os professores quando falam de suas

praticas para especialistas.

Partilhando do debate sobre a relevincia da explicita¢ao por escri-
to dos discursos produzidos no cendrio escolar, localizamos o interesse na
identificacio e configura¢io de metodologias de andlise de fontes literdrias
relativas ao campo educacional. As expressoes literdrias aqui propostas fo-
ram objeto de interpretagio que procuram captar alguns elementos estru-
turantes do “fazer docente” e da histéria da profissao, sublinhando-se suas
posicoes dialégicas, os atos enunciativos e os saberes construidos para agao.

Esses textos ficcionais s3o caracterizados pela predominéncia do esti-
lo narrativo, com énfase nas acoes dos personagens e constituindo-se como
drama diretamente associado a temdtica profissional, no caso do romance
de Dora Lice, ou situagbes dramdticas nas quais interagem outros agen-
tes sociais: estudantes (poesia e prosa de Drummond e romance de Raul
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Pompéia); projetos de educagio e representagdes do magistério (obras de

José de Alencar).

Para Lukdcs (1965), o estilo narrativo é mais potente por dar a ver
questdes essenciais de um dado momento histérico. O tema ficcional é tra-
tado pelo ponto de vista de personagens em agao, desenvolvendo os “dramas
humanos” em face aos “dramas das institui¢des”. O estilo descritivo tende a
eliminar as interrelagoes daquilo que se poderia chamar de estado concreto
das coisas e a vida interior, apresentando um cendrio estdtico, no qual as
personagens desenvolvem o enredo, e nao as relagoes entre esses personagens
e a vida social. Comparando Zola, de tendéncia estética naturalista, e Balzac,
romantico, na ficcionalizagio de um mesmo tema de enredo, o teatro, nas

obras Nand e Ilusoes perdidas, Lukdcs (1965, p. 46-47) afirma:

O recinto do teatro ¢ descrito por Zola de maneira cuidadosa e
completa. Primeiro visto da plateia, tudo que acontece nas cadeiras,
nos corredores, no palco....Depois a obsessao zoliana pelo cardter
completo e monogrifico passa adiante ¢ um outro capitulo do
romance estd dedicado a descricio do teatro visto do palco....Este
cardter completo de inventdrio ndo existe em Balzac. O teatro ¢ a
representagio, para ele, constituem somente o ambiente em que se
desenvolvem intimos dramas humanos....os problemas sociais sao
aflorados em Zola, mas sdo descritos apenas como fatos sociais,
como resultados, como caput mortuum da situagio....[Para] Balzac,
entretanto, representa o modo pelo qual o teatro se prostitui no
capitalismo. O drama das figuras principais ¢, a0 mesmo tempo, o
drama das instituigoes no quadro das quais elas se movem, o drama
das coisas com as quais elas convivem, o drama do ambiente em
que elas travam as suas lutas e dos objetos que servem de mediagio
as suas relagdes reciprocas.

Assim, partimos do pressuposto segundo o qual as obras literdrias
remetem a prdticas culturais vivenciadas pelos escritores e comunidade
de leitores constituindo-se em representagoes simbdlicas de modos de ser,
pensar e agir histérica e socialmente construidas. Portanto, em fungao das
caracteristicas polissémicas, nesses escritos é possfvel compreender tanto as
motivagdes de escritores e leitores quanto as dimensoes especificas de con-
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flitos entre pontos de vistas, disputas e tensoes dos agentes privilegiados
e subordinados no campo educacional e aos processos de sacraliza¢io de
memorias sobre a educacgio. Nesse sentido, trata-se de investir em estudos
sobre o trabalho de constitui¢io e de formalizagao de tradigoes e prdticas.
Para tanto, efetuam-se andlises de representagoes literdrias da histéria da
escola e dos professores, com o objetivo de compreender as modalidades de
produgio, apropriagao e conservagio de ideias sobre educacio.

Procurando apreender esse espaco de questoes, o estudo contempla
os seguintes itens: 1) discussao sobre metodologias de pesquisa e de andlise
de fontes literdrias, aproveitando os aportes historiogréficos, socioldgicos e
da critica literdria; 2) breve levantamento da produgcao literdria brasileira,
cuja temdtica ¢é a escola e a profissao docente, e discussio sobre as possi-
bilidades de compreensao dos didlogos efetuados com as ideias do campo
educacional; 3) estudos especificos das obras literdrias de José de Alencar,
Raul Pompéia, Carlos Drummond de Andrade e Dora Lice.

Do “OLHO MOVEL” AS PERSPECTIVAS METODOLOGICAS

A perspectiva da Histéria Cultural vem predominando nos estudos
de histéria da educacio e, cada vez mais, observamos o renovado interesse
em conhecer o cotidiano e as culturas escolares em suas grandes dimensoes
de produgao, circulagao e apropriagao dos saberes e préticas docentes. Uma
historiografia da educagao que se volta as histérias do curriculo vivido, e
nao sé prescrito; as reformas educativas e sua aplicacao em realidades con-
cretas; a relagdes entre os agentes escolares, tais como os intelectuais, os
professores em seus fazeres ordindrios, os estudantes; evitando, com isso,
abstracoes e abordagens generalizantes. Percebe-se o esfor¢o em desvelar
o papel do sujeito no processo de construcio da realidade, ou, como diz
Vifao (2004, p. 336), a realidade como construgdo subjetiva apreendida
por meio do recurso ao “olho mével”: ao invés de enfatizar as estruturas e
seriagdo, propoem-se a compreensao dos diferentes lugares subjetivos.

Em consonancia ao exposto, o perspectivismo nao tem nada de rela-
tivismo subjetivista, mas estd fundado na prépria realidade social, na qual
o que temos sio choques de interesses, de diferentes discursos e dispo-
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sigoes de estilos de vida coabitando nos espagos de convivio. Bourdieu
(2007), explicando essa complexa representagio das relagdes sociais e os
espagos dos pontos de vista, recomenda ao pesquisador modos de compre-
ensdo préprios dos romancistas como Faulkner, Joyce ou Virginia Woolf.

Lembra-se da pega de Patrick Siiskind, O contrabaixo:

Imagem particularmente feliz da experiéncia dolorosa que podem
ter no mundo social todos aqueles que, como o contrabaixista no
meio da orquestra, ocupam uma posicio obscura no interior de um
universo prestigioso e privilegiado, experiéncia tanto mais dolorosa
sem davida porque esse universo, do qual eles participam justo o
suficiente para provar seu relativo rebaixamento, estd situado mais

alto no espaco global (Bourdieu, 2007, p. 12-13).

A literatura, por exemplo, com seus procedimentos de figuracio do
real, recria multiplicidade de vozes, cada uma expressando determinada
ideologia, visao de mundo, posigao social, com perspectiva, em didlogo
com outros enunciados, explicitando as tensdes e, muitas vezes, o cardter
trdgico de posi¢oes irreconcilidveis. Para compreender nio basta dar razio
(apresentar e explicar) cada ponto de vista separadamente. E necessario
confrontd-los, como eles s3o na realidade (Bourdieu, 2007). Na producio
cultural, as enunciagdes sao fundamentadas em posi¢oes ocupadas no cam-

po social. Em Bakhtin (1993, p. 153):

Pode-se afirmar que na composi¢io de quase todo enunciado do
homem social — desde a curta réplica do didlogo familiar até as
grandes obras verbal-ideolégicas (literdrias, cientificas e outras) —
existe, numa forma aberta ou velada, uma parte considerdvel de
palavras significativas de owutrem, transmitidas por um ou outro
processo. No campo de quase todo enunciado ocorre uma interagao
tensa ¢ um conflito entre sua palavra e a de ouzrem, um processo de
delimitagao ou de esclarecimento dialégico mutuo. Desta forma, o
enunciado ¢ um organismo muito mais complexo e dinAmico do
que parece, se nio se considerar apenas a sua orientagao objetal e

sua expressividade univoca direta.
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Retomando a discussao proporcionada pela Histéria Cultural, essa
vertente historiografica volta-se a andlise das operagdes de sentido contidas
em cada documentagio, resultantes de esquemas intelectuais de percep¢ao
marcados por estratégias e préticas que tendem a busca de autoridade e
legitimagdo de condutas:

As lutas de representacdes tém tanta importincia como as lutas
econdmicas para compreender os mecanismos pelos quais um
grupo impée, ou tenta impor, a sua concep¢io do mundo social,
os valores que so seus, e o seu dominio (....). Dessa forma, pode
pensar-se uma histéria cultural do social — que, a revelia dos
atores sociais, traduzem as suas posigoes e interesses objetivamente
confrontados e que, paralelamente, descrevem a sociedade tal como

pensam que ela ¢, ou como gostariam que fosse (Chartier, 1990, p.

17-19).

NAS DOBRAS DA MEMORIA, IMAGENS LITERARIAS DE PROFESSORES E DE
CULTURAS ESCOLARES

Neste trabalho, objetiva-se localizar e contextualizar formas de repre-
sentagao literdrias sobre a escola e os professores em trés romances e uma cro-
nica: 7il, de José de Alencar; O Ateneu, de Raul Pompéia; Um escritor nasce
e morre, de Carlos Drummond de Andrade; e O calvdrio de uma professora,
de Dora Lice. A selegao das fontes foi guiada por virios motivos: dois dos
textos, O Ateneu e Um escritor nasce e morre, integram a selecio por se cons-
tituirem como referéncia para professores, especialistas e leitores comuns,
formando um repertério histérico-memorialistico sobre o universo escolar,
muito presente no ensino de Histéria da Educacdo. 7il e O calvdrio de uma
professora foram lembrados por oferecerem tratamento dos temas e pontos
de vista estratégicos aos objetivos aqui propostos, a saber, as possibilidades
e variedades de pesquisas com textos literdrios. Para os pesquisadores que se
debrugam sobre esses materiais, o desafio da exposi¢iao dos caminhos meto-
doldgicos é uma constante (Moraes, 1996; Vifao, 2004; Ferro, 2010). Nao
podemos, de forma alguma, generalizar as carateristicas desses materiais,
que, como objetos complexos, conforme jé observado, tém sua significagio
explicitada caso a caso, no processo de andlise:
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De modo geral, pode-se dizer apenas que tais possibilidades
dependem nio s6 do tipo de texto, mas também do texto em
questdo e dos objetivos da investigacio. Isto é, cada texto ou escrito
deverd ser objeto de uma andlise cuidadosa sobre sua produgio,
forma textual e contetido em fun¢io do que se pretenda em cada
caso. Dito isso — ainda que 6bvio, nem sempre é levado em conta

(Vihao, 2004, p. 354).

H4 textos literdrios que se transformaram em memdria histdrica,
quase como mitos histéricos, imagens candnicas, emblemiticas, sobre a
histéria da educagio no Império e Primeira Republica, constantemente
retomados, de modos variados, em manuais pedagdgicos de ensino de
Didatica, Filosofia e Histéria da Educagio, e como fontes para a pesquisa
em Histdria da Educagao. Para a histéria da infincia e da escola, podemos
citar: Conto de escola, de Machado de Assis; Cazuza, de Viriato Corréa;
Infincia, de Graciliano Ramos, Menino de engenho e Doidinho, de José Lins
do Rego, entre outros. Em relagdo as professoras, temos outras obras que
se tornaram paradigméticas, como a de Ina Von Binzer, Os meus romanos;
A normalista, de Adolfo Caminha; Sdo Bernardo, de Graciliano Ramos.
Em relagao aos professores, alguns titulos: O professor Jeremias, de Leo Vaz;
Alegrias, agruras e tristezas de um professor, de Raimundo Pastor; O professor
Policarpo: pdginas de bom humor, dedicadas ao magistério, de Maximo de
Moura Santos; e Abdias, de Cyro dos Anjos.

Poderfamos lembrar os usos ¢ modos de compreender certos livros
como “cléssicos” da literatura pedagdgica. Entende-se por cldssico um “livro
que nunca terminou de dizer aquilo que tinha para dizer”, ou “[...] livros que
exercem uma influéncia particular quando se impéem como inesqueciveis
e também quando ocultam nas dobras da meméria, mimetizando-se como
inconsciente coletivo ou individual” (Calvino, 2009, p. 17-18).

Acrescente-se as reflexoes de Calvino um breve aprofundamento da
discussao acerca da produgao de memérias, apoiando-nos em Pollak (1989)
e Halbwachs (1990). Os autores ressaltam a importincia dos estudos que
analisam os “[...] processos e atores que intervém no trabalho de constituicio
e de formalizagio de memorias” (Pollak, 1989, p. 4). Dessa forma, aparece
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como relevante nio somente a descricio das memorias coletivas, mas o en-
tendimento do seu processo de institucionalizagio. Memoria coletiva, me-
morias individuais e de grupos concorrentes estao em constante interagao,
produzindo imagens muitas vezes divergentes de momentos histéricos espe-
cificos. Os produtores de memoria encontram-se em posigoes sociais distin-
tas e, portanto, constituem representagoes diferenciadas de sua existéncia e
concepgao de mundo. Pollak, especialmente, identifica a escrita da literatura
como uma forma utilizada pelos autores para fazer emergir e permitir expor
situagdes traumdticas por meio do género do romance de testemunho.

A histéria da profissio docente e as experiéncias escolares nio sao
homogéneas, uma verdade a ser revelada, em que para cada aspecto do
universo escolar encontramos uma representagao. Pelo contrério, os mo-
dos de representagao do aluno, do professor, da administragao escolar, do
conhecimento pedagdgico, das préticas e culturas escolares, sio objetos de
disputa entre os grupos que pretendem dirigir o campo educacional, “[...]
produzindo processos de sacralizacdo de categorias explicativas aplicadas
ao trabalho docente e, além disso, colaborando para instaurar um apa-
gamento da participagio dos professores na delimitacio do seu préprio

espago profissional”, por exemplo (Catani, 1994, p. 77).

AUTORES, OBRAS, INTENCOES, CONTEXTOS

A obra de José de Alencar nos remete a discussoes e pesquisas sobre a
construgao da nacionalidade no periodo imperial. Pelos sentidos e projeto
literdrio do autor, entra-se em contato com representagdes sobre os mundos
da corte, espaco rural, dimensdes regionais e com a visdo mitica proposta
como solugio simbdlica as crises sociais de seu momento histérico (Candido,
1969; Bosi, 1992; Ferreira, 2012). Literato e politico empenhado,

Dentro do projeto de uma nagido livre e soberana, Alencar se
destacou pelo seu empenho singular em promover e criar a cor
local do pais e a permanéncia de suas obras reflete sua importincia
representativa na construgio da ideia de nagio e de pertencimento.
Sentindo-se na obrigagio de colaborar para o crescimento de sua
pdtria, o tema da educagio nao poderia jamais ter sido negligenciado
pelo escritor, e realmente nao o foi. Valendo-se de suas produgoes
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para difundir ideias, os romances estudados mostram diferentes
perspectivas sobre o tema da aboli¢io, mas convergem numa
mesma imagem acerca da inferioridade intelectual dos escravos
(Ferreira, 2012, p. 13).

Aos perfis de mulheres, figurados nos romances urbanos, Luciola
(1862), Diva (1864) e Senhora (1875), e no fulgurante Iracema (1865),
talvez nés possamos incluir a personagem Berta/Til (1872) como mais uma
das visoes miticas de mulher, agora sertaneja, na luta entre o Bem e o Mal:

alegoria sertaneja (...) — encarnada nos esforcos de uma menina
contra a forca bruta de bandidos ou desajustados...guiada pela
forca cega das Luzes, a menina sabe tudo sobre as pessoas que
a cercam, sem possuir plena consciéncia de que sabe. Por isso
protege instintivamente o proprietirio Jodo Galvio, da mesma
forma que evita o amor fisico de seu filho Afonso, amando-o da
mesma maneira com que ama a irma dele. Sua principal missao serd
eliminar o sofrimento e conduzir as pessoas a0 Ambito da Luz. Por
isso se empenha de modo particular no resgate de Bras e de Jao Fera
(Teixeira, 2012, p. 30-31).

Brds é um rapaz de poucos dotes intelectuais, desenhado em cores
da selvageria, “[...] personagem dividida entre 0 mundo dos homens e dos
bichos” (Teixeira, 2012, p. 28). E violento e irascivel, incapaz de com-
preender a carta do abeceddrio e de se comunicar na linguagem corrente,
escapava da escola e era maltratado pelo professor, Domingao. Berta o
conduz para o universo da linguagem e da comunicagdo humana; resgata
o lado humano. Faz florescer a civilizagdo no selvagem e é incontorndvel
a mencao ao papel feminino, professora, abnegada, religiosa mae abstrata,
for¢a mégica na redencio de Bris. No capitulo “O abecé”, a personagem
Berta representa, mais uma vez, a fantasia alegérica ao deixar-se chamar
pelo nome do sinal de acentuagio “til” e, ao transformar-se em professora
ideal, criando um processo de identificagio entre o “eu” de Bréds e o “outro”
de Berta, ela 0o conduz a0 mundo da civilizagao:
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Quis Berta, para livrar o rapaz dos bolos e repeloes do mestre,
ensinar-lhe todas as manhis, e nesse designio preparou-lhe uma
carta. Continuaram as cenas da escola; e repetiram-se as visagens
e gaifonas 2 vista do #; porém desta vez em maior escala, pela
liberdade em que estava o parvalhao do rapaz. No seu afd de imitar
o sinal, que tanto lhe dera no goto, virava cambalhotas e corcoveava
pela grama. (.....) Observando entdo o pobre sandeu com um dé
profundo, pensava ela que Deus, em sua infinita misericérdia,
concedia a essa alma tdo atribulada e sempre confrangida por
terrivel anggstia, um breve instante de alegria. Nisso o Brds pulando
como um boneco de engongo, passava a ponta do dedo mui de leve
pelas sobrancelhas negras de Berta. (....) Ninguém sabe o que se
passou entdo no intimo de Berta, que tinha suas venetas, e de quem
(....), especialmente as pretas velhas da fazenda, atribufam a uma
influéncia misteriosa e sobrenatural. Associando-se a lembranca
original do idiota, disse-lhe a menina, ajudando a palavra com
mimica expressiva e apontando a carta. — Eu sou #l! Esteve Brés
um instante pasmo e boquiaberto, sem compreender, apesar da
Ansia com que afinal bateu palmas de contente e deitou a pular (...)
(Alencar, 2012, p. 165-167).

Mitos sempre retomados sobre a fungao social e civilizatéria do ma-
gistério, em sua tradicido moderna, renascentista; busca de suportes his-
téricos para o seu projeto de educacio dos negros e da populagio pobre,
em que o romance 77/ surge como “o romance brasileiro”. José de Alencar
pode ser compreendido nessas e em outras dimensées, dependendo do
contexto de leitura em que nos colocamos. Nessa passagem, hd reflexao
sobre o cuidado e o acolhimento como significados da docéncia; sobre o
processo de aprendizagem e as peculiaridades do pensamento dos estudan-
tes; o valor e o significado simbdlico da escrita no século XIX; e; em cote-
jamento com outras fontes — por exemplo, os discursos e textos politicos —,
dd uma medida, a vista de um ponto, do pensamento reformador das elites
no segundo reinado, associando-o as inquietagdes de um José Bonificio ou

Nina Rodrigues (Corréa, 2001; Veiga, 2000).

Constantemente menciona-se o Colégio Abilio e seu diretor como
referéncias ou modelos para a construgao ficcional do autor Raul Pompéia,
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em O Ateneu, publicado em 1888. Ciriticos e historiadores da cultura de-
batem as relagdes entre a experiéncia autobiografica de Raul Pompéia e o
romance. Nao ¢é possivel reduzir a obra ao reflexo imediato, completo e
acabado do real, pois as mediagdes assumidas por Raul Pompéia em suas
posi¢des sociais, como literato, politico e intelectual, indicam muitas me-
tamorfoses, paralelos, homologias entre intengées poéticas e reflexao sobre
a formacio social em seus textos, que, ora se dirigem a uma critica ao siste-
ma social e politico, o qual valoriza a disciplina, a segregacio social e a au-
toridade, no Império; ora aos padrées de ensino e formacao cldssica, com-
posta pela retdrica e oratéria enrijecida do século XIX; ora a experiéncias
estéticas inovadoras em relagao ao clima poético de sua época (Perrone-
Moisés, 1988). De acordo com Camil Capaz (2001), em Aristarco, nio
estaria apenas Abilio, mas muitos de seus “mestres” (Tundisi, 2013), e um
s6 extrato histérico:
E o mestre a representagio do poder no internato, e nele o
romancista colocou em proposital contibio todos os professores
e bedéis de sua aversio, do primdrio A faculdade, ¢ nao foram
poucos, pois Pompéia sempre viveu s turras com vérios deles nos
diversos estabelecimentos que frequentou. Num sentido largo, ele
representa a escola retrégrada, contaminada pela heranca colonial
do carrancismo e pela institui¢io da escravidiao que se espalhava
como chaga exposta pela vida social do Império. Em razio disso,

Aristarco nio ¢ um diretor, qualquer diretor especificamente

(Capaz, 2001, p. 119 apud Tundisi, 2013, p. 52).

De fato, dessa multiplicidade de camadas de leituras efetuadas por
Raul Pompéia, deriva — e, de certa forma, explica-se, a seu modo, a posicio
de “cldssico” da literatura pedagdgica —, a variedade de apropriagoes no
campo educacional da obra do autor: como fonte e objeto de estudo para
as investigagoes em Histéria da Educagio, Filosofia da Educacao, Diddtica
e nos meios educacionais nos cursos de formagao de professores. Essas
apropriagoes denotam o cardter de memdria/monumento a que foi reves-
tida. Indicando essa tipologia de leituras, como referéncia monumental ao
campo educacional, hd um paralelo a0 modo como os manuais pedagégi-
cos interferem nos processos de circula¢io de textos no campo educacio-
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nal, muitas vezes, concorrendo “[...] na produgio e transmissao da cultura
profissional do professorado” (Silva, 2001, p. 112 apud Tundisi, 2013, p.
130). Nessa condicio, as leituras, sempre outras leituras, releituras, provo-
cam os pesquisadores e professores, ensejam o retorno a questoes educa-
cionais cristalizadas em épocas anteriores, os desafiam a novas pesquisas.

O estudo dos intelectuais e suas produgées, em paralelo as relagoes
com o Estado brasileiro, constitui-se como espaco privilegiado de compre-
ensdo do fenémeno educativo, em seus aspectos de tensdes e reagoes coti-
dianas entre o prescrito e o vivido, ou dito de outra forma, entre modelos
educacionais em conflito. Favorece a compreensio de rupturas e continui-
dades de modos de representacio do Brasil e de sua populagio, no jogo de
agoes em campos dindmicos da organizagio social.

Carlos Drummond de Andrade escreveu obra poética e em prosa,
cronicas e contos; boa parte dela, na época em que era secretdrio particu-
lar, chefe de gabinete do Ministro da Educagdo e Saude Piablica, Gustavo
Capanema, de 1934 a 1945, e posteriormente, como chefe da Se¢io de
Histéria da Diretoria do Patrimdnio Histérico e Artistico Nacional
(1945-1962). Essas sao relagoes sensiveis pelo contexto, pois as elites tém a
possibilidade de incentivar a formagao académica de seus filhos e inseri-los
nas estruturas de poder do Estado. Drummond refletiu sobre isso, quando
foi convidado a escrever a trajetdria politica do amigo na infincia e juven-
tude, Gustavo Capanema:

\

O intelectual ¢, por natureza, inclinado a trai¢do. Sua atitude
no mundo é puramente extdtica e, assim, pode ser perfeita; no
momento, porém, em que se desloca do plano da contemplagiao
para o da agdo, essa atitude corre todos os riscos de corromper-
se (.....) A inteligéncia apresenta-se quotidianamente em estado
de demissdo diante da vida, e ¢ no intelectual que esta tendéncia
niilista opera com maior agudeza. Nao admira, assim, que a familia
dos intelectuais tenha trazido uma contribui¢io tio fraca ao
progresso das instituigbes politicas, quando chamada a trabalhar
diretamente sobre elas. Essa contribuicio é, entretanto, imensa no
dominio do abstrato, como se o intelectual fosse incapaz nao sé de
concretizar ideias como de pensar a realidade (Andrade, 1941 apud
Schwartzman; Bemeny; Costa, 1984, p. 26).
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E na confluéncia entre convicgoes ideoldgicas e estruturantes
posi¢des ocupadas no funcionalismo ptblico que a experiéncia escritora de
Drummond acontece. E um acontecimento, pleno de préticas e cotidianos.
As “inquietudes de Drummond” sdo, ou poderiam ser identificadas — sem-
pre numa hipétese de tentar compreender o sistema literdrio que se esta-
belece entre o autor e sua experiéncia biogréfica; a obra e seus processos de
producio e o ptblico — com comunidades de leitores; nessa tensao entre o
intelectual, o escritor e a “coisa ptblica’ (Candido, 1995). Em 1944, aos
42 anos, Drummond publicou, no livro de cronicas Confissoes de Minas,
uma autobiografia ficcionalizada, Um escritor nasce e morre.

Nela, narra a histéria de como Juquita descobriu-se escritor: em uma
aula de Geografia, apés uma transgressao, pois escrevia uma narrativa de
viagem, a revelia da professora Dona Emerenciana Barbosa. A época nar-
rada no enredo situa-se em 1911-1912, na qual, pelas informagées bio-
gréficas, Drummond frequentava o Grupo Escolar Dr. Carvalho Brito,
em ltabira. Na escrita literdria, a matéria histérica serve de inspiragio: o
balango sobre o prestigio da escola em relagio a cadeia e a Igreja (“nova de
quatro ou cinco anos, era o lugar menos estimado de todos”); as prdticas
escolares transpassadas de utopias escolanovistas; e o seu ponto de vista,
como crianga — uma crianga que se tornou um escritor e constréi o seu
mito de criagdo:

A aula era de Geografia e a professora tragava no quadro-negro
nomes de paises distantes. As cidades vinham surgindo na ponte
dos nomes, e Paris era uma torre ao lado de uma ponte e de um
rio, a Inglaterra nao se enxergava bem no nevoeiro, um esquimo,
um condor surgiam misteriosamente, trazendo paises inteiros.

Entao, nasci. De repente nasci, isto ¢, senti necessidade de escrever

(Andrade, 1977, p. 153-154).

A professora era modelar, representativa de um tempo, vérios tem-
pos, 1911, 1944, de valorizagio do conhecimento do aluno, do olhar sobre
suas capacidades. Num feito retérico, a personagem de D. Emerenciana
toma o escrito de Juquita. Espera-se a admoestagio. Vem o incentivo que
o “assombra’”:
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— Vocés estdo rindo do Juquita. Nao facam isso. Ele fez uma
descricio muito chique, mostrou que estd aproveitando bem as
aulas. Uma pausa, e arrematou: — Continue, Juquita. Vocé ainda

serd um grande escritor (Andrade, 1977, p. 154).

Quais sentidos a rememoragao romanceada podem assumir? Afirmar
a difusdo de um modelo contemporaneo a escrita do texto, de mestra pro-
fessora, especialista, ou recordar o impacto do grupo escolar em uma ci-
dade pequena do interior de Minas e ressaltar a forca da professora nor-
malista, ainda pouco reconhecida socialmente? Constituir-se como sujeito
escritor e pensar os elementos de formagao que o trouxeram até esse mo-
mento da trajetéria? Todas essas hipéteses sao validas em uma documen-
ta¢dao como essa, podendo ser observadas na fatura do texto, na economia
textual, completando-se em leituras e em processos de apropriagao através
do tempo, cortando as temporalidades, entre mitos e histdrias (Eco, 2013).

As fontes literdrias entram com mais forga no leque de documenta-
¢oes sobre a Histéria da Educagao; em principio, como objeto de pesquisa
sobre préticas de leitura e escrita, compondo a histéria do livro e das edi-
¢oes, e, lentamente, expondo-se como objetos potentes para dar a ver pra-
ticas de ensino, sob pontos de vista menos usuais, como sio os das memé-
rias de infAncia de escritores, professores e intelectuais, que jd configuram
um objeto de pesquisa estabelecido. O calvdrio de uma professora, escrito
em 1927 e publicado em 1928, é um romance peculiar. Produzido por
Violeta Leme, identidade assumida como professora na segunda edigao
do livro, em 1952, o romance nio se caracteriza por configurar um narra-
dor estranho ao campo. Pelo contrario, Dora Lice é professora normalista
e narra histdrias de outras professoras normalistas em escolas urbanas e
rurais. Seu ponto de vista é o de grupos dominados em um campo em
constitui¢ao, como o educacional, que passa por um processo de centrali-
zaglo, teorizagao, por meio da circulagio do pensamento pedagdgico e das
Ciéncias da Educacio (Carvalho, 1989). Narra uma estrutura do sistema
escolar que a torna subalterna, que nio garante a competéncia advinda de
um conhecimento pritico sobre “como ensinar”. E ficcio que busca con-
quistar os leitores, como um romance de tese, ou romances profissionais,
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semelhantes aos escritos por médicos, engenheiros e advogados no inicio
do século XX. Esses romances podem ser compreendidos como um meio
de elaboragao tedrica sobre experiéncias profissionais pouco reconhecidas,
em que se busca o prestigio de um discurso mais valorizado, como o lite-
rdrio, para difundir ideias (Moraes, 2011). Vejamos a voz da professora
normalista expressa no romance:

Abrindo as portas das escolas para que vossos olhos vejam o seu
interior, sem o aparato da Espera, outro fim nio temos senio
pedir um pouco da atengio para a modesta educadora paulista,
tdo duramente tratada. E ela a forca mdxima que impulsiona
o complicado machinismo da instrugio publica. Mas tao
sobrecarregada de deveres, tio premida por feitores, muitas vezes
brutais, ji ella estd perdendo o 4nimo para o trabalho racional

(Dora Lice, 1928, p. 3).

BREVES CONSIDERACOES FINAIS

Universos repletos de tensdes configuram-se nessas paginas literdrias,
entre Bertas, Emerecianas, Doras Lices e, por que nio lembrar da esposa
de Aristarco, personagem Ema, em contraponto com retratos de profes-
sores, cenas escolares e narrativas historiogrficas? Essa documentagio nos
desafia em termos metodoldgicos e em possibilidades de tecer conheci-
mentos sobre a Histdéria da Educagio. A histéria da profissao docente e de
experiéncias escolares — como referido antes neste trabalho — apresenta-se
pelos agentes envolvidos em perspectivas diferenciadas nos textos autobio-
gréficos, memorias e ficcoes, em compara¢io com textos tedricos, sem as
marcas da enunciagio. Em busca de modos mais férteis de produzir co-
nhecimentos sobre o “fazer docente”, cabe ao investigador abrir fronteiras
de estudos, “tornar familiar o estranho”, nas palavras de Marilia Amorin,
impulsionar voos de imaginacio, identificar e inserir novas fontes e ser
cuidadoso no processo de escuta e acolhimento de escritos da prética sobre
a profissio.
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Este livro estd organizado por
capitulos e contempla as apresentacoes
dos conferencistas e palestrantes no VI
Congresso Nacional de Formacao de
Professores e XVI Congresso Estadual
Paulista sobre Formaciao de Educadores,
evento organizado pela Pré-reitoria de
Graduagio da Unesp, em consonincia
com eixos temdticos, descritos a seguir:
Politicas e préticas de formagio inicial de
professores da educagao bdsica; Politicas
e préticas de formagdo continuada de
professores da educagao bdsica; Politicas
e priticas de formac¢ao de professores
alfabetizadores e da educacao infantil;
Politicas e prdticas de formacgio de
professores da educagao superior; Politicas
e praticas para a formagao de professores
na perspectiva de acessibilidade e inclusao;
Inovagoes e tecnologias educacionais;
Producao, avaliacdo e usos de materiais
e recursos diddticos; Formacao de
professores e relacoes étnico-raciais;
Géneros, sexualidades e formaciao de
professores; Politicas de formacio e
desenvolvimento profissional de gestores
da educacdo bdsica; Satide na escola e
formacao de professores: bem-estar e
sofrimento na vida escolar.
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