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APRESENTACAD

A educacdo superior congrega importantes funcdes formativas a
constituicdo dos perfis profissionais a serem integrados sobre o mundo
do trabalho, representado por uma realidade socio-historica e cultural
diante de um contexto amplo, desenhado por l6gicas sociais, econdmicas,
politicas e técnico-cientificas em ritmo acelerado de transformacao.

Nesse contexto, o ensino, a pesquisa e a extensdo representam
papéis inerentes ao Ensino Superior, em que a geracdo de saberes como
compromisso social constitui o objetivo principal da atividade universita-
ria. Desse modo, o curso de Pedagogia da Universidade Franciscana, nas
modalidades presencial e a distancia, desenvolve suas praticas pedagdgi-
cas sobre esse alinhamento institucional. Nesse sentido, esta obra esta or-
ganizada em trés partes, que discorrem sobre a diversidade de vivéncias,
experiéncias e perspectivas, constituindo saberes construidos pelos(as)
autores(as), que dizem respeito as atividades de ensino, pesquisa e exten-
sdo. Tais autores(as) sdo discentes e docentes do curso de Pedagogia da
Universidade Franciscana, situada na cidade de Santa Maria, RS. Também
conta com a participacdo de integrantes dos Programas de Pds-gradua-
¢ado, mestrado e doutorado em ensino da Instituicdo.

Assim, os artigos apresentados tém como pontos de aten¢do os
fundamentos epistemoldgicos e metodolégicos, as reflexdes e os saberes
tedrico-préaticos abordados no processo formativo. Nessa perspectiva, a
primeira parte da obra apresenta discussdes relacionadas ao campo
da pesquisa, destacando a importancia dela na formacdo do pedagogo
como dispositivo para o protagonismo discente e para formacao reflexiva
da identidade profissional. Nessa dimensao, apresenta tematicas como:
narrativas de trajetérias formativas na docéncia, literatura e formagdo do-
cente, alfabetizacdo, praticas de educacdo ambiental, revolucdes indus-
triais e implicacdes na educacao.

A segunda parte ressalta producdes sobre o ensino. Os artigos
integrantes apresentam relevantes achados em torno de tematicas rela-
cionadas a: relacdo entre pratica pedagogicas; saberes da matematica



na formagdo inicial de um pedagogo; saidas técnicas na construcdo da
educacdo ambiental como recurso metodoldgico; importancia da ludici-
dade como contribuicdo aos processos de auto formacdo docente; gestao
educacional e contribuicdes da espiritualidade sobre a gestdo escolar; o
ensino em espacos formais e ndo formais.

Ja a terceira parte do livro traz producOes relativas a extensdo
universitaria. A extensao universitaria suscita a compreensao da atividade
académica também como consequéncia natural da instauracdo de uma
ambiéncia dialégica e de comparticipacdo entre uma agéncia geradora de
saberes cientificos e instituicGes comunitarias, produtoras de saberes so-
cioculturais. Essa dialogicidade vai além de um repasse de producdes inte-
lectuais, sobre uma dimensdo assistencialista e deliberativa, pois deve ser
compreendida diante de uma eficiéncia social compartilhada. Essa com-
preensdo de extensdo universitaria constitui a base teodrico-pratica dos
artigos que apresentam praticas curriculares em forte compartilhamento
entre universidade e comunidade e énfase em questdes sociais sobre os
territérios educativos.

A obra que apresentamos destaca reflexdes e discussdes sobre as
atividades de pesquisa, ensino e extensdo produzidas no curso de Peda-
gogia da Universidade Franciscana. Assim, o intuito é colocar em evidén-
cia tais atividades a fim de contribuir para a qualificacdo das trajetorias
formativas de docentes. A acdo docente constréi-se como uma composi-
¢do de saberes e fazeres por uma fundamentacgdo tedrico-metodologica,
em tempo de graduagdo universitaria, aliada a um conjunto de formula-
¢Oes elaboradas em servico profissional e qualifica-se na medida em que
o conhecimento produzido se conecta com as praticas sociais recorrentes
na contemporaneidade. Acreditamos que esta obra servird para instigar
inovacoes significativas na formacdo de professores. Nesse sentido, convi-
damos vocé para uma leitura reflexiva dessas producdes que evidenciam
recortes pedagogicos do universo desta unidade universitaria, configuran-
do, assim, demarcacdes de um territério de formacdo para a docéncia.

Eliane Aparecida Galvao dos Santos
Ail Conceicdo Meireles Ortiz
Noemi Boer



PREFACIO

Uma universidade tem sentido se, em seus cursos de graduacao e
de pb6s-graduacdo, estiverem presentes as atividades académicas de ensi-
no, pesquisa e extensdo. Esses pilares sdo meios indispensaveis a conse-
cucdo dos fins vitais da universidade em sua esséncia, ao desenvolvimen-
to humano e social. Desse modo, a universidade, pela responsabilidade
social, abrange o ensino, a descoberta cientifica e filoséfica conectados a
realidade. E um lugar de formac&o para a vida em sociedade e o trabalho,
um lugar para o ensino universal. No entanto, a responsabilidade central
da universidade é sua missdo educadora.

Se, desde as primeiras universidades como centros de aprendiza-
gem formadores de profissdoes essenciais para a época, a incumbéncia
principal da universidade era o ensino, deve-se ter em conta que transferir
conhecimento cientifico e tecnoldgico nada tem de simplista. Consideran-
do que, da universidade, se requer a organizacao do legado intelectual,
sua preservagdo e perpetuagdo para as futuras geragdes, a incumbéncia
de ensinar tem se tornado intensamente complexa ja nos cursos de gra-
duacdo e ampliado o grau de complexidade no ensino de pés-graduagdo.

No decorrer dos tempos, as funcées da universidade tomaram no-
vas configuracdes, pois, como organizacdes sociais, devem contribuir sig-
nificativamente para o processo evolutivo do pensamento filosoéfico, cien-
tifico, social. Além disso, a ciéncia produzida na universidade inspira e da
suporte as dinamicas de movimentacao da sociedade no @mbito do pen-
samento educacional, descobertas em vista a superar situacdes desfavo-
raveis a salde, criacdo de multiplas tecnologias e inventos, entre outros.

Embora o desenvolvimento alcangado, constata-se descompasso
entre o avango tecnoldgico impulsionado, prioritariamente, por interes-
ses econdmicos que visam so retorno de lucros a curto prazo. O avango
do conhecimento para a formacdo de pessoas eticamente conscientes e
de cidaddos engajados capazes de contribuir para a aproximacdo entre
desenvolvimento humano e evolugao tecnologica alargaram amplamen-
te novos compromissos e responsabilidades a universidade. A profunda
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cisdo que se instaurou entre a produgdo de bens de consumo e a reflexdo
em favor da sustentabilidade da vida provoca as universidades a lidarem
no cotidiano com esse tema em estudos sistematicos, pesquisa e reflexdo
critica a fim de facilitar caminhos de didlogo entre os setores da politica,
economia, sociologia, artes e tecnologia, enfim, a interagir com a cultura
humana.

As muitas transformacgdes que ocorrem de modo acelerado na vida
da humanidade e da natureza geram desafios nunca anteriormente vis-
tos e vividos no contexto de uma instituicdo de Ensino Superior. A vida
académica necessitou recriar-se. A ampliagdo das informagdes atingiu tal
amplitude, que dificulta a selecionar, organizar e dar novo significado ao
conhecimento ligado a funcdo social. Lidar com essa realidade exige de
professores e estudantes tempo e condicdes para desenvolverem a vida
intelectual, exercitar-se na escuta de diferentes ideias, analisar situacoes
da realidade, sejam elas favoraveis, sejam adversas, desenvolver a argu-
mentacdo, praticar o debate, experienciar o trabalho em equipe e realizar
acdes colaborativas.

Nessa complexidade de transformacgdes, a universidade tem o per-
manente desafio de estimular a capacidade humana a superar, absorver,
examinar e refletir de forma critica sobre o legado intelectual da humanida-
de, os acontecimentos recentes e sua incidéncia em diferentes realidades.
A missdo da universidade instiga a novas dinamicas de responsabilidade
social traduzidas em experiéncias formativas que integram investigacao,
ensino e extensdo. Nessa compreensdo, a universidade tem sentido, pois
a educacdo é o caminho do desenvolvimento humano e, ao realiza-la, tor-
na as pessoas e o mundo melhores.

Prof. Irani Rupolo
Reitora da Universidade Franciscana - UFN



Parle 1

PESQUISA

Ha uma idade que se ensina o
que se sabe, mas, vem em
sequida, uma outra idade, que
se ensina o que ndo se sabe:
jsto se chama pesquisa.

Roland Barthes (1915-1980)



/////

q "I
J)me'"’ \yy



A PESQUISA NA FORMACAO DE PEDAGOGOS: UM RELATO
DA TRAJETORIA FORMATIVA NO CURSO DE PEDAGOGIA'

Alana Rodrigues Rigdo Achterberg
Rosemar de Fatima Vestena
Greice Scremin

INTRODUCAO

A pesquisa desempenha um papel relevante na construcdo de uma
base sélida para o desenvolvimento profissional do pedagogo, fornecen-
do-lhe as ferramentas necessérias para compreender e atuar de maneira
eficaz no contexto educacional complexo e dinamico do pais. No ambito
da formacdo desse profissional, tem diversas funcoes importantes, pois
permite adquirir uma compreensdo aprofundada das teorias e praticas
educacionais, capacitando-o a tomar decisdes fundamentadas e imple-
mentar estratégias pedagdgicas inovadoras em sala de aula. Além disso,
a pesquisa ajuda a promover a reflexdo critica e a autonomia do pedago-
go, uma vez que ele é estimulado a questionar, analisar e propor solu¢des
para os desafios que enfrentard em sua pratica profissional.

No cendrio educacional em constante evolucdo, novas abordagens,
tecnologias e teorias emergem regularmente. Por meio da pesquisa, o pe-
dagogo é capaz de se manter informado sobre as tendéncias e desenvol-
vimentos na area, garantindo que sua pratica pedagogica seja relevante e
eficaz para as demandas contemporaneas.

A formacdo inicial de professores embasa escolhas do futuro do-
cente e ird tracar o perfil profissional. E uma formacao por si s6 prope-
déutica e, dessa forma, é importante que seja bem consolidada para
nortear escolhas futuras. Em vista disso, a formacdo inicial precisa

1 Artigo produzido a partir do memorial descritivo da trajetéria académica/
profissional da autora Alana Rodrigues Rigdo Achterberg (egressa do curso de
Pedagogia UFN), no contexto do curso de Doutorado em Ensino de Ciéncias e
Matematica/UFN.
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garantir competéncias gerais que sejam desenvolvidas ao longo da
vida dos profissionais.

Em relacdo a essas competéncias, Ponte et al. (2000) desta-
ca algumas areas que precisam estar atreladas ao desenvolvimento:
a formagdo pessoal, social e cultural dos futuros docentes; a formagdo
cientifica, tecnoldgica, técnica ou artistica na respectiva especialidade;
a formagdo no dominio educacional; o desenvolvimento progressivo das
competéncias docentes a integrar no exercicio da prdtica pedagogica; o
desenvolvimento de capacidades e atitudes de andlise critica, de inova-
¢do e de investigacdo pedagdgica.

Nesse sentido, confere-se destaque para a pesquisa no ambito da
academia, uma vez que se configura como uma das competéncias neces-
sarias de um professor-pesquisador, pré-requisito essencial para uma for-
macdo sélida e amparada por uma base tedrica. Dessa forma, neste artigo,
prople-se apresentar a trajetéria formativa da primeira autora, eviden-
ciando o papel da pesquisa no curso de Pedagogia como pilar essencial
na formacado inicial e continuada.

No decorrer desta escrita, apresenta-se a metodologia da pesquisa,
que foi embasada nos principios da autobiografia, dentro de uma pers-
pectiva qualitativa. A seguir, consta a trajetoria de formagdo inicial em
Pedagogia da primeira autora, que dara subsidios para as reflexdes pos-
teriores, sobre a importancia conferida a pesquisa no curso de Pedagogia,
no ambito da formacado inicial. Nesse constructo, ressalta-se também a
contribuicdo da pesquisa na constituicdo do perfil académico-profissio-
nal da pesquisadora, destacando o contexto da atual pesquisa, desenvol-
vida em ambito de doutorado.

METODOLOGIA

Por se constituir um relato de experiéncias pessoais e profissionais,
este artigo segue os pressupostos da pesquisa autobiografica. Realiza-se
um resgate da histéria de vida, no periodo de formagdo inicial, em que
teve inicio a trajetdria formativa profissional. E um processo que ressalta a



constru¢do de uma identidade que vem sendo desenvolvida no decorrer
dos anos. Um ser-sujeito esta sendo formado. Conforme destaca Josso
(2007, p. 423),

0 processo de formacdo que caracteriza o percurso de vida
de cada um permite trazer a luz, progressivamente, o ser-su-
jeito da formagdo, vé-lo tomar forma psicossomaticamen-
te, psicologicamente, sociologicamente, economicamente,
culturalmente, politicamente, espiritualmente, numa sabia
e singular teia, produzindo assim um motivo Unico (“peca
Unica” nas artes visuais).

A autora destaca a importancia de olhar para si mesmo no percurso
formativo. Especialmente no campo da educacdo e da formacao, propde
a construcdo de um olhar renovado para si mesmo a fim de “evidenciar a
epistemologia dos sujeitos para que o préprio caminho de formacao seja
realizado com plena consciéncia da propria escolha e dos desafios para
eles no presente e no futuro” (Josso, 2020, p. 45).

A proposta segue uma abordagem qualitativa, por trabalhar com
reflexdes sobre a trajetéria profissional, do ponto de vista subjetivo e
objetivo, formando assim uma unidade. Concorda-se com Padua (2018,
p. 32) quando afirma que a pesquisa qualitativa tem por objetivo “ob-
servar e interpretar a realidade estudada, por meio de procedimentos
metodolodgicos diversificados, buscando explicacdes alternativas, que
possam gerar comparabilidade ou exemplaridade [...]"”. Integra-se a
esse conceito o processo reflexivo do pesquisador diante do fendmeno
a ser estudado, que contribui para o (auto)desenvolvimento enquanto
sujeito critico da realidade.

A PESQUISA NA FORMAGAO EM PEDAGOGIA

A pesquisa tem um papel relevante nos cursos e formacdo inicial em
pedagogia, uma vez que possibilita a reflexdo tedrica, epistemolégica e me-
todolégica sobre a pratica pedagogica. Pereira e Fatima (2017) realizaram
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um estudo resgatando aspectos histéricos que constituem a consolidagéo
da pesquisa nos cursos de formagdo em pedagogia.

Diante do descontentamento dos educadores frente a um curriculo
tecnicista e fragmentado, educadores organizam o Movimento Nacional
pela Reformulacdo dos Cursos de Formacdo dos Profissionais da Edu-
cacdo (CONARFE), que, mais tarde, tornou-se Associacdo Nacional pela
Formacéao dos Profissionais de Educacdo (ANFOPE). A ANFOPE criou “prin-
cipios gerais do movimento pro-formacdo do educador e suas questdes
especificas, com vistas a consolidar um referencial que aprofundasse o
sentido histérico da formacdo dos profissionais da educacdo em todo o
Brasil” (Pereira; Fatima, 2017, p. 152).

As autoras supracitadas destacam que, apos a promulgagdo da LDB
n. 4.024/1961, e a partir do Parecer n. 251/1962, a pesquisa entrou como
componente curricular optativo nos curriculos dos cursos de Pedagogia,
no entanto, foi extinta logo depois pelo governo militar. Contudo, esse si-
|éncio, conforme pontuam Pereira e Fatima (2017), foi quebrado com as
proposicoes da ANFOPE associadas a outros movimentos de instituicdes,
professores e demais instancias educacionais com interesses comuns.
As reivindicacdes foram traduzidas em Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Pedagogia (DCN-CP), Parecer CNE/CP n. 05, aprovado
em dezembro de 2005, e incorporadas a Resolucdo n. 01, de maio de 2006.
Atualmente, conforme expresso no Parecer CNE/CES n® 273/2022, apro-
vado em 17 de margo de 2022, que versa sobre formagdo de professores,
esta expressa a inclusdo da pesquisa como parte indissociavel entre ensi-
no, pesquisa e extensdo:

A Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 contempla categoricamen-
te a preparacao tedrica e pratica para a docéncia voltada a
Educacdo Bésica. De todo modo, esta mesma norma des-
taca, dentre os principios norteadores da politica de forma-
cdo de professores para a Educagdo Bésica, esculpidos no
artigo 6° que a énfase para o magistério deve estar em con-
sonéncia com a indissociabilidade entre o ensino, a pesqui-
saeaextensdo (Brasil, 2022, artigo 6°, inciso V) (Brasil, 2022).


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=238051-pces273-22&category_slug=marco-2022-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=238051-pces273-22&category_slug=marco-2022-pdf&Itemid=30192

Dessa forma, “a pesquisa, como integrante da docéncia, no ambito
da formacado e silenciada desde 1939, finalmente se torna pratica reque-
rida legalmente aos cursos e aos profissionais da educacdo, por forca da
Resolugdo n. 01/2006” (Pereira; Fatima, 2017, p. 156). A fim de exemplificar
e sintetizar essa trajetoria, a partir dos estudos de Fatima e Pereira, repre-
senta-se, por meio da Figura 1, o percurso das fases que a pesquisa no
curso de Pedagogia percorreu.

Figura 1 - Trajetéria da pesquisa nos cursos de pedagogia.

PESQUI [e]
COMPONENTE OPTATIVO
(1960)

NOVA AUSENCIA-
INTERVENGAQ MILITAR
(19568)

Fonte: elaborada pelas autoras, de acordo com Pereira e Fatima (2017).

A pesquisa veio para agregar no sentido de superar uma visao tec-
nicista, fragmentada, cujos estudantes sdo acriticos, receptores de um
conhecimento Unico, verdadeiro e acabado. Vivencia-se um momento de
transicdo paradigmatica em que o mundo evoluiu, consequentemente, as
pessoas, a ciéncia, o conhecimento, as organiza¢des sociais também evo-
luem. Nesse sentido, certas posturas e concep¢des ndo sustentam mais
o contexto que se vivencia. Sobre isso, Bachelard (2006) argumenta que
professores tém de se formar deformando-se, pois é quando se desprende

17
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de conhecimentos concebidos como verdades que se consegue obter o
avanco do conhecimento na vida e no contexto ao qual se pertence.

Com a integracdo da pesquisa nos curriculos do curso de Peda-
gogia, vem se incorporando a premissa da educagao pela pesquisa, e o
professor torna-se um professor-pesquisador (Demo, 2021). A méaxima
“teoria e préatica” se faz presente no cotidiano dos professores e, nesse
sentido, é na formacado inicial que se devem instituir praticas que via-
bilizem a reflexdo tedrico-metodoldgica sobre a sua propria formacao.

De acordo com Demo (2021), a pesquisa na universidade é intrin-
seca ao processo de profissionalizacdo, ndo sendo considerada apenas
uma vocagdo ou opg¢ao, mas sim algo importante na formacdo da com-
peténcia, cujo aspecto formativo precisa imperar sobre o transmissivo.
Para Ludke (2001), a relagdo teoria e préatica é inquestionavel dentro do
ambito formativo, uma vez que ela possibilita a formacdo tedrica para o
pesquisador, que estara munido de conhecimento para aplicar nos pro-
blemas do cotidiano.

A pedagogia, antes de ser um curso, é um campo cientifico que se
constituiu a partir da teoria e préatica da educacdo ou da formacdo humana.
Nesse sentido, trata-se de uma “ciéncia da e para a educacdo, &, portanto, a
teoria e a pratica da educacdo” (Franco; Libaneo; Pimenta, 2007, p. 74).

No atual contexto, reivindica-se a formacdo de profissionais prepa-
rados para ensinar a “aprender a aprender” e ousa-se dizer que emergimos
a um novo paradigma de “aprender a desaprender”, uma vez que € preciso
desprender-se de conceitos obsoletos para dar abertura ao novo espiri-
to cientifico (Bachelard, 2006). Dessa forma, professores e formadores de
professores se lancam na busca de uma formagdo pautada na transfor-
macao. Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 68) afirmam que “no entanto,
a transformacao das praticas s6 podera ocorrer a partir da compreensao
dos pressupostos tedricos que as organizam e das condi¢es dadas histo-
ricamente”. Por isso, faz-se premente a realizagdo de pesquisas nos cursos
de pedagogia, para que insiram o estudante em uma condicdo de agente
transformador da realidade, mediado pelas interlocugdes provenientes
das reflexdes tedrico-metodoldgicas.



A pesquisa na formacdo inicial em pedagogia tem fundamental
importancia para constituicdo de um professor - pesquisador - reflexivo.
Diante do cotidiano complexo da docéncia e demais atividades exercidas
pelos pedagogos, a prética autorreflexiva as vezes é deixada de lado, em
detrimento de posi¢cdes baseadas em meras opinides desprovidas de um
respaldo tedrico.

Os professores recém-formados na licenciatura provém de uma
formacao propedéutica, que os habilita para os primeiros passos na do-
céncia. No entanto, somos cientes de que a formacao inicial por si s6, nao
da conta das demandas educacionais que vao surgindo ao longo da jor-
nada docente. E necessério ir se autoformando no decorrer do exercicio
da profissdo, uma vez que o conhecimento evolui, e as teorias, preceitos
e metodologias que se aplicam na pratica docente vao ficando defasadas
frente aos contelidos e ao publico-alvo que vai surgindo. Nesse sentido,
destaca-se a formacdo continuada, momento em que o professor tem a
possibilidade de continuar formando-se permanentemente, uma vez que
tem o compromisso de promover um ensino de qualidade, a fim de formar
estudantes criticos, participativos e criativos, que sejam capazes de articu-
lar os fenémenos cientificos com as a¢des do cotidiano.

O professor que busca complementar sua formacao esta atras de
subsidios que permitam dar respaldo a sua pratica pedagbgica, ampliar
sua gama de conhecimento para refletir nas acdes do cotidiano escolar
e impactar no processo de ensino e aprendizagem. E um movimento de
constante construcdo e reconstrucdo do saber, em que se pretende aper-
feicoar ou enriquecer competéncias profissionais.

A articulacdo entre teoria e pratica é um desafio para os professo-
res diante da atual configuragdo das condicdes de trabalho docente (carga
horaria excessiva, desvalorizacdo profissional). E comum se deparar com o
discurso de que a prética é diferente da teoria; 0 chdo da sala de aula reflete
outros pressupostos. Para superar essa visdo dicotémica, é necessario bus-
car uma unidade entre teoria e pratica, o que se da por meio de uma préaxis.

A profissdo docente esta intrinsecamente atrelada a necessidade de
mudanca e formacdo ao longo da vida. Hoje, as demandas educacionais
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primam pelo desenvolvimento da autonomia, da criatividade e do pro-
tagonismo discente. Nesse caso, as propostas de formagdes e teorias
ndo vém com uma receita pronta de como fazer isso acontecer, pois
cada professor necessita ser autor da sua propria historia, construindo
e reconstruindo teorias para associa-las a sua proposta pedagogica
(Demo, 2019).

TRAJETORIA DE FORMAGAO INICIAL EM PEDAGOGIA

Minha? area de formacdo académico-profissional concentra-se na
graduacdo em Pedagogia, cursado na Universidade Franciscana (UFN), no
periodo de 2016 a 2019. Durante a trajetéria académica, algumas oportu-
nidades surgiram e contribuiram para minha formacao inicial enquanto
professora-pesquisadora. A primeira delas foi o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), em que ocorre a inser¢do do aluno
de graduagdo em escolas publicas de educagdo basica para potenciali-
zar o processo de alfabetizacdo com acles geradas na interlocucdo entre
coordenadores-alunos-professores e regentes-gestao. A partir dessa ex-
periéncia, o contato com a pesquisa cientifica ocorreu com a elaboragao
de artigos, construidos com o intuito de explanar o conhecimento produ-
zido nessa relacao dialética da educacao basica.

Dessa forma, surgiu a oportunidade de desenvolver meus estudos
na area do ensino de ciéncias e matemaética, pois pude ingressar no Pro-
grama de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PROBIC/FAPERGS), na mesma
universidade. O projeto de pesquisa desenvolvido durou dois anos e teve
como tema central a relacdo entre metodologias de ensino e pesquisa
desenvolvidas em teses na area do ensino de ciéncias e matematica, no
periodo de 2013 a 2017. A coleta de dados ocorreu por meio de um mapea-
mento das teses na area basica pesquisada, nos Programas de Pds-gra-
duacdo de todo o pais, conforme filtros determinados, cujo quantitativo
chegou a 560 teses. Esse longo processo resultou na escrita e publicagao

2 Nesta secdo, o texto estd em primeira pessoa por se tratar de um relato da ex-
periéncia profissional da primeira autora.



de seis trabalhos em anais de eventos e dois trabalhos em revistas avalia-
das em Qualis A3.

A oportunidade de participar de um Programa de Iniciagdo Cien-
tifica proporciona muitas realizacdes para os estudantes de graduacao.
De acordo com Netto e Rocha (2003, p. 25), “a experiéncia da iniciacdo
cientifica produz efeitos marcantes na formacdo dos estudantes envolvi-
dos. Aqueles que despertam para a vocacdo cientifica encontram abertas
as portas da pés-graduacdo e trilham esta caminhada com competéncia”.
A medida que os estudos vio avancando, portas vio se abrindo e oportuni-
dades surgindo, fazendo com que o académico evolua dentro desse mun-
do cientifico e aprofunde as suas reflexdes tedrico-praticas. Tanto o PIBID
como a Iniciacdo Cientifica se constituiram como molas propulsoras para a
continuidade dos estudos e aprofundamento na tematica investigada.

A experiéncia com a pesquisa como bolsista de iniciacdo cientifi-
ca permitiu que eu aprofundasse tais estudos no meu trabalho final de
graduacdo (TFG). A realizacdo do TFG focalizou as relacoes entre o perfil
tedrico-metodologico de teses na area do ensino de ciéncias e matema-
tica e a qualidade na educacdo basica. Para este recorte de pesquisa,
realizou-se uma analise qualitativa das 88 teses que possuiam aplicacdo
com alunos da educacdo basica. Os dados evidenciaram a predominan-
cia de elementos metodolbgicos caracteristicos de pesquisas qualitati-
vas que denotam uma preocupacdo em validar ou em verificar determi-
nada metodologia de ensino no cotidiano de sala de aula. E com base
nesse entendimento que o leitor precisa ser instigado a refletir acerca da
pesquisa na area do ensino de ciéncias e de matematica e, desse modo,
provocar a continuidade dos estudos nessas areas, com o propoésito de
que se produzam resultados mais consistentes e impactantes sobre o
ensino ea aprendizagem, bem como para que seja fomentada a interlo-
cucdo entre educacdo superior e ensino basico.

Apos o término da graduacdo, ingressei, no ano de 2020, no Mestra-
do Académico em Ensino de Ciéncias e Matematica, na UFN. Desenvolvi
uma pesquisa acerca das contribuicbes da aprendizagem baseada em
projetos para o ensino de ciéncias e matemdtica nos Anos Iniciais do
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Ensino Fundamental. No estudo, abordei narrativas de pedagogas quanto
ao ensino de ciéncias e matematica a partir da abordagem tedrico-me-
todologica da aprendizagem baseada em projetos. Foi possivel verificar
que a proposta contribui para o ensino dos referidos componentes curri-
culares nos Anos Iniciais, assim como concentra desafios que permeiam a
pratica docente, como a falta de formacao suficiente para atender as de-
mandas educacionais, refletindo no uso generalizado do termo “projetos”
na préatica pedagdgica dos professores.

Ao verificar que a escolha metodoldgica, sobretudo a acao pedago-
gica do professor, faz toda a diferenca no processo de ensino, entende-se
que é necessario estudar a influéncia das epistemologias que cercam o
pensamento docente.

Aformacdo de professores, sobretudo na area do ensino, oficio que
cabe a esses profissionais executar, trata-se de uma questao complexa
que envolve multiplos fatores importantes de se levar em conta, como a
didatica, o planejamento, as metodologias, a avaliacao.

Complexidade é uma palavra muito utilizada para representar aquilo
que se constitui tarefa complicada, dificil, mas nem tudo aquilo que é dificil
é complexo. Conjugado com a evolugdo social, o paradigma da complexida-
de é uma teoria estudada por Edgar Morin que se contrapde ao paradigma
cartesiano, tradicional, pois considera o mundo e a sucessao dos fatos pre-
sentes na realidade como um todo integrado. Esté ligada a uma mistura de
ordem e desordem, relacionada ao acaso (Morin, 2015). As partes e o todo
dos acontecimentos no mundo fenoménico estdo interligados, conjugados.
Pensar na complexidade requer a superacdo de praticas autoritarias, frag-
mentadas, acriticas, considerando o didlogo entre o todo e as partes.

Gracas a evolucdo do conhecimento, marcada pelos adven-
tos da fisica quantica e do relativismo, tem-se a consciéncia de que “o
todo esta no interior da parte que esta no interior da parte que esta no
interior do todo [..]” (Morin, 2015, p. 88), ou seja, a parte esta no todo e o
todo esta na parte. Essa compreensao faz parte de um mundo complexo,
em que ndo se pode desconsiderar o uno e o multiplo, pois ambos estao
em sinergia e complementam-se.



E nesse sentido que hoje se delineia meu projeto de Doutoramento
na area do Ensino de Ciéncias e Matematica, no qual pretendo trabalhar
sob a 6tica fenomenoldgica, buscando articular o todo com as partes, vi-
sando a compreensdo do fendmeno que se mostra. O estudo da teoria da
complexidade justifica-se por ser uma teoria que aborda um pensamen-
to globalizado e supera a visdo reducionista do pensamento sistémico.
Essa visao articula-se com as demandas apresentadas no atual momento
histérico, em que as transformacoes sociais sdo permeadas pela insercdo
da tecnologia, principalmente na educagao e no ensino. Isso demanda um
repensar dos padroes de compreensao.

A partir dessa perspectiva, idealiza-se utilizar a teoria da comple-
xidade como principio epistemolégico para embasar uma formacgdo de
professores construida com base na abordagem tedrico-metodologica da
Aprendizagem Baseada em Projetos. Assim, busca-se articular complexi-
dade e ensino. A proposta insere-se na linha de pesquisa Formacdo de
Professores em Ciéncias e Matematica.

Assim, desenvolveu-se um trabalho relacionado a formacao conti-
nuada de professores de modo contextualizado, valorizando os aspectos
culturais e sociais do contexto do professor. Nessa perspectiva, destaca-
-se 0 Geoparque Quarta Colbnia, o pano de fundo para se pensar uma
formacdo contextualizada, pois € um local com potencial a ser explorado
na educacdo e trabalhado de modo sistematico e aprofundado no ambito
da formacdo de professores.

Inseridos em um paradigma emergente e complexo, os professores
tém o desafio de lidar com o volume de informacdes e dados de senso co-
mum e transforma-los para que possam ser trabalhados de modo cientifico,
contextualizado e integrado. Nada acontece em fundo vazio e, dessa forma,

“é preciso situar as informacdes e os dados em seu contexto para que adqui-
ram sentido. Para ter sentido, a palavra necessita do texto, que é o proprio
contexto, e o texto necessita do contexto no qual se enuncia” (Morin, 2011,
p. 34). Um mesmo fenémeno tem sentidos diferentes em contextos distintos.

Diante dessas consideracOes, é inegavel que a necessidade de
articular o contexto em qualquer situacdo de ensino é primordial para
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uma formacdo significativa, tanto para o aluno como para o professor.
Pensando na formagdo de professores, reitera-se que esse profissional se
desenvolve dentro de uma regido determinada por um espaco/tempo a
ser levado em conta.

Associam-se essas questoes ao Geoparque Quarta Colonia, que
possui um compromisso com a comunidade da regido voltado para con-
tribuir com uma educacdo que valorize o patrimonio cultural e preserve
0s bens naturais para um desenvolvimento sustentavel no futuro. Nesse
sentido, os professores precisam ser capacitados para que possam con-
templar essa premissa que necessita ser compreendida quanto a sua im-
portancia social. Entende-se que é necessario pensar no desenvolvimento
profissional a partir da compreensdo do contexto.

Por que o Geoparque Quarta Colonia? Essa regido, localizada no
centro do Rio Grande do Sul, foi berco da imigragdo, em grande parte,
italiana e alema. A Quarta Col6nia integra nove municipios: Restinga
Seca, Agudo, Sdo Jodo do Polésine, Silveira Martins, Faxinal do Sotur-
no, Ivora, Nova Palma, Pinhal Grande e Dona Francisca. Esses munici-
pios tém caracteristicas singulares, como belezas naturais, abundan-
cia em agua e fésseis de animais extintos, que concederam ao local o
titulo de Geoparque Mundial da Unesco. Desse modo, compreende-se
que é um contexto com potencial a ser explorado na educacdo e tra-
balhado de modo sistematico e aprofundado no d@mbito da formacao
de professores.

Formacdo é espaco de escuta. Dessa forma, a partilha de experién-
cias entre professores em atuacao é essencial nessa dinamica. Para isso,
é importante superar a heteroformacdo para se chegar a uma interfor-
macdo associada ao processo autoformativo consciente, isto é, quando
existe a dialégica entre professores conscientes das suas necessidades
formativas em contato com diversos patamares de formacdo (Debesse,
1982 apud Marcelo Garcia, 1999).

Nesse contexto, a autoformagdo, como o proprio nome sugere,
é o processo pelo qual os professores assumem a responsabilidade
por seu proprio desenvolvimento profissional. Eles buscam ativamente



oportunidades de aprendizado, exploram recursos pedagégicos, par-
ticipam de cursos on-line, workshops e grupos de estudo. A autoforma-
cdo reflete a autodisciplina e a motivacdo intrinseca do educador em
se manter atualizado, aprimorando suas habilidades e refletindo sobre
sua pratica. Ela ndo apenas aprofunda o conhecimento, mas também
estimula a reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas, permitindo
que os professores se tornem agentes ativos na melhoria constante de
suas proprias praticas (Isaia, 2006).

A heteroformacdo é a formacdo oferecida a partir de fontes ex-
ternas ao professor. Ela engloba as iniciativas das instituicdes de ensino,
como universidades e escolas de formacdo de professores, bem como
programas de desenvolvimento profissional desenvolvidos por especia-
listas educacionais. A heteroformacdo fornece uma base tedrica solida,
apresentando aos educadores novas metodologias, teorias educacionais
e pesquisas recentes. A simbiose entre autoformacdo e heteroformacao
permite uma abordagem holistica ao desenvolvimento profissional, na
qual os professores complementam sua autodirecdo com insights e orien-
tacBes fornecidas por especialistas (Isaia, 2006).

A interformacdo, elemento essencial na formacdo dos professores,
refere-se a colaboracao e ao compartilhamento de conhecimentos entre
os educadores, seja em ambientes informais, como discussdes formais e
informais, grupos de estudo ou redes sociais, seja de maneira mais formal,
por meio de projetos colaborativos ou comunidades de pratica. A inter-
formacdo promove a aprendizagem coletiva, permitindo que os professo-
res compartilhnem experiéncias, desafios e solucoes, enriqguecendo assim
sua compreensdo da pratica pedagogica e promovendo uma abordagem
mais integrada ao ensino (Isaia, 2006).

Em um panorama educacional em constante evolucdo, a combi-
nacdo eficaz dessas trés abordagens - autoformacdo, heteroformacao e
interformacdo - é fundamental para o desenvolvimento profissional dos
professores. A autoformacdo estimula a autonomia e a autodisciplina, a
heteroformacdo oferece embasamento tedrico e a interformagdo pro-
move a colaboragdo e a aprendizagem coletiva. Em Ultima anélise, esses
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processos surgiram para contribuir na construcdo de professores mais
capacitados, reflexivos e adaptaveis, capazes de enfrentar os desafios
da educacdo contemporanea e de inspirar as geragdes futuras. Portan-
to, investir nessas abordagens é essencial para aprimorar a qualidade
da educacdo e promover um futuro mais promissor para a sociedade
como um todo.

Para se chegar a esse contexto de pesquisa, a trajetéria delineada
desde a graduacao em Pedagogia imprimiu muitas idas e vindas, reflexdes,
discussdes que constituiram a formacdo de uma identidade profissional
que esta em desenvolvimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Com este texto, pretendeu-se trazer reflexdes sobre a importancia
da pesquisa durante a trajetéria de formacdo inicial na vida dos estudantes
de pedagogia. As proposicGes tedricas fornecem subsidios para organizar a
pratica docente de pedagogos. Posicoes ndo podem ser tomadas no “vazio”.
Ao contrario, devem ser munidas de conhecimento e respaldo cientifico.

Nesse sentido, a pedagogia, como uma ciéncia da educacdo, pre-
cisa dar respaldo tedrico-metodolégico-epistemolédgico-prético para que
os estudantes construam as bases de sua formacdo profissional. Entre-
tanto, a insercao efetiva da pesquisa na formacdo do pedagogo no Brasil
enfrenta desafios que persistem no decorrer do tempo.

Um dos principais obstaculos é a falta de recursos e incentivos para
a pesquisa nas instituicdes de formacdo de professores. Muitas vezes,
0s pedagogos em formacdo ndo tém acesso a infraestrutura adequada,
orientacdo especializada e financiamento para realizar pesquisas signifi-
cativas. Além disso, a cultura de valorizacdo da pesquisa na educacdo ain-
da é incipiente em muitas instituicGes, o que pode levar a uma subutiliza-
¢do do potencial da pesquisa na formacgdo pedagogica. Outro desafio é a
necessidade de abordar a pesquisa académica de acordo com a realidade
prética das escolas. E essencial que os pedagogos em formaco tenham
a oportunidade de aplicar conhecimentos e habilidades de pesquisa em



contextos reais, trabalhando em colaboracdo com professores, com vista
a resolucdo de problemas reais existentes na realidade educacional. Isso
requer uma abordagem mais integrada entre as instituicdes de formacgao
de professores e as escolas, visando a construcao de uma ponte sélida
entre teoria e prética.

Para superar esses desafios e fortalecer a pesquisa na formacéo do
pedagogo no Brasil, é necessario um esforco conjunto de diferentes par-
tes interessadas. As Instituicdes de Ensino Superior precisam investir em
infraestrutura de pesquisa, promover a valorizacdo da pesquisa na cultura
académica e incentivar a colaboracdo entre professores e alunos na reali-
zacdo de estudos relevantes para a educagdo. A gestdo plblica deve esta-
belecer politicas e programas de financiamento que apoiem a pesquisa na
formacdo de pedagogos e promovam a interacdo entre academia e escolas.

Diante do exposto, destaca-se que a posicao de um estudante de
graduacdo inserido em um ambiente de pesquisa promove a integracdo
entre ensino, pesquisa e extensdo. O professor em formacgdo comega a
compreender, por meio da insercdo na pesquisa, o impacto desses estu-
dos na sociedade.

Em vista disso, ressalta-se o quanto foi importante a insercao da
pesquisadora na Iniciagdo Cientifica durante a graduagdo em Pedagogia,
em que pode constatar um problema educacional, estuda-lo de forma
aprofundada por meio de diferentes vertentes de estudo, a fim de buscar
uma maior compreensdo sobre o fenébmeno. E, em consequéncia deste
estudo, almeja-se um impacto na realidade sobre a qual ird se atuar, no
caso, o contexto do Geoparque Quarta Colonia.

Por fim, conclui-se que a pesquisa exerce papel fundamental na
formacdo do pedagogo, permitindo-lhe compreender, analisar e agir de
maneira eficaz no contexto educacional. Embora vivencie desafios, a inte-
gracdo bem-sucedida da pesquisa na formacdo do pedagogo pode contri-
buir para a melhoria da qualidade da educac3o no pafs. E necesséario que
sejam tomadas medidas para fortalecer a pesquisa como parte integrante
da formacao do pedagogo, favorecendo, assim, uma base sélida para o
avanco da educacdo brasileira.
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MEMORIA E TRAJETORIA FORMATIVA: A (RE)SIGNIFICACAO
E O CAMINHO PARA TORNAR-SE PEDAGOGA

Fatima Rodrigues
Noemi Boer

INTRODUGAO

Escrever sobre si é uma tarefa singular e, a0 mesmo tempo, desa-
fiadora. Singular, pois, muitas vezes, a escrita mobiliza lembrancas e sen-
timentos que vém a tona, e isso é proprio de cada um. Desafiadora, por-
que, neste caso, revivem-se sentimentos que, talvez, ndo se queira lembrar.
Nessa perspectiva, considerando a importancia de descrever as vivéncias,
exatamente como aconteceram, entre lagrimas, suspiros e algumas pau-
sas para breve recomposicao, tragcam-se, enfim, estas linhas.

A escrita da trajetéria formativa se fundamenta na conexao entre
cognicdo e emocdo, entre a aspiragdo de um proposito pessoal e um
sonho. Quem nunca desejou ou sonhou realizar-se profissionalmente?
Quem nunca viu, na formacdo universitaria, a possibilidade de mudar de
vida? Alguém nunca esperan¢ou? Alguém nunca sonhou em melhorar de
vida? Mesmo em meio a dificuldades e adversidades cotidianas, acredi-
tando ndo ser capaz, tudo foi possivel, com esforco e persisténcia. Josso
(2005) indica que é necessario investir na busca da felicidade, na busca de
si mesmo e de um sentido para viver.

Desse modo, a busca constante pelo estudo passou a ser uma ro-
tina diaria, pois o conhecimento se da durante o processo de formacao,
diante das pessoas com as quais nos relacionamos, que experimentam
diferentes historias de vida. Moita (1999, p. 116) afirma que “s6 uma histo-
ria de vida permite captar o modo como cada pessoa, permanecendo ela
propria, se transforma”. A autora da destaque as histérias de vida, porque
histérias pdem “em evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza os seus
conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir dando forma a
sua identidade, num didlogo com os seus contextos” (p. 116).
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No processo formativo, estabelece-se, entdo, uma identidade pro-
fissional, a identidade do professor, que diz respeito ao destino da pessoa
em formacdo e, ao mesmo tempo, formador, fazendo de suas experién-
cias o seu arcabouco existencial. Segundo N6voa (1999a, p. 15), “o cerne
do processo identitario do docente [...] é produzir no mais intimo da sua
maneira de ser professor”. Em vista disso, foi possivel desenvolver uma
pesquisa autobiogréfica para contribuir com a compreensdo desse pro-
cesso formativo. Sabe-se que as pesquisas de natureza narrativa, bio-
grafica e autobiografica, ndo sdo totalmente novas na area da educacado,
mais especificamente relacionadas a formagdo em Pedagogia. No campo
pedagdgico, entre os estudos encontrados, dois merecem destaque pela
aproximagdo com esta pesquisa: a publicacdo de Rodrigues e Boer (2017)
e o Trabalho Final de Graduacao, de Graciano (2020).

No primeiro trabalho, as autoras tecem uma analise sobre o proces-
so formativo e suas contribuicdes em sala de aula, trazendo os subsidios
da pesquisa autobiografica acerca da trajetéria formativa docente da pri-
meira autora. Destacam que “ao investigar no espaco da propria pratica,
o professor pode apresentar a possibilidade de vivenciar o exercicio re-
flexivo do seu passado, presente e futuro docente” (Rodrigues; Boer, 2017,
p. 118). Em outra passagem, as autoras ressaltam a importancia de saber
diferenciar conhecimento de saber: “Tudo o que se abstraiu durante a fa-
culdade, por exemplo, é uma bagagem de conhecimento, ja o saber é o
que fazer com todo esse conhecimento adquirido, ou seja, ndo basta ter
conhecimento, se ndo se sabe como utiliza-lo” (p. 122).

No segundo trabalho, a autora-pesquisadora conduz sua auto-
biografia, trazendo as impressdes e significados da infancia e a trajetéria
pessoal, até a opgdo pelo curso de Pedagogia como escolha profissional.
Conforme Graciano (2020, p. 15), “a escrita de narrativas da historia de vida
de professores e de alunos apresentam potencialidades de conhecimento,
relativas a formacdo e a autoformacdo”. A autora reafirma que as narrati-
vas de vida sdo também potencialidades de aprendizagem docente, de
identidade profissional, necessarias & compreensdo de como 0s contex-
tos sociopoliticos e culturais influenciam os processos formativos. Ambas



as pesquisas compdem estudos de natureza narrativa, em que o objeto de
pesquisa tem, como cerne, o processo formativo pessoal em Pedagogia,
permitindo que cada um identifique, na sua histéria de vida e nas historias
de outras pessoas, aquilo que foi importante como suporte formador.

A partir dessa contextualizagdo inicial, evidenciou-se o seguinte pro-
blema de pesquisa: Que relacGes podem ser estabelecidas entre a historia
de vida da autora deste estudo e sua formacdo no curso de Pedagogia?
Para atender ao problema formulado, estabeleceu-se o seguinte objetivo
geral: Compreender de que maneira as relacdes estabelecidas no contex-
to do curso de Pedagogia podem ter se constituido em barreira ou alavan-
ca para a realizacdo pessoal e profissional da autora deste estudo. Espe-
cificamente, procurou-se realizar um estudo a respeito de como se tornar
professor e a respectiva conexdo entre a profissédo docente e a respectiva
histéria de vida; identificar as relacOes e as dimensdes e suas influéncias
nas trajetorias de vida e a formacdo académica; analisar as dimensdes, in-
fluéncias e implicagdes durante a formacdo no curso de Pedagogia.

No presente trabalho, portanto, apresenta-se a analise de narrati-
vas relacionadas a experiéncias da trajetéria académica da autora. A in-
tencdo é realizar uma reflexdao sobre a vida pessoal, escolar e profissio-
nal e os vinculos entre essas questdes no contexto formativo do curso de
Pedagogia. Percorrendo as memorias, as histérias de vida, as culturas dos
lugares, concomitantes a formacao académica, é possivel estabelecer re-
lacGes entre essas diferentes instancias. Nesses termos, sendo este um
texto autobiogréafico, ao mesmo tempo em que a autora se coloca numa
posicdo critica e reflexiva, procura-se oportunizar ao leitor uma visita as
memorias. Com isso, acredita-se que as dimensdes escolar e académica,
narradas em uma histéria pessoal, possam ser uma maneira de pensar,
agir e reagir diante da prépria vida e da vida do outro.

METODOLOGIA

A abordagem autobiografica, opcdo metodoldgica escolhida para
a realizacdo deste estudo, pauta-se em Josso (2005), que reconhece as
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potencialidades de anélise das narrativas autobiograficas, assim como
as relagBes existentes entre o saber, as experiéncias e suas passagens na
multiplicidade de ideias e das histérias de vida que perpassam o individuo.
Em vista disso, na presente pesquisa, de abordagem qualitativa, visa-se
proporcionar ao pesquisador um maior conhecimento das dinamicas en-
tre o sujeito e o objeto de estudo, entre o mundo subjetivo e a subjeti-
vidade do pesquisador (Baptista, 1999). De acordo com o autor, as repre-
sentacdes subjetivas (percepcdes e emocdes) do autor-pesquisador, da sua
historia de vida, da casualidade, da realidade no processo do conhecimento,
deverdo possibilitar a compreensdo da realidade como uma construcdo
social da qual o pesquisador participa, apresentando a sua interpretacdao
diante dos dados.

Para complementar, recorre-se as palavras de Chizzotti (2000,
p. 84): “Na pesquisa qualitativa, todos os fendbmenos sdo igualmente
importantes e preciosos, a constancia das manifestacdes e sua ocasio-
nalidade, a frequéncia e a interrupcdo, a fala e o siléncio”. Na sequén-
Cia, 0 autor explica que é necessario “encontrar o significado manifesto
e 0 que permanece oculto” (p. 84) no relato do participante da pesqui-
sa. Por ultimo, reforca que “todos os sujeitos sdo igualmente dignos
de estudo, todos sdo iguais, mas permanecem Unicos e todos os seus
pontos de vista sdo relevantes: do culto e do iletrado, do delinquente e
do seu juiz, dos que falam e dos que se calam, dos normais e dos anor-
mais” (Chizzotti, 2000, p. 84).

Nesses termos, a compreensdo das acdes dos atores sociais e suas
relacdes expressam o desvelamento que os individuos vivenciam em
suas interagcOes sociais, ocupando o centro das analises dos significados.
De acordo com essas questdes, a pesquisa se caracteriza também como
uma escrita narrativa, em que se evidenciam acontecimentos e situacoes
valorosos em termos da formacéo profissional da autora-pesquisadora,
visto que a pesquisa narrativa é uma forma de entender a experiéncia
pessoal e social do autor que narra. Para Clandinin e Connely (2011), a
construcdo da pesquisa narrativa deve contemplar a temporalidade, as
pessoas, a agdo, o contexto e a incerteza, a seguir especificados:



a) A temporalidade: consiste na localizagdo das coisas no tempo,
pensar sobre elas, pois qualquer evento ou coisa tem um passado, um
presente, da forma como sdo identificados, e também um futuro implicito.

b) As pessoas: implica narrar uma pessoa em termos de proces-
so, conhecer histérias sobre a educacdo de uma crianga, por exemplo,
as licGes ensinadas, as maiores histérias narrativas de cada pessoa, que
envolvem mudancas ao longo do tempo, isto é, a formulagdo de objetos,
a medicdo do sucesso da aprendizagem e o desenvolvimento da pessoa
se constituem em suporte a histéria narrativa que se pretende analisar
(Clandinin; Connely, 2011).

c) A agdo: centra-se na forma como uma agao foi compreendida,
é necessario fazer uma interpretacdo narrativa daquele sinal antes que o
sentido possa ser relacionado a ela. No pensamento narrativo, no entanto,
ha um caminho interpretativo entre a acdo e o significado mapeado em
termos de histérias narrativas.

d) O contexto: orienta-se quanto a ideia de que ele esta sempre pre-
sente no pensamento narrativo, fazendo toda a diferenca, porque inclui
nocBes do contexto temporal, espacial e de outras pessoas. E necessario
para dar sentido a qualquer pessoa, evento ou coisa que se pretenda nar-
rar e analisar. No pensamento narrativo, a pessoa, em contexto, é o que,
na verdade, importa para o estudo (Clandinin; Connely, 2011).

e) A incerteza. no pensamento narrativo, as interpretacdes dos
eventos podem ter sempre um outro sentido, um senso provisério, geral-
mente expresso com um tipo de incerteza sobre o significado de um even-
to. Com isso, cada interpretacdo precisa ser considerada como uma pos-
sibilidade provisoria, porque é possivel lancar diferentes olhares para uma
mesma situacdo ou coisa. Assim, a atitude, em uma perspectiva narrativa,
é a de fazer o melhor, considerando as circunstancias e a consciéncia de
que ha outras possibilidades de interpretacdo e outros modos de explicar
as mesmas coisas.

Portanto, por se tratar de uma escrita autobiografica, os dez epi-
sodios selecionados sdo redigidos em primeira pessoa e apresentados
de forma cronoldgica. Cabe esclarecer que as narrativas da autora-
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-pesquisadora foram retiradas de um memorial, produzido na discipli-
na de Didatica, como atividade avaliativa. Na elaboracdo do texto, foi
solicitada a apresentacdo de memorias que antecederam a entrada
no Ensino Superior, bem como os motivos para a escolha do curso de
Pedagogia. Os episodios sdo analisados a luz das teorias que funda-
mentam a formacdo de professores, suas experiéncias, motivacdes e
transformacdes mediante a andlise do memorial.

MEMORIAS E NARRATIVAS DA AUTORA-PESQUISADORA

Nesta secdo, sdo descritos os episddios que integram as narrativas
acompanhadas de suas analises. Entende-se que o ato de narrar experién-
cias e aprendizagens resulta ndo somente da organizacao, articulacao e
apresentacdo de um memorial em si, mas, sobretudo, da dimensdo social
e temporal em que os fatos ocorreram. Os registros do memorial, dessa
forma, auxiliaram no resgate das experiéncias e das memorias que leva-
ram ao ingresso No Curso superior e a consequente permanéncia. Para
tanto, apresentam-se, no decorrer do texto, as narrativas da jornada aca-
démica, as dificuldades, os desafios e a superacdo ao longo da graduacao
em Pedagogia.

Como tudo comec¢ou

Sou Fatima Rodrigues, nasci na cidade de Restinga Seca,
no ano de 1981, casada, mde de dois meninos e uma meni-
na. Nasci em uma familia com pais de baixa escolaridade,
sou mais uma entre tantas pessoas que tiveram uma infén-
cia com diversas restricbes e a trajetéria escolar marcada
por bullying.

Nessa primeira narrativa, é possivel perceber que a trajetéria de vida
sempre tem um comeco marcante, e ndo é diferente no caso da autora-
-pesquisadora. Aqui, pode-se perceber uma realidade que deixou marcas
logo na primeira infancia: pelas baixas condi¢des economicas da familia,



bullying na trajetéria escolar causado por diversos fatores, principalmen-
te pela situacdo econémica precéria da familia. A autora-pesquisadora
ia para a escola usando roupas e calcados doados, muitas vezes, maio-
res que o tamanho usado e, em outras vezes, menores que 0 necessario,
0 que era motivo de gozacdo e riso dos colegas.

A consciéncia de que essas situagoes constrangedoras, vivenciadas
na infancia, era bullying s6 foi tomada mais tarde, com os avangos da es-
colaridade. Como se observa, violéncia fisica ou psicolégica que causa dor,
angUstia e humilhacdo a crianca, sempre existiu nos contextos escolares.
Mais recentemente, o bullying passou a ser tratado em termos de lei, como
ocorre no municipio de Santa Maria, RS®.

Essas experiéncias fazem parte da histéria de vida da pessoa e, no
entender de Josso (2005), séo marcas de uma trajetéria individual, feita
de si mesmo e daquilo que trazemos do coletivo. Sdo marcas que muitas
vezes geram inseguranca na crianca e que, possivelmente, permanecerao
com ela na fase adulta.

Ainfancia, a escola e o trabalho

Nessa época, morava com minha avé. Quando nossas roupas
ficavam velhas e rasgadas, minha avé costurava-as colocan-
do remendos, mas costurava retalhos diferentes da peca de
roupa, ou seja, pareciamos uns “espantalhos’, com as rou-
pas todas costuradas com remendos diferentes. Da mesma
forma, minha avé nos mandava vender na rua e nas casas
milho verde e mandioca, que eram cultivados na ro¢a, para
ajudar nas despesas de casa, isso também fazia com que
sofréssemos bullying na escola.

3 0 Art.2° da lei n® 5427 de 14 de janeiro de 2011, § 1° Constituem préaticas de
“bullying”, sempre que repetidas: |. ameagas e agressoes verbais e/ou fisicas
como bater, socar, chutar, agarrar, empurrar; Il. submissdo do outro, pela for-
¢a, a condicdo humilhante e/ou constrangedora na presenca de outros sujeitos
(Santa Maria, 2011).
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“Espantalhos” foi o termo utilizado pela autora na narrativa. Aqui,
ela descreve a época em que morava com a avo, que, por conta da pre-
caria condicdo financeira, costurava suas roupas com os tecidos que esti-
vessem disponiveis. Fica evidente que a preocupacdo da avo ndo era com
a “padronagem”, tampouco com a “combinagdo” das estampas, seu cui-
dado e amor ficam evidenciados pelo fato de ndo deixar a neta andar com
roupas rasgadas. Infelizmente, a sociedade segue ndo acolhendo pessoas
nessas condicdes. Sendo assim, as experiéncias participam dos processos
de formacdo da pessoa.

Quanto a isso, Josso (2005, p. 49) apresenta trés géneros de apren-
dizagem e conhecimento:

a) as aprendizagens e conhecimentos existenciais (como é
que eu me conhego como ser psicossomatico?);

b) as aprendizagens e conhecimentos instrumentais e prag-
maéticos (como é que eu me conheco como ser capaz de in-
teragir com as coisas, a natureza e os homens?);

) as aprendizagens e conhecimentos compreensivos e ex-
plicativos (como é que eu me conheco como ser capaz de
representacoes?).

Seisso for levado em conta, entéo, para a experiéncia coletiva acon-
tecer, deve haver vivéncias individuais em processo de reflexdo e aprendi-
zagem. Destaca-se o item “@” pelas aprendizagens e conhecimentos exis-
tenciais que trazem a tona questdes que acompanharam a crianca na fase
adulta, especialmente, quanto ao seu nivel de encorajamento, autoestima
e seguranca. Por conta disso, vale destacar o papel fundamental dessas

estruturas na psique de uma crianca e, mais tarde, quando adulto.
Anos finais do Ensino Fundamental

Aos 15 anos, estava estudando na escola. Me adaptei facil-
mente, pois sempre tive facilidade durante a minha juven-
tude. Minha relagéo com colegas e professores sempre foi



positiva, nunca tive do que reclamar de nenhum deles, sem-
pre buscavam me ajudar em tudo, pois sabiam da minha tris-
te historia rodeada de bullying durante o Ensino Fundamen-
tal. Aos 18 anos, fiquei gravida do meu primeiro filho, motivo
pelo qual tomei a decisGo de parar com os estudos. Estava no
8°ano do Ensino Fundamental.

E possivel observar, nessa narrativa, a influéncia que a escola exer-
ce nos aspectos emocional e afetivo de uma crianca ou adolescente. A au-
tora descreve o quanto se sentia aceita e protegida no ambiente escolar,
onde encontrou apoio, ajuda e compreensdo. Observa-se que, mesmo
com o ambiente acolhedor e com o auxilio dos professores, ao descobrir
a gravidez, a autora decide parar os estudos. Josso (2005, p. 48) chama a
isso de “trabalho reflexivo sobre o que passou e sobre o que foi observado
e sentido”. Ou seja, para se tornar uma experiéncia, essa vivéncia deve ser
sentida num aspecto individual, dentro das subjetividades de cada pessoa.

Ensino Médio na modalidade EJA

Minha participacdo no Programa Educa¢Go de Jovens e
Adultos (EJA) ocorreu em dois momentos. O primeiro foi na
EJA Dom Antdnio Reis, no Ensino Fundamental em Faxinal
do Soturno, com 18 anos de idade. O sequndo momento foi
no ano de 2016, no NEJACP Mario Quintana, no municipio de
Santa Maria, quando estava com 27 anos, nessa época eu es-
tava na minha terceira gestagdo. A escolha por retornar aos
estudos através do NEJA, Nucleo de Educacdo de Jovens e
Adultos, foi por ter pausado minha vida escolar por conta das
minhas duas primeiras gesta¢bes e por ser uma maneira mais
rdpida e de certa forma eficaz para que eu me introdu-
zisse no mercado de trabalho. Pensava que, por falta de
tempo e condicbes econémicas para completar a Educa-
¢do Bdsica, a EJA seria a melhor forma de conciliar os estu-
dos com as atividades domésticas e de criacdo dos filhos.
Jé no NEEJACP Mario Quintana, para o qual retornei aos 27
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anos, também me adaptei facilmente e fui muito bem recebi-
da por todos na escola, minha relagdo era totalmente harmo-
niosa com todos.

Como se sabe, esta é a realidade de grande parte de jovens e adul-
tos, que, por alguma razdo, precisaram abandonar os estudos durante a
educacdo basica. Nessa narrativa, a autora-pesquisadora aponta cinco
pontos relevantes a serem observados. O primeiro trata do seu ingresso
na EJA, Ensino Fundamental, em uma determinada instituicdo, aos 18
anos, época em que também precisou abandonar os estudos por causa
da primeira gestacdo.

Por conseguinte, dez anos mais tarde, ingressou em outra institui-
¢do, j& mae do terceiro filho (nesse caso filha). Aqui, ela buscou acelerar o
processo de conclusdo do Ensino Médio, visando ao mercado de trabalho,
com a possibilidade de conciliar as atividades familiares. Nessa narrativa,
observa-se, mais uma vez, o quanto a autora-pesquisadora foi acolhida
pela escola e ressalta o conhecimento adquirido por meio da experiéncia
individual, que molda a experiéncia coletiva. Isso da subsidios a formacao,
levando a conclusdo de que individualidade e coletividade andam juntas
nesse processo (Josso, 2005).

Expectativas de continuidade dos estudos

No ano de 2017, apds ser aprovada em uma universida-
de, via EAD, realizei o vestibular de inverno para o cur-
so de Pedagogia na Universidade Franciscana. Naquele
ano, me senti extremamente feliz e ndo sabia o que fazer
depois do resultado que obtive, ndo fazia ideia da importan-
cia de por a faixa de “bixo” com o meu nome e o estimulo que
isso me traria mais adiante. NéGo sei detalhar o tamanho da
minha emog¢do quando vi ali a minha capacidade externada,
me senti importante e capaz. De fato, aquele dia foi de extre-
ma importéncia para mim, me senti a mulher mais forte do
mundo. Minha familia foi @ minha maior rede de apoio, nossa



felicidade foi conjunta, vibraram junto comigo, me ajudaram
mais do que qualquer pessoa e, por fim, meus filhos mais
velhos me auxiliaram com a irm@ mais nova.

Nessa narrativa, identifica-se a continuidade dos estudos, mesmo
passando por algumas dificuldades em sua trajetéria escolar e pessoal.
Chama a atencdo o ponto em que diz: “me senti a mulher mais forte do
mundo”. Percebe-se a importancia da realizacdo pessoal na vida de um
ser humano, o quanto ainda é importante colocar-se no lugar do proximo
e, principalmente, querer conhecer cada pessoa, seus processos formati-
VoS, 0 que passou para chegar aonde chegou. Em relagdo aos processos
formativos, as vivéncias e experiéncias sao distintas, mas, segundo Josso
(2005), uma vivéncia pode ou ndo se tornar significativa na formacdo.

Com base nessa perspectiva, as narrativas presentes carregam as
experiéncias passadas, junto aos anseios de um futuro incerto, visto que
ndo vivenciado. Na vida escolar, em que passou por situacOes dificeis, e
com dificuldades de aprendizado, a autora sempre quis dar continuidade
aos estudos para buscar uma colocacdo no mercado de trabalho e para
servir de exemplo aos trés filhos.

Curso de Pedagogia: realidade e barreiras

O primeiro e seqgundo semestres do curso de Pedagogia
foram totalmente desafiadores. Como ndo tive uma base
educacional forte, enfrentei inimeras dificuldades com a ro-
tina académica. Todo o entusiasmo, alegria e sentimento de
empoderamento experimentado com o ingresso no Ensino
Superior se transformou em incapacidade, inadequagdo, in-
seguran¢a, medo, ao mesmo tempo que ndo soube conciliar
as atividades da familia com as exigéncias da Universidade.
Além das dificuldades citadas, para minha surpresa, passo
novamente por uma experiéncia de bullying manifestado
em atitudes de desprezo por parte de colegas. Em diferen-
tes circunsténcias, principalmente nos trabalhos em grupo,
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fui excluida por ndo saber me expressar, por ter dificuldade
de aprendizado e pouco conhecimento. Determinadas co-
legas nunca manifestaram interesse em convidar-me para
trabalhar juntas. Sempre ficava por dltimo, e o ingresso a um
grupo de trabalho sé ocorria com a media¢éo do(a) profes-
sor(a). Essas situacdes me assolaram por alguns meses, até
que consegui constituir minhas amizades. Enquanto passava
por situagdes boas e ruins, acabava me cobrando para dar o
melhor de mim, para conseguir a aceitagéo do grupo.

Essa anélise refere-se a histéria de vida da autora-pesquisadora, as
dificuldades financeiras enfrentadas pela familia, o fato de precisar morar
com a avo, o reflexo do bullying na infancia, o sentimento de vergonha, a
inadequacdo, o0 medo e a inseguranca retornam e se inserem, agora, na
vida académica. E incrivel como ha enganos em relac3o a pessoas e con-
textos, porque sempre se tem em mente que o processo de rejeicdo, o
bullying, e a exclusdo somente acontecem com criangas e jovens, visto a
tenra idade e imaturidade do ser. Agora, presenciar esse tipo de atitude
entre pessoas adultas, convivendo em um mesmo ambiente académico,
frequentando uma universidade conceituada, isso ninguém espera.

Com excegdo das colegas consideradas amigas, a percepgao so-
bre a turma de entrada, em geral, é bastante negativa. Durante todos os
semestres, os demais colegas demonstravam total desinteresse no que
tinha a dizer e se mostraram extremamente desunidos. Ja em relagdo aos
professores, nunca houve motivos para queixas, porque foram parte des-
se apoio tdo necessario. Acredita-se que é relevante trazer a tona essas
questdes, porque sabe-se |& quantos estudantes universitarios passaram
ou passam também por bullying? Na época, os momentos “ruins” esta-
vam relacionados ao ato de falar em publico, como na apresentacdo de
trabalhos em aula. A sensacao de ser constantemente vigiada e avaliada
por olhares de deboche assustava. Mas os momentos bons de convivéncia
com as colegas compensavam 0s momentos ruins.

Os momentos bons giraram em torno da convivéncia com as colegas.
As trocas afetivas durante os estudos comecam a dar energia para continuar.



E uma caminhada, ou conforme Josso (2005, p. 58), € um “caminhar para si”.
Ou seja, esse percurso nos faz sermos o que somos, nos ajudando a resolver
situacOes presentes e futuras. Durante as coisas boas, pensava que estava
vivendo a melhor fase da vida. Ja nas situacOes ruins, tinha um desanimo
tao grande que o desejo era desistir de absolutamente tudo.

Curso de Pedagogia: alavancas e amizades

Foi a partir do terceiro semestre do curso que comegaram os
momentos bons, pois jd fazia parte de um grupo de colegas,
que me acolheram, e me aceitaram como eu sou. Estas foram
e sGo mais que colegas, sGo amigas que se tornaram um lu-
gar sequro e de ajuda mdtua. Com isso, pude contar com o
apoio incondicional, o que foi extremamente importante para
que eu desse continuidade a minha formagdo. Com o tempo
e com a ajuda das minhas parceiras de jornada académica,
aos poucos, consegui superar algumas dificuldades, entrar
na rotina, conciliar as coisas que pensei que ndo consequiria.
Recebi muito apoio de vdrios educadores, que percebiam a
minha exclusGo em sala de aula e permitiam sempre que eu
e minhas amigas fizéssemos os trabalhos juntas. Me sentia
cada vez mais sequra, forte e, de certa forma, acolhida no
dmbito académico.

A aprendizagem é constante e, no processo de formacdo, esté
atrelada a capacidade de reflexdo e solucao de problemas, como ex-
pressa a narrativa supracitada. Citam-se, mais uma vez, as contribuicdes
de Josso (2005, p. 58) sobre o conhecimento de si, que “permite a pessoa,
dai em diante, encarar o seu itinerario de vida, os seus investimentos e
0s seus objetivos”. Vale ressaltar que os investimentos sdo permanen-
tes. Por mais que existam “recortes” dessas experiéncias, especialmente
quando sdo colocadas em pontos especificos, a exemplo da educagdo,
as histérias de vida ndo tém encerramento. O processo é continuo e, ao
se elaborar uma narrativa propria, a reflexdo daquilo que forma o ser se
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agiganta. Assim, tem-se uma histéria em que o sujeito esta no lugar do
autor de si mesmo.

A anélise que se faz aqui é sobre a importancia da rede de apoio
para a continuidade e conclusdo da graduagdao em Pedagogia. O apoio
foi decisivo para a superacdo de dificuldades, bem como para a se-
quéncia de atividades no primeiro e segundo semestres do Curso.

Estagios e residéncia pedagogica

Devido & situa¢éo pandémica, vivenciada nos anos de 2020
e 2021, grande parte dos meus estdgios foram realizados
pelo sistema remoto. Vivi isso de forma sucinta, foi tudo ex-
tremamente leve. Minha orientadora sempre me apoiou em
tudo. No inicio, me sentia um pouco insequra, mas gradati-
vamente fui me sentindo mais tranquila, até porque sempre
tive minha rede de apoio que sempre esteve presente em to-
dos os momentos. Na Residéncia Pedagdgica, ndo foi dife-
rente, sempre tendo o auxilio das minhas amigas e compa-
nheiras de todos os momentos. Nessa experiéncia, descobri
a plenitude e os horizontes da minha formagdo, a experién-
cia em sala de aula me trouxe uma seguranga que estava
faltando dentro de mim, o contexto e o conjunto de sala de
aula, “aluno e professora’, foi quando compreendi exata-
mente o que é ser professora “pedagoga’.

Nessa narrativa, observa-se que, para a autora-pesquisadora, a ex-
periéncia docente fez toda a diferenca, pois, nesse momento, o futuro pro-
fessor se depara com a realidade e pode decidir se é esse o caminho que
pretende seguir. E a pratica pedagdgica que oportuniza unir o conhecimen-
to tedrico a realidade da sala de aula e, com isso, refletir acerca da futura
profissdo, bem como definir a identidade profissional de ser professora.

Por meio de um estudo feito com professores, Cavaco (1999) pro-
move um percurso em relagdo a trajetéria profissional. Destaca que,
nos primeiros anos da profissdo, existe um periodo de inseguranca e,



por conta dos primeiros contatos com a realidade escolar, por mais que
seja de seu conhecimento, sempre representa algo meio inédito. A auto-
ra aponta que os profissionais levam um tempo para se encontrarem na
sua afirmacdo profissional. Nem sempre encontram ambientes amistosos
e/ou convidativos. Isso leva a uma sequéncia de mal-estar profissional/
frustracdo/desanimo/descrenca/cepticismo/fechamento a mudanca e
possibilidades de inovacdo” (Cavaco, 1999, p. 168). Com isso, ha um deses-
timulo profissional. A autora adverte que as escolas facam o acolhimento
dos novos professores de maneira a estimular a reflexdo e a valorizacao
docente. O ambiente escolar deve ser diverso, isto é, deve-se aproximar ao
maximo de uma relagdo coletiva. Nesse sentido, é necessario que o pro-
fessor em formacdo seja amparado e preparado para as possiveis adversi-
dades no inicio da formacdo continuada, como no periodo pés-formatura.

Monitora de disciplina e a arte de ser professora

No dltimo semestre do curso, tive a oportunidade de adqui-
rir mais uma experiéncia académica como monitora na dis-
ciplina de Semindrio Integrador V: Modalidades de Ensino e
Diversidades. Foi uma experiéncia gratificante, e satistatoria.
Tive a liberdade para pensar e agir da forma que julgo cor-
reta dentro desse espaco, entregando o melhor de mim para
a turma e auxiliando as colegas para que elas ndo vivam a
exclusdo que eu vivi.

Nessa Ultima narrativa, a autora-pesquisadora mostra que, aos
poucos, as coisas foram se alinhando dentro do curso de Pedagogia. Dian-
te das exigéncias institucionais para a conclusdo do curso, sentiu que a
responsabilidade profissional “bateu a porta” e exigiu dedicacdo aos es-
tudos e busca por novos conhecimentos. A constituicdao de uma rede de
apoio com colegas-amigas foi fundamental para manter a boa relacao
com professores e para chegar a conclusdo do curso. Em termos praticos,
a autora aprendeu a separar a vida pessoal do universo académico e, com
as coisas em ordem, a felicidade comecou a fazer parte do dia a dia.
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Assim, no decorrer do processo formativo, bem como de sua traje-
toria de vida, com apoio para chegar aonde chegou, a autora-pesquisado-
ra expressa satisfacdo em estar vivendo uma nova experiéncia e reafirma
0 seu cuidado com as novas colegas, para que ndo vivam a provacao a
que foi submetida no inicio do curso superior.

Novoa (1999a) ilustra a importancia de um associativismo entre
docentes, o que torna mais palpével a profissionalizagcdo do professor.
O autor propde um paralelo com as atuais demandas, em que o exercicio
em tempo integral ou como principal atividade propicia um choque entre
fatores internos e externos que podem tornar, ou ndo, essa etapa possivel.
Além disso, essa “questdo ainda esta na ordem do dia, na medida em que
os professores buscam, no exterior, os estimulos (econdmicos, culturais,
intelectuais, profissionais, etc.) que, muitas vezes, ndo conseguem encon-
trar no interior do ensino” (Novoa, 1999a, p. 24).

Na sequéncia, o autor considera necessario o estabelecimen-
to de um suporte legal na atividade docente. O Estado se torna im-
portante nesse processo a partir da garantia de equidade social, bem
como de estruturas adequadas para tal. Mas é preciso que se afaste da
regulamentacao e prescri¢do, direcionando-se ao encontro do acom-
panhamento e da avaliacdo, com maior autonomia aos professores.
Em terceiro lugar, o autor aponta que a formagdo de professores deve
passar pela autonomia das instituicGes que formam esses profissionais.
Essa formacdo deve ultrapassar a teoria e a pratica. Na Ultima etapa desse
modelo, de acordo com a visdo do autor, em sua atuagdo como docente,
em Portugal, a forma associativa dos professores foi importante para a
formacdo da profissao docente. Porém ela ndo deve se ater apenas a isso.
Para o autor, ela nao pode se resumir em associacées de disciplinas (como
Histéria, Geografia, Matematica, etc.). A formacdo deve se articular com os
debates entre as tendéncias pedagdgicas, bem como do pertencimento a
profissdo, associado a um poder profissional. Com isso, uma “reconfigura-
¢do da profissao docente e o desenvolvimento de comunidades escolares
autdbnomas constituem condi¢des necessarias ao aparecimento de um
novo associativismo docente, agente coletivo de um poder profissional



cuja legitimidade ndo reside apenas numa delega¢do de competéncias do
Estado” (Novoa, 1999b, p. 27).

Cavaco (1999) aponta para a diversidade de cada escola. Como as
manifestacoes de cada escola sdo especificas, a forma como elas se rela-
cionam diferencia as escolas entre si. Com isso, pode-se encontrar mais
rigidez ou mais flexibilidade, a depender de como esses elementos inter-
nos interagem. Portanto, com as constantes mudancas advindas das de-
mandas contemporaneas, Cavaco (1999) aponta expectativas associadas
ao coletivismo. Para a autora, “se abrem estimulantes vias de descobertas
e de desenvolvimento, enquanto o real parece confuso e movedico para
muitos e, por isso, se escolhe o reflgio e a defensiva receosa ou arrogante”
(Cavaco, 1999, p. 157). Ha essa dispersdo entre a mudanca e o comodismo,
0 estatico, ou seja, as expectativas da sociedade, que sdo difusas, refle-
tem-se no que se quer para a escola, explica a autora.

Assim, as contradicOes existentes na escola “atravessam todos os
niveis nas relacGes interpessoais, geram desconforto e mal-estar, provo-
cam desconfiancas e autolimitacdes, mas que se mantém ocultas nas roti-
nas da sala de aula ou na animacdo dos corredores e espacos de convivio”
(Cavaco, 1999, p. 158). A autora reforca que, no contexto escolar, oscila-se
entre mediar novas formas de ensino e desfazer preceitos de educacgado
que ndo mais se encaixam atualmente.

Fatima: quem foi e quem se tornou

A Fatima do primeiro semestre era pequena, invisivel, uma
mulher que néo reconhecia a forca que tinha, totalmente
desestimulada para fazer o que sempre sonhou. A Fatima do
passado, era uma menina mulher, frdgil, insequra que obser-
vava tudo, sofria calada, ndo se posicionava.

Na atual conjuntura da vida, acredita-se que o apoio das pessoas é
mais do que importante para a realizacdo de sonhos. Palavras e atitudes
podem desestabilizar ou incentivar uma pessoa e, hoje, com a maturidade
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que a vida trouxe, observa-se o quanto a mudanca de realidade é possivel.
A autora-pesquisadora, chamada Fatima, hoje, é outra pessoa, mais segu-
ra e feliz. Alguém que se conectou verdadeiramente ao curso de Pedago-
gia, reconheceu a forca interna que sempre teve e abriu os horizontes para
0 novo. A Fatima do presente é mulher, professora e mae; vivenciou um
longo processo de aprendizagem, é realizada, observadora, atuante quan-
to ainjusticas e consciente de que os medos infantis estdao no passado.

A essas aprendizagens, enfim, pertencem as experiéncias indivi-
duais e coletivas. Individual, na medida em que se tem singularidade e in-
terpretacao daquilo que se sente. Coletivas, no contexto em que ha habi-
tos, costumes e trocas - organicas ou ndo. “As experiéncias que descrevem
concretamente um processo de formacao podem assim ser perspectiva-
das pela maneira como o autor da narrativa compreende a sua humanida-
de [..]” (Josso, 2005, p. 42). Assim sendo, a aprendizagem, no processo de
formacao, esta atrelada a capacidade de reflexdo e solucdo, isto é, anali-
ses baseadas em experiéncias que, a posteriori, sdo geradoras de conheci-
mento e sabedoria sobre a vida como um todo.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, buscou-se responder a seguinte questdo de pesquisa:
Que relacBes podem ser estabelecidas entre a histéria de vida da autora e
sua formagdo no curso de Pedagogia? Para atender ao problema formulado,
estabeleceu-se o seguinte objetivo geral: Compreender de que maneira as
relacdes estabelecidas, no contexto do curso de Pedagogia, podem ter se
constituido em barreira ou alavanca para a realizacdo pessoal e profissional.

Para tanto, a anélise de 10 narrativas pessoais possibilitou confir-
mar que foi no curso de Pedagogia que a autora teve a oportunidade de
vivenciar inimeros aspectos formativos, de cunho pessoal e profissional.
Com a experiéncia de cada um desses aspectos, foi possivel compartilhar
um exemplo empirico, baseado em interlocucGes entre teoria, pratica e
realidade pedagbgica, ou seja, um processo no qual é possivel confrontar
diferentes dimensdes das dinamicas na formacao inicial.



Considera-se, nesses termos, que todas as experiéncias relatadas
neste estudo foram fundamentais para a formacao académica, sobretudo
para a vida pessoal da autora. Por mais que se fizessem “recortes” dessas
experiéncias, especialmente quando foram colocados pontos especificos,
a exemplo do bullying, especialmente na infancia e no curso de Pedagogia,
as histérias de vida ndo tém encerramento. Portanto, a conclusdo a que
se chega é que o processo formativo é continuo e, ao se elaborar uma
narrativa prépria, traz-se a reflexao aquilo que é formador ou fundamental
na formacdo, notificando a existéncia de uma histéria em que o sujeito,
literalmente, esta no lugar do autor de si mesmo.
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LITERATURA DE CORDEL NA ATIVIDADE
PEDAGOGICA E NA FORMAGAO DE EDUCADORES

Deividi Fernando Borges da Cunha
Jocelaine Nunes da Silva

Brenda Costa Andrade Linda
Adriana Claudia Martins

APROXIMAGAO INICIAL

A educacao estética é inquestionavel e relevante no atual cenério
brasileiro, pois é possivel observarmos a auséncia de ética e o culto aos
preconceitos e violéncias. Neste texto, a fim de que se possa abracar dis-
tintas culturas e valorizar o protagonismo na educacao brasileira, interes-
sa trazer a literatura de cordel como espaco-tempo de aprender a ser pro-
fessor alfabetizador. E, nesse interim, busca-se também explicitar acerca
da importancia do cordel na elaboragdo de atividades de aprendizagem
significativa na educagdo basica.

Na escritura que segue, destacam-se as vivéncias compartilhadas
em sala de aula, na disciplina Alfabetizacdo: leitura e escrita Il, do curso de
Pedagogia, na Universidade Franciscana (UFN), e as problematizacGes e
reflexdes decorrentes das leituras e das producées de cordéis literarios du-
rante as aulas. A partir dessa experiéncia docente e discente, destacam-se
os reflexos das atividades realizadas nas aulas por meio da leitura literaria
e dainterlocu¢do com a pratica cotidiana dos participantes.

Nesse entorno, a abordagem de pesquisa é qualitativa (Flick, 2009;
Minayo, 2008) tem caracteristica descritiva na escrita deste texto. Toma-se
como base a interacao e as vivéncias com textos literarios em aulas, os
quais valorizam os saberes e promovem reflexdo imbricada a prética da
realidade dos processos de ensino e aprendizagem.

O caminho metodologico das aulas consideradas neste estudo este-
ve pautado em encontros de formacao critica-reflexiva que tinham como
eixo a leitura e discussdo de diferentes folhetos de cordel, ja publica-
dos, ou confeccionados na sequéncia das atividades. As aprendizagens
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estiveram imbricadas as questoes estéticas dos folhetos, aos sentidos e
significados que as leituras e atividades de criagdo-reflexdo reverbera-
ram na formacdo dos participantes. Em Maurice Tardif (2014), busca-se
respaldo para a compreensdo do processo de formacdo, a partir dos sa-
beres dos participantes e no sentido de potencializar esse processo.

Como objeto de estudo para esta pesquisa, elegeu-se considerar
a formacdo do professor alfabetizador, sua funcao enquanto mediador
em leitura literéria e em producdo de textos literarios em formato de
cordel. Nesse contexto, as questdes que nortearam o trabalho foram as
seguintes: Como a literatura de cordel contribui na formac¢do do profes-
sor alfabetizador na disciplina Alfabetizacdo: leitura e escrita 11?7 O que é
e 0 que compreendemos por literatura de cordel? A leitura de folhetos
de cordel pode contribuir na formacdo de professores-leitores? A elabo-
racao de cordéis colabora na formacdo de professores alfabetizadores?
Sendo o cordel um género literario popular, como essa condicdo pode
levar o professor a compreender seus estudantes? Ha contribuicdo da
literatura de cordel para formacdo de professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e no trabalho pedagdgico desses educadores?

Organiza-se este texto a partir dessa aproximacao inicial, a qual con-
sidera as questdes motivadoras para a escrita deste relato de experiéncia
na disciplina Alfabetizacdo: leitura e escrita Il. Em seguida, apresentam-se
os depoimentos de académicos da disciplina e as escritas cordelistas.
Entdo, essa escrita imbrica a histéria do cordel com uma revisdo teori-
ca-critica e reflexiva acerca dos folhetos de cordel na sala de aula (Viana,
2010). Relacionam-se, por fim, aos processos formativos de educadores
(Tardif, 2014; Freire, 1996) e as atividades educativas com folhetos de cor-
del (Marinho; Pinheiro, 2012).

O CORDEL LITERARIO: DEPOIMENTOS E CONTRIBUIGOES NA
DISCIPLINA ALFABETIZAGAO: LEITURA E ESCRITA Il

Estudos que consideram os folhetos de cordel também explicitam
sobre a arte, a cultura popular, a linguagem simples e ndo preconceituosa,



rica em histdria, em conhecimento, em sabedoria. Por literatura de cordel,
entende que seja a

[...] poesia de bancada [..] é parte de uma vasta e di-
versificada tradicdo de literatura oral que inclui contos,
cangdes, cantorias, narrativas de causos, improvisos, en-
trechos dramaticos de folguedos etc. No Ceard, esta tra-
dicdo mobilizou [...] contadores de histérias, cantadores
[...], poetas [...], emboladores de coco, repentistas, brin-
cantes (Barroso, 2019, p. 514).

No contexto brasileiro atual, a literatura de cordel se faz presente
também em video-poemas, a exemplo das publicacOes realizadas por
Braulio Bessa e de filmes elaborados a partir de obras de Ariano Suassuna.
De acordo com Barroso (2019), com a modernizacdo, “esta tradicdo oral
passou a ser registrada de diversos modos [...]. Neste contexto, aparece o
cordel, como uma das primeiras formas de registro e difusdo da tradicao
oral no Brasil” (Barroso, 2019, p. 514).

O que se pode afirmar com a experiéncia na disciplina Alfabetizagdo:
leitura e escrita Il é que, da xilogravura (utilizada na capa) para a métrica e
para as rimas, a danca literaria mobilizou os participantes, que ja haviam
estudado sobre os mitos linguisticos a partir da obra Preconceito linquisti-
co, de Marcos Bagno (2002), e percebido questdes sobre os contextos de
ensino da lingua portuguesa brasileira. Nessa perspectiva, os participan-
tes puderam apreender que o cordel literario é constitutivo da oralidade e
da linguagem popular, uma lingua que comunica com arte.

Assim, com folhas A4 coloridas, a criacdo do cordel tomou o es-
paco das aulas e das atividades de pesquisa realizadas também em
casa, contemplando as historias locais e de vida, as variacbes e os dia-
letos locais da lingua portuguesa, do Nordeste para a regido Sul do pafs.
Foi vontade dos participantes realizar o registro do momento da apre-
sentacdo do cordel, da leitura em voz alta e em frente aos demais pre-
sentes e da publicacdo em um barbante cordelista durante os encontros
das aulas no decorrer do semestre.
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A fim de explicitar como a literatura de cordel contribui na forma-
¢do do professor alfabetizador na disciplina Alfabetizagdo: leitura e escrita ll,
seguem trés excertos de depoimentos de participantes das aulas, os quais
também sdo autores neste texto.

Depoimento 1: Escrita criativa e protagonismo

O cordel foi apresentado a nés, graduandos em Pedagogia,
pela professora Adriana Martins, na disciplina de Alfabeti-
zacgdo: leitura e escrita Il. Apesar de ja ter ouvido falar sobre
o cordel, nunca tinha dado aten¢do devida a esse género li-
terdrio. Durante as aulas, a professora foi nos falando sobre
sua origem e sobre os pré-conceitos linguisticos referentes
a esse modo de ler e de escrever e sobre o que cerca 0s au-
tores dessa modalidade de escrita. Nesse sentido, conhecer,
naquele primeiro momento, serviu como preparacéo para
as produgbes que viriam a ser produzidas futuramente, que
ocorreram de maneira inesperada e desafiadora, pois a
professora incentivou-nos a escrevermos alguns pardgra-
fos, contando sobre algo do nosso dia a dia ou sobre algo
ficticio. Pensando nisso, enquanto fazia meu caminho para
casa, fui pensando em que escrever, sobre o que falar e,
nesse didlogo comigo mesmo, surgiu a ideia de falar sobre
as estrelas, pois era algo muito especial para mim e para
meus filhos, pois sempre quando faltava energia elétrica no
nosso bairro, n6s saimos para o pdtio para olhar as estrelas.
E, assim, nasceu meu primeiro cordel, que intitulei Reencon-
tro. Nesse processo de escrita criativa e protagonista, me
vi envolvido de tal forma que passei a escrever em todos 0s
momentos vagos de meu dia a dia, seja nas filas de espera
de consulta médica, de mercado, nos intervalos de aula, ou
nos fins de semana. Apds conhecer, compreender e sentir o
que é o cordel, percebo o grande potencial que hd nesse gé-
nero popular, e como podemos utilizé-lo em sala de aula com
0s alunos desde os primeiros anos do Ensino Fundamental,



pois o cordel tem uma caracteristica muito peculiar, que é de
registrar 0 nosso ambiente, nosso meio, Nossos costumes de
forma familiar e origina (Deividi).

Depoimento 2: Aprendizado, versos e prosa

Conhecer e trabalhar com o cordel, fez-me relembrar os tem-
pos de infdncia. A Professora Adriana me instigou a conhecer
essa literatura, que é pouco conhecida na nossa regido e que
é tdo rica nos saberes de cada um. A literatura de cordel nos
enriqueceu com ideias para trabalharmos e tem nos propor-
cionado momentos ludicos, ideias para criarmos jogos, para
trabalhar com as criangas pequenas, de Educacdo Infan-
til, assim como Ensino Fundamental e Médio e no Ensino de
Jovens e Adultos (EJA). A forma atrativa de trabalharmos o cor-
del é ampla, pode-se até fazer Jogo da Memdéria com rimas.
E uma literatura lidica e devemos mostrar para as criancas
e os jovens que termos conhecimento dessa literatura é enri-
quecer nosso vocabuldrio linguistico e nossa cultura. A litera-
tura de cordel nos transmite ndo sé o aprendizado, mas, por
meio dela, é possivel ensinar o que é verso, ensinar o que é
prosa, que podemos, como educadores que somos, mostrar
para nossos alunos o quanto é divertido aprender o cordel, e
cada aluno terd sua peculiaridade na maneira de absorver
essa literatura. Trata-se de falar com o coragdo, falar poéti-
co, desafiar os alunos a escreverem seus cordéis, despertan-
do em cada um seu imagindrio, a sua arte. Assim, por meio
do cordel, temos uma bela forma de fazer com que o aluno
se expresse sobre sua vida cotidiana, até mesmo conte a
sua prépria histéria. Na disciplina de Alfabetizacdo Leitura e
Escrita Il, pude ver que, com essa literatura, é possivel alfabe-
tizar crian¢as e adultos ndo alfabetizados. Dar continuidade a
essa literatura é meu proposito (Jocelaine).
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Depoimento 3: Vivéncias e sonhos

O cordel é muito importante, pois, com ele, podemos compar-
tilhar nossas vivéncias, sonhos, abrir as portas da imagina-
¢do. Também proporciona recursos diferentes para a tarefa
de ensinar, tornando-a mais acessivel. Para aqueles que, mui-
tas vezes, ficam um pouco perdidos no contetdo, o cordel é
uma forma muito rica de aprender e ensinar com ludicidade.
Eu ndo conhecia esse tipo de literatura e a técnica do cordel,
até que a Professora Adriana apresentou. Achei uma forma
muito boa de compreender e até mesmo compartilhar vivén-
cias, pois pude relatar sobre a minha infdncia, da qual pude
relembrar. Também despertou em mim o desejo de trabalhar
com esse tipo de escrita nas minhas aulas futuras, pois sdo
muitas possibilidades de se trabalhar com o cordel, princi-
palmente na alfabetizagéo. Trabalhar com o cordel, uma li-
teratura popular, é uma possibilidade que precisa ser mais
explorada pelos professores, diante da riqueza que ele pode
proporcionar as aulas (Brenda).

Os relatos a respeito das atividades que envolveram a literatu-
ra de cordel na formacdo de professores alfabetizadores revelam que
0 saber estético, critico, criativo e reflexivo em relacao a esse género
literario foi motivador e significativo para os participantes, pois estes
realcam a importancia de terem conhecido o cordel e a cultura popular
brasileira.

A criagdo literaria com foco na mensagem ocorreu durante as aulas,
enquanto os cordelistas declamavam seus versos e publicavam no bar-
bante cordelista a cada nova aula. Algumas dessas criacoes dos académi-
cos autores deste capitulo sdo apresentadas a seguir.



REENCONTRO

Onde foram parar as estrelas
quando olho para céu?
Ndo as vejo como antes,

seja no inicio da noite
ou no final com o canto do galo
sem querer fazer escarcéu,
assim comeco esse cordel

Estou aqui queimando a cuca
tentando achar solucao

foi proibido por acaso, observar constelacdo

Onde estdo as trés marias?
Para onde foi o cruzeiro do sul?
Cadé os sete cabritos,
que ndo vejo mais a olho nu?

Minha visdo ndo é a mesma,
sera que preciso usar 6culos?
Quem sabe usando bindculo.

Nao importa quanto tente
Nem quanto me esforco
Se olho para céu
S6 as vejo fora de foco

Ja diziam os antigos
Sobre esses pontos luminosos
Ndo eram simplesmente
Fogos sem mentes
Que estrelas eram sim! Nossos parentes
Nos cuidando & do céu
Enquanto esperam pela gente (Deividi)
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PRESTIGIO

Todos a prestigiar noite fria
Sorrisos, falas, ideias para viajar
Plano para executar e desenvolver
Passeio para nunca esquecer
Tudo se inicia: flores e campo

Nostalgia que nos tempos de guria
Primavera floria, 0 tempo passou
O que ficou foi bom na vida
Bora cuidar para relaxar no que mudou
Escrever uma grandeza que passou

Comemorar a independéncia seré
Ato de bravura de la e de cé
Terra fértil aqui tem
N&o é s6 gravura

Criatura sem um vintém
Mas aquilo que tem
Na vida vive bem
Sorrir € um ato nobre
Sendo alguém rico ou pobre (Jocelaine)



CACILDA

Cacilda a boneca que me representa
F sempre negrinha para c, negrinha para 3
Tu és adotada para c4, adotada para 14
Nunca me importei com tanta opinido
Mas no fundo queria ter uma boneca da minha cor,
sentia falta disso
Uma negrinha para |4, uma negrinha para ca
Avida dos negros é assim,
uma frase racista para 4, uma frase racista para cé
Entdo, entrei na faculdade e fiz uma boneca negra
A minha boneca, boneca da minha cor
A boneca que vou levar para meus alunos 13, 13, 14
Agora eu tenho uma boneca da minha cor
A boneca que vou levar para meus alunos 13, 13, 1a
Agora eu tenho uma da minha cor: ha! Ha!
Ela se chama Cacilda (Brenda)

LITERATURA DE CORDEL: BREVE HISTORICO E CONSIDERAGOES
ACERCA DESSE GENERO LITERARIO

A literatura de cordel, género poético ibérico que se popularizou no
nordeste brasileiro, resiste e é celebrada em todo o pafs. Mas a historia da
literatura de cordel teve sua origem ainda no periodo medieval, quando
trovadores iniciaram a tradicdo da literatura cordelista, no século Xl e XII.
A literatura de cordel ou poesia tradicional, de importancia indiscutivel,
impulsionou a alfabetizacdo do sertanejo, que aprendeu a ler e a escrever
para saber a respeito dos acontecimentos do mundo.

Essa literatura recebeu grande influéncia estrangeira, princi-
palmente do elemento colonizador de Portugal para o Brasil, que
trouxe consigo, para poesia popular, temas de sua e de outras terras.
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Essas poesias foram cantadas e levadas, durante muitos anos, pelo pais
afora, mais acentuadamente no Nordeste.

O romanceiro nordestino originou-se provavelmente do cancionei-
ro ibérico e, com o tempo, foi se libertando das influéncias estrangeiras,
adquirindo caracteristicas peculiares. O termo literatura de cordel foi uti-
lizado porque os folhetos eram expostos para venda pendurados em um
barbante. Muitas das obras cordelistas tiveram sua origem nas historias
criadas e transmitidas de forma oral por trovadores em sua maioria ndo
alfabetizados, que cantavam os versos cordelistas.

Outra caracteristica da literatura cordelista € a Xilogravura, de origem
oriental. A xilogravura passou pelas impressdes medievais europeias e man-
tém imensa influéncia na arte nordestina brasileira. A técnica consiste em
gravar a ilustracao na madeira, criando uma matriz para ilustrar a capa do
cordel. A partir dai, aplica-se tinta na matriz e carimba-se uma superficie.

Nesse interim, entre historia e reflexdo tedrico-critica acerca da
leitura de cordel: formacdo de professores-leitores, pode-se perceber as
possibilidades de trabalhar a literatura de cordel na sala de aula, pois pos-
sibilita realizar, ndo somente a escrita e a leitura, mas também a historia,
a arte artesanal por meio da xilogravura, que pode ser adaptada a outros
materiais, a cancao, a trova, as rimas etc.

Ja o ritmo do cordel é elaborado por meio da métrica e de regras,
que promovem a musicalidade dos versos. Por isso, cada estrofe é com-
posta por frases ou versos em silabas poéticas, predominantemente, com
sete silabas. As estrofes variam em nlmeros de versos, que podem ser
quatro, seis, oito ou até dez. O que vale nessa estética cordelista é a men-
sagem, a interacdo, a comunicacao, o dito, a memoria, a cultura popular.

CONTRIBUICAO DA LITERATURA DE CORDEL: SABERES DOCENTES
E TRABALHO PEDAGOGICO

Mas a elaboragdo de cordéis colabora na formacdo de professores
alfabetizadores? O cordel, como género literario popular, pode levar o pro-
fessor a compreender seus estudantes? Nesse movimento que questiona



e reflete pedagogicamente, apreende-se que as atividades com a litera-
tura de cordel sdo préticas que envolveram producdo cultural, autoria e
encontro com a cultura estética. No entendimento de Marinho e Pinhei-
ro (2012, p. 126), a pratica docente pedagdgica que lanca mao do cordel
como caminho metodolégico “terd que favorecer o didlogo com a cultura
da qual ele emana e, a0 mesmo tempo, uma experiéncia entre professores,
alunos e demais participantes do processo”.

Assim, no contexto da formacdo dos profissionais da educacao, po-
de-se sublinhar que os saberes docentes sdo elaborados pela experiéncia
e sao significados no cotidiano e ao longo do processo formativo e pro-
fissional, sendo, portanto, elaborados por meio da experiéncia estética e
educacional. Nesse viés, “pode-se definir o saber docente como um sa-
ber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais” (Tardif, 2014, p. 36).

Por ser o cordel elaborado por rimas, que marcam a escritura e a
leitura da contacgdo de histérias, escrever, ler, declamar, ouvir e participar
do compartilhamento dos cordéis em aula é uma proposta pedagogica
que contempla a interlocucdo entre oralidade e elaboracdo escrita, no
movimento do desenvolvimento da linguagem. Assim, quanto ao traba-
lho pedagdgico, este pode ser organizado a partir da literatura de cordel
e relacionado ao trabalho na formacdo superior e na educacdo basica, in-
cluindo atividades com criancas.

Nessa perspectiva, o cordel é uma literatura popular que pode
trazer distintas tematicas, desde fabulas, contos de fadas, histérias de
povos, idolos, mitos, experiéncias de vida, informacdes sobre as préprias
criancas, motivando-as na apresentacdo de suas historias pessoais. O cor-
del é um meio de aprendizagem a partir da linguagem popular que teve
como primeiro cordelista brasileiro Leandro de Barros. No Brasil, o cordel
se transformou em filme, a exemplo da peca “Auto da Compadecida”, es-
crita por Ariano Suassuna.

Portanto, a literatura de cordel é uma atividade cultural que os
estudantes, em diferentes idades e escolaridade, podem compartilhar.
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Por se tratar de um género literario e linguistico, em que o saber popular
estad no centro, em que o emissor conversa com o receptor, estdo unidos
pelo ato de se reconhecer nas prosas e versos e o poder de imprimir sua
6tica no papel, sem medo pode ser corrigido ou julgado pelo seu pala-
vreado simples.

Para o professor em formagdo, ja em atuagdo ou em formagdo con-
tinuada, fica a possibilidade de conhecer e aproximar-se desse género, que
pode servir como meio para romper e transpor 0s muros académicos e pos-
sibilitar o didlogo com o ser humano. Segundo Suassuna (2008), no Brasil, s
é nacional o que é popular ou aquilo que se liga ao popular. A narrativa de
Suassuna, portanto, repercute toda a sua idealizacdo em defesa do nacional,
pois nela o personagem mais importante é o povo.

Nesse embalo cordelista, os académicos e a professora foram para a
escola publica. Entdo, a escola é o lugar comum entre docentes em forma-
¢do, estudantes da educacdo bésica e docentes universitarios em busca da
experiéncia formativa e significativa. Conforme Freire (1996, p. 10), educar

demanda do educador um exercicio permanente. E a con-
vivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e
aberta que assume e, a0 mesmo tempo, provoca-os a se as-
sumirem enquanto sujeitos socio-histérico-culturais do ato
de conhecer, é que ele pode falar de respeito a dignidade e
autonomia do educando.

Na escola, novos olhares se encontram na busca compartilhada
com os cordéis. Sdo sonhos e versos com rima da vida de pessoas que
se descobriram, os académicos em educadores, os estudantes da escola
como sujeitos ativos no meio social, com voz e protagonismo. Todos en-
volvidos no sentimento de pertencimento, todos significaram a educagao
no intercambio cordelista.

E fato que a aula da universidade foi para a escola e que os aca-
démicos se tornaram docentes, protagonistas que escrevem durante a
propria formagdo. Entdo, pode-se fazer uma analogia com o pensamento
de Larrosa (2017), quando o autor analisa sobre o estudo e questiona: de



que modo o estudante poderia ter um lugar no espaco da escola quando
tudo esta previamente escrito? (Larrosa, 2017). O que é importante nessa
questdo de Larrosa é que estudar implica ter um lugar para atuar, ser, fazer,
criar, escrever, contar, ler. Ou seja, ndo um lugar para reproduzir sobre o
que ja esta determinado e pronto.

Assim, vale destacar que as quatro turmas do noturno da escola
tiveram espacgo para escreverem, criarem. Esses sujeitos tiveram uma
experiéncia formativa Unica e que ndo poderia ser passada, mas pre-
cisava ser vivida. Os estudantes da escola, junto com os académicos,
realizaram-se na escrita, na leitura e na vivéncia. E, consequentemente,
no barbante cordelista, eles penduraram suas publicacdes em folhetos
coloridos, nos jeitos possiveis deles, comunicando e se tornando visi-
veis de si e para si. Eles foram estudantes e cidaddos em suas distintas
culturas e saberes.

CONSIDERAGOES FINAIS

A literatura de cordel é arte e pode ser reconhecida como espaco-
-tempo de aprender a ser educador. A partir do objetivo de percebermos
a importancia do cordel no processo formativo de professores alfabetiza-
dores na disciplina Alfabetizacdo: leitura e escrita Il, do curso de Pedagogia
da UFN e com o propésito de mostrar a relevancia da literatura popular
na elaboracdo de atividades de aprendizagem significativa na educacao
basica, pode-se concluir que o compartilhamento das experiéncias foi sig-
nificativo e gerou aprendizagens na universidade e na escola.

Entdo, com base nas experiéncias compartilhadas e significadas,
as quais consideram a arte literéria, sua estética e espaco-tempo de es-
tudos e pesquisas, conclui-se que ha relevancia nas atividades que en-
volvem o cordel na formacdo de educadores e nas atividades pedagogi-
cas na educacao basica. No percurso reflexivo da escritura deste texto,
foi possivel ressignificar a cultura, a educacado, a arte, a voz de cada par-
ticipante na vivéncia com o cordel nas aulas. Além do mais, nas aulas
da disciplina, foram realizadas praticas educativas que valorizam os
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diferentes contextos educacionais, suas necessidades, contextos emer-
gentes e realidades de estudantes.

Em uma dimensdo conclusiva para este capitulo, marcado com as
memorias de aula e de aprendizagens, cabe sublinhar que a literatura de
cordel amplia as possibilidades de encontro na educacgao, com a leitura,
com a criagdo, com a escuta, amplia e contempla didlogo entre estudan-
tes e docentes. Na perspectiva de Freire (1996), pode-se afirmar que a
educacdo tem a caracteristica de ser dialogica e digna para cada indivi-
duo, na sua cultura e na sua comunidade. Nesse entorno, destaca-se o
papel do educador, que é o mediador nesse didlogo com a literatura de
cordel, € um agente que traz possibilidade de protagonismo, de educa-
¢do critica e emancipatoria.

Desse modo, € preciso criar condicdes para que 0 ensino e a apren-
dizagem sejam efetivados de modo eficaz. De acordo com Freire (1996,
p. 26), “essas condicdes implicam ou exigem a presenca de educadores e
de educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos,
humildes e persistentes”.

No que se refere ao estudante, é importante refletir sobre o modo
como cada um vé o mundo, em uma perspectiva propria, por meio de dia-
logo na diversidade de ser e de viver. Pode-se avistar, mas quando se avis-
ta algo ou alguém, muitas coisas podem passar despercebidas. J& quando
se enxerga, percebe-se tudo com maior nitidez, com mais profundidade
e com mais compreensdo. O cordel pode servir como ferramenta nesse
didlogo entre professor e estudante, para que, quem sabe, possamos en-
xergar mais.
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ALFABETIZAR NO PROJETO REDE DE APOIO E
SUSTENTACAO PARA ALFABETIZACAO E PROFICIENCIA
EM LEITURA E ESCRITA EM SANTA MARIA

Loriane Tavares Menegas Bandeira
Juliane Marshall Morgenstern

INTRODUGAO

O presente trabalho é resultado de um estudo que constituiu
o Trabalho Final de Graduagdo desenvolvido no curso de Pedagogia
EaD da Universidade Franciscana (UFN). O estudo foi desenvolvido no
decorrer do primeiro semestre do ano de 2023 e teve como tematica
de pesquisa a alfabetizacdo. No decorrer do periodo académico, hou-
ve a participacdo da primeira autora em um projeto de alfabetizagao
em uma Escola da Rede Municipal de Ensino de Santa Maria, com o
programa de Residéncia Pedagbgica, desenvolvido junto aos cursos de
licenciatura da UFN. A participacdo do projeto impulsionou a escolha
do tema de estudo.

O projeto desenvolvido denominou-se Rede de Apoio e Susten-
tacdo para a Alfabetizacdo e Proficiéncia em Leitura e Escrita e, por meio
dele, propds-se o desenvolvimento de agdes conjuntas entre Esco-
la, Universidade e Secretaria de Educacdo de Santa Maria no apoio e
na sustentacdo do processo de alfabetizacdo de criancas do 3° ano do
Ensino Fundamental. Desse modo, o projeto promoveu a formacao inicial
dos académicos de pedagogia e, 0 mais importante, auxiliou estudantes
com dificuldade no processo de alfabetizacdo.

O desenvolvimento do projeto ocorreu em uma turma de ter-
ceiro ano do Ensino Fundamental, em uma escola Municipal de San-
ta Maria, na qual grande parte dos alunos ndo havia atingido os niveis
de proficiéncia na leitura e escrita. Foi a partir das observacdes e atua-
¢ao no decorrer da realizagdo do projeto que algumas perguntas surgi-
ram e foram respondidas, mas outras ainda pairam no ar e precisam de
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respostas. Algumas das dlvidas que foram surgindo ao longo da caminha-
da académica sdo utilizadas como escopo deste artigo.

Assim, como objetivo geral, pretendeu-se analisar as contribui-
¢Oes que o projeto desenvolvido trouxe para a aprendizagem das crian-
cas e das académicas que participaram do projeto. Com o estudo, pro-
curou-se responder a seguinte questdo: Quais os impactos do referido
projeto para a aprendizagem de leitura e escrita de criangas do 3° ano
do Ensino Fundamental de uma escola Municipal de Santa Maria e para
a formacdo das académicas?

A metodologia utilizada foi descrever as informacdes obtidas por
meio do relato de experiéncia da primeira autora com discussées acerca
da alfabetizacdo. A partir das reflexdes, foi feita uma revisdo bibliogréfica
com a utilizacdo de material ja elaborado, constituido de livros, artigos
cientificos, legislagdo e outras fontes de pesquisa pela internet. No mate-
rial consultado, buscaram-se as diversas opinides de alguns autores nos
muitos ramos do saber, enfocando prioritariamente os aspectos da alfa-
betizacdo e do letramento sobre 0 assunto abordado.

Segundo Gil (2021, p. 26), a pesquisa exploratoria

tém como proposito proporcionar maior familiaridade com
o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou cons-
truir hipdteses. Seu planejamento tende a ser bastante fle-
xivel, pois interessa considerar os mais variados aspectos
relativos ao fato ou fendmeno estudado.

O trabalho foi elaborado com uma abordagem qualitativa porque o
enfoque dado as informacdes obtidas em um primeiro momento ndo foi
um levantamento de dados, mas sim uma analise sem preocupacdo com
a neutralidade cientifica, ou seja, houve uma interagdo com os sujeitos da
pesquisa. Para Lakatos e Marconi (2019, p. 296), o pesquisador

busca apreender o significado social que os pesquisados
atribuem aos fatos, aos problemas que vivenciam. Os pes-
quisados, por sua vez, sdo vistos como sujeitos capazes



de produzir conhecimentos e de intervir em sua solucéo.
[..] no qualitativo a revisdo literaria tem papel secundério,
embora seja justificativa para a formulacdo e necessidade
do estudo.

Para a fundamentacdo tedrica, foram utilizados textos de Ferreiro e
Teberoski (1999), Libdneo (2013), Brasil (2018) e Freire (2019). Além desses
autores, as ideias de outros foram consideradas necessarias para auxiliar
na producdo deste artigo.

Mesmo que a crianca na Educacdo Infantil participe de diferentes
praticas letradas, é nos Anos Iniciais (1° e 2° anos) do Ensino Fundamen-
tal que se espera que ela se alfabetize. Isso significa que a alfabetizagao*
deve ser o foco da acdo pedagbgica (Brasil, 2018, p. 89). Esse processo nao
é facil, pois requer dos pequenos estudantes um esforco grande para se
apropriar do conhecimento necessario e atingir os objetivos esperados
para idade/ano.

As criangas, nessa idade escolar, estdo em pleno desenvolvimen-
to tanto mental como fisico e estdo descobrindo o mundo de uma forma
muito rapida. Nesse contexto, entra o importante papel do professor me-
diador, que ird conduzi-los para que consigam decifrar esse emaranhado
de codigos e signos que comegardo a fazer sentido.

As competéncias reforcam a importancia do desenvolvimento dos
alunos no ambito cognitivo e intelectual nas suas relagdes pessoais e de
autoconhecimento. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documen-
to norteador, refor¢a que o foco da aprendizagem precisa ser significativo
para os estudantes. Assim, todos os esforcos possiveis entre universidade,
escola, sociedade e governo podem e devem ser bem-vindos para que o
indice de analfabetismo seja reduzido e chegue aos niveis ideais ou ao mi-
nimo possivel.

4 Segundo Ferreiro e Teberoski (1999), a alfabetizagdo ndo pode ser compreen-
dida como um estado que se alcanga ou ao qual se chega, pois se constitui um
processo cujo inicio €, na maioria dos casos, anterior a escola e ndo encerra com
o término da escola priméria.
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CENARIO POS-PANDEMIA E MOTIVAGOES PARA UM PROJETO

A escola publica foi a mais prejudicada no periodo pos-pandemia,
e os resultados disso sdo evidentes. A maioria dos alunos de escola pu-
blica ndo tinha acesso a computadores para acessar de forma on-line o
contelido disponibilizado pelos professores. Além disso, o retorno a es-
cola depois de um periodo em casa foi muito dificil para a adaptacao das
criangas, o que s6 aumentou a tragédia da educacdo publica, com altos
indices de alunos que ndo atingiram os niveis esperados para leitura e
escrita nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Essa ruptura da re-
lacdo aluno, professor e escola iniciou com o surgimento do coronavirus
(SARS-CoV-2) no Brasil, em margo de 2020.

Nesse contexto, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB) langou a seguinte nota informativa:

Dentre as medidas de enfrentamento do novo coronavirus
foram suspensos os eventos publicos presenciais com gran-
de circulagdo de pessoas, parte da atividade econémica,
além das aulas presenciais. No entanto, apesar da suspen-
sdo das atividades presenciais nas escolas, as diferentes
redes de ensino se organizaram para dar continuidade as
atividades pedagbgicas durante a pandemia. A despeito da
diversidade de medidas pedagodgicas e sanitarias adota-
das, é reconhecido que a pandemia impactou diretamente
o pleno desenvolvimento das atividades pedagégicas e da
participacdo e aprendizagem dos alunos. [...]

[..J] Como consequéncia desse cenério, foi observado um
aumento consideravel nas taxas de aprovacdo da rede pu-
blica para os anos de 2020 e 2021, quando comparadas com
as taxas do periodo pré-pandemia (2019). A taxa de apro-
vacdo do Ensino Fundamental da rede plblica passou de
91,7% em 2019, para 98,4% no primeiro ano da pandemia,
em 2020 (variacdo de 6,7 p.p.), reduzindo para 96,3% em



2021 (ainda 4,6 p.p. superior a 2019). Na mesma rede, para
o Ensino Médio, a taxa de aprovacdo passou de 84,7% em
2019 para 94,4%, reduzindo para 89,8% em 2021. Conforme
indicado anteriormente, 0 aumento das taxas de aprovagao
estd, provavelmente, relacionado a ajustes nos critérios de
aprovacgao e a adog¢do do continuum curricular, jé que essas
estratégias foram recomendadas e adotadas por parte das
escolas. Embora espere-se que a elevagdo da componente
de rendimento escolar do Ideb promova um incremento no
valor do Ideb, a prépria formulagdo do indicador j& conside-
ra que esse aumento, sem estar associado a uma elevagdo
da proficiéncia média nas avaliagdes, pode ndo assegurar
uma efetiva melhora no desempenho do sistema educa-
cional (INEP, 2007b). Os enormes desafios educacionais ob-
servados durante a pandemia, mesmo diante da estratégia
do continuum curricular, impactaram, negativamente, o
desempenho dos alunos e, consequentemente, o valor final
doindicador. [...] (Brasil, 2021).

Os desafios que a escola encontra na sua trajetoria existem e, prova-
velmente, sempre existirdo. A pandemia potencializou os problemas que as
escolas ja estavam enfrentando juntamente com seus alunos.

O projeto Rede de Apoio e Sustentacdo para a Alfabetizacdo e
Proficiéncia em Leitura e Escrita foi uma iniciativa da UFN, instituicdo
de Ensino Superior pesquisa e extensdo reconhecida como espaco de
producdo cientifica, em parceria com o curso de Pedagogia, coorde-
nadora e professores especializados em letramento e alfabetizacdo.
No segundo semestre de 2022, de forma experimental, o projeto foi
colocado em prética, juntamente com professores, académicos do
curso de Pedagogia e académicos voluntarios em uma escola da Rede
Municipal na periferia da cidade de Santa Maria. A organiza¢cdo me-
todologica foi voltada para criangas ndo alfabetizadas, em turma de
3°ano do Ensino Fundamental, e visou-se a recuperacao e ao apoio na
aprendizagem da leitura e escrita inicial.
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Essa necessidade de recuperacdo e de apoio na aprendizagem é
uma realidade que pode ser verificada na cidade de Santa Maria. Assim,
desenvolveu-se este projeto, levando-se em consideracao os dados e a
preocupacao dos professores em melhorar os resultados e atingir os ni-
veis esperados de proficiéncia em leitura e escrita. Um dos motivos para
que o projeto fosse iniciado nessa escola foi a realidade social e economi-
caem que estéa inserida.

CONTEXTO HISTORICO, SOCIAL E ECONOMICO DA ESCOLA

A escola esté situada em uma das regides de grande vulnerabilida-
de social, econémica e das mais populosas da cidade de Santa Maria e sur-
giu para atender as demandas do local, em que uma significativa parcela
da populacdo vive em situacdo de extrema pobreza. S3o pessoas desem-
pregadas, exercendo, em sua maioria, a funcdo de carroceiros, pedreiros
ou atuando como catadores de materiais reciclaveis, sobrevivendo das so-
bras encontradas principalmente no lixao da regidao denominada Caturrita.
Constantemente, a comunidade é sobressaltada com ac¢des de violéncia,
que atingem jovens, adultos e criancas, evidenciando, assim, a necessida-
de de investir na criagdo de habitos adequados, relacionamento, higiene,
ética etc. (Projeto Politico Pedagdgico, 2013).

A histéria dessa comunidade iniciou em 7 de dezembro de 1991,
quando um grupo formado por 54 familias integrantes do Movimento
Nacional de Luta pela Moradia se instalou na antiga fazenda Santa Marta,
que ja havia sido desapropriada pelo governo do estado com o objetivo
de construir um nucleo habitacional financiado pela Companhia Estadual
de Habitacdo (COHAB). Essas familias eram oriundas de diversas vilas da
periferia de Santa Maria e cidades proximas. Receberam a denominacao
de “sem teto” devido a falta de infraestrutura inicial da ocupacao da éarea.
Ainstalacdo ocorreu em barracas de lona e plastico e, no local, ndo havia
energia elétrica nem agua.

As familias que passaram a viver nos lotes foram aumentando e
hoje o bairro Nova Santa Marta é um nucleo habitacional composto por



seis vilas. Estima-se que residam cerca de 4 mil familias e aproximadamen-
te 18.000 pessoas (Projeto Politico Pedagogico, 2013).

A ocupacdo desordenada da Nova Santa Marta gerou uma série de
problemas, como instalacdo de residéncias em area de risco, producao
de lixo sem o devido recolhimento, auséncia de um sistema de esgoto,
proliferacdo de insetos e parasitas, acesso precario, falta de arborizacao.
Os moradores da comunidade enfrentam frequentes problemas com a
discriminacao: ao solicitarem emprego no centro da cidade, por exemplo,
geralmente sdo menosprezados por residirem em uma area que surgiu de
uma invasao.

FUNCIONAMENTO DO PROJETO REDE DE APOIO E SUSTENTAGAO
PARA ALFABETIZAGAO E PROFICIENCIA EM LEITURA E ESCRITA

Os encontros aconteceram na escola, no periodo da tarde, duas ve-
zes na semana. Durante a vigéncia do projeto, as académicas do curso de
Pedagogia Ead e Presencial da UFN foram acompanhadas pelas docentes
orientadoras da UFN. A equipe da UFN era composta por cinco professo-
ras, que elaboraram o projeto e as atividades. Destas cinco, duas acom-
panhavam as académicas na escola. As académicas da UFN, designadas
para essa escola, foram seis, juntamente com a preceptora da escola.

As atividades para o projeto foram elaboradas conforme o nivel de
leitura e escrita® dos alunos. Eles precisavam escrever quatro palavras,
uma monossilaba, uma dissilaba, uma trissilaba e uma polissilaba, além
de uma frase, contendo algumas dessas palavras. Apos isso, os estudan-
tes foram separados em dois grupos: os pré-silabicos e os silabicos-alfabé-
ticos. Dos 19 alunos selecionados para o projeto, 9 eram pré-silabicos e 10
silabicos-alfabéticos.

As atividades eram realizadas em momentos chamados de estacdes,
em que cada grupo de 3 a 4 criancgas realizava uma atividade, enquanto ou-

5 Ferreiro e Teberosky (1999) definiram em quatro niveis de aprendizagem o pro-
cesso de apropriacdo de leitura e escrita. Sdo eles: pré-silabico, silabico, sildbico-
-alfabético e alfabético.
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tro grupo realizava atividade diferente. As atividades eram rotativas dentro
dos grupos e, no encontro seguinte, seguia-se 0 mesmo esquema, porém
a Ultima atividade era uma reaplicagdo de alguma atividade que eles ja ha-
viam realizado. As atividades propostas eram dinamicas e contemplavam o
reconhecimento das letras do alfabeto, letra inicial do nome, vogais e con-
soantes, consciéncia silabica, jogos manuais e jogos virtuais, realizados na
sala de informatica da escola, atividades em folha livre e impressas. De acor-
do com estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), foi destacado o entendimento
acerca da evolugdo dos sistemas de ideias construidas pelas criancas sobre a
natureza do objeto social, que é o sistema de escrita alfabética.
Nesse sentido, conforme Scremin e Santos (2022),

as atividades de alfabetizagdo precisavam ser planejadas e
desenvolvidas nos contextos escolares para além do dese-
nho das letras (caligrafia e tipo de tragado), da correspondén-
cia letra/fonema, da decifracdo do codigo escrito, pois nesta
busca o sentido fica esvaziado e se perde o principal que é a
interpretacdo da escrita. Assim, os aspectos figurados (traca-
do, posicdo das letras, organizacdo espacial, espagos entre
palavras etc.) ndo podem se sobrepor aos aspectos constru-
tivos (0 que a escrita representa e como ela é representada).
Logo a proposta apresentada teve como foco proporcionar
espacos e interacdes para que eles expressem suas concep-
¢Bes e hipéteses, ultrapassando a ideia de treinar habilidades
de copia e repeticdo. As experiéncias de leitura e escrita pre-
cisam favorecer o contato com diferentes géneros textuais e
producdes escritas, mobilizando as criancas a pensarem e
produzirem seus escritos.

No quadro a seguir, consta um resumo que demonstra como po-

dem ser divididos os niveis silabicos de apropriacdo de leitura e escrita.
O quadro foi elaborado pelas professoras que participaram do projeto.
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Quadro 1 - Resumo com as hipéteses, caracteristicas das
atividades e o que devem contemplar.

HIPOTESE

CARACTERISTICAS

ATIVIDADES DEVEM CONTEMPLAR

Pré-silabica

Nivell

Pictorico - nesse nivel, ocorrem
a escrita e as garatujas ou

os rabiscos (desenhos sem
figuragdo);

Ideografico - a crianca usa
desenhos para representar

palavras.

Critérios de diferenciacdo
entre desenho e escrita.
Objetivo: diferenciar letras e
nlmeros e outros sinais gra-
ficos, diferenciar desenho

de letras

Cartelas para testagem de escrita
espontanea (o mediador solicita a
escrita de 4 palavras e uma frase)
Atividade de classificagdo envolven-
do letras, nimeros e outros sinais.
Apresentacdo de objetos, fichas com
imagens e fichas com nomes dos

objetos.

Nivel Il

- A crianga escreve diversas letras
para representar palavras.;

- Ela percebe que, para escrever,
precisa de letras;

- Sua escrita ndo tem relagdo
com a sonoridade;

- A ordem das letras ndo tem
importancia;

- Para ela, a escrita ndo pode
conter menos que trés ou qua-
tro letras;

- Sua leitura é global;

- Nessa fase, pode ocorrer
o “realismo nominal”, ou seja,

associa o tamanho da palavra

ao tamanho do objeto.

Linearidade e arbitrarie-
dade

Solicitar que a crianga desenhe
objetos e coloque o0 nome do objeto

embaixo como ela acha que deve ser.

Considerar cadeias de
letras como objetos subs-

titutos

Apresentar imagens de objetos e
frases que contenham o nome do
objeto para que a crianga identifique

o nome do objeto na frase.
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HIPOTESE

CARACTERISTICAS

ATIVIDADES DEVEM CONTEMPLAR

Nivel Il

- Acrianca escreve diversas letras
para representar palavras.;

- Ela percebe que, para escrever,
precisa de letras;

- Sua escrita ndo tem relagdo
com a sonoridade;

- A ordem das letras ndo tem
importancia;

- Para ela, a escrita ndo pode
conter menos que trés ou qua-
tro letras;

- Sua leitura é global;

- Nessa fase, pode ocorrer

o “realismo nominal”, ou seja,
associa o tamanho da palavra

ao tamanho do objeto.

Utilizagdo de formas con-

vencionais

Apresentacdo das letras do alfabeto
(mailscula, minGscula).
Exposicdo da grafia, som e nome

das letras.

Principio da quantidade

minima

Principio da variedade

interna de caracteres

Realizar testagem de leitura dos
cartoes.

Selecionar imagens de objetos com
nomes que empreguem variedade

quantidade de letras.

Diferenciagdo das formas
graficas para escrever

coisas diferentes.

Apresentarimagens com os nomes,
demarcando letra inicial e letra final.
Apresentar a identificagcdo dos fone-
mas das vogais.

Apresentar a identificacdo dos fone-
mas das consoantes.

Trabalhar com o alfabeto movel,
mostrando que a ordem e o tipo das
letrasimportam para escrever no-

mes de coisas diferentes (gato, galo).

Silabica

Nessa fase a crianca percebe
que ndo precisa de um monte de
letras para cada palavra escrita.
Mas, as vezes, coloca letras entre
assilabas, que sdo chamadas de
“almofadas” (no meio da palavra)
ou “sobrantes” (no final da pala-
Exemplo: uax (uva)

Asvezes, pode usar uma letra
para representar cada palavra
na frase, pois, para a crianga,

a “silaba” é a menor unidade

da escrita, na frase a menor

unidade é a “palavra”.

vra) talvez para ficar “mais bonito”.

Fonetizacdo da represen-
tacdo escrita - as criangas
encontram um controle
objetivo das variagdes na
quantidade de letras neces-

sarias para escrever.

Testagem de escrita espontanea

Trabalhar com atividades de demar-

cagdo sonora das palavras

Identificagdo do nimero de silabas

de cada palavra

Trilha silabica: escrever no quadro o
nome de um animal que contenha

aquelasilaba




HIPOTESE

CARACTERISTICAS

ATIVIDADES DEVEM CONTEMPLAR

Silabica

Nessa fase a crianga percebe
que ndo precisa de um monte de
letras para cada palavra escrita.
Mas, as vezes, coloca letras entre
assilabas, que sdo chamadas de
almofadas” (no meio da palavra)

ou “sobrantes” (no final da pala-

vra) talvez para ficar “mais bonito”.

Exemplo: uax (uva)

As vezes, pode usar uma letra
para representar cada palavra
na frase, pois, para a crianga,
a “silaba” é a menor unidade
da escrita, na frase a menor

unidade é a “palavra”.

Sem valor sonoro conven-
cional.

Acrianga relaciona a escrita
e afala, para cadavez que
pronuncia uma silaba, ela
escreve uma letra, porém
essa letra (grafema) ndo tem
relagdo com o som (fonema).

Exemplo: xlh (cavalo);

Apresentar a identificagcdo dos fone-
mas das vogais.
Apresentar a identificagédo dos fone-

mas das consoantes

Com valor sonoro conven-
cional.

Usa uma letra para cada

vez que pronuncia uma
silaba, mas desta vez faz
relacdo com o fonema (som).
Exemplo: cvl, cvo, aao ou avl
(cavalo).

Pode surgir a falha na
alfabetizacdo, a crianca
pode ser “vocalica” (iniciou

a alfabetizac&o a partir das
vogais, exemplo: escreve
aao - cavalo) ou “consonan-
tal” (iniciou a alfabetizacdo a
partir das consoantes, exem-

plo: escreve cvl - cavalo).

Apresentar as familias silabicas

Cartelas com nomes de animais
com diferentes nimeros de silabas
e quadro de classificagdo quanto
ao numero de silaba (atencdo aos

ditongos e hiatos)

Silabico-Alfabética

Nessa fase, a crianca compreen-
de que a escrita representa sons
e fala; percebe a necessidade de
mais de uma letra para a maio-

ria das silabas; atribui o valor do

fonema em algumas letras.

A hipotese silabica é cons-

tantemente refutada.

Separar as palavras de um texto
memorizado

Ditado de palavras conhecidas

Algumas letras podem pas-
sar por silabas, enquanto
outras representam unida-

des sonoras menores.

Percepgdo de palavras no texto: lera
historia, sempre mostrando a orien-
tacdo espacial da leitura e interpretar
junto com elas a historia lida;
Solicitar que as criangas relembrem
palavras do vocabulario do livro lido
(mostrar fichas com imagens);

Pedir para os alunos escreverem as pa-

lavras destacadas como eles souberem.

Fonte: Scremin e Santos (2022).
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Foi sistematizado um framework®, montado para cada nivel de escri-
ta, com atividades de diferentes estimulos, podendo ser de ambito auditivo,
visual e oral. As atividades continham, na maioria das vezes, desafios cogni-
tivos para cada nivel em que o grupo estava. Também foi determinado um
tempo de duracdo de cada etapa, que teve a duragao maxima de um més
(3 @ 4 semanas). A cada tempo, fazia-se uma testagem para verificar se o
aluno permanecia no grupo ou passava para o proximo, até que chegasse
ao nivel desejado e esperado de leitura, ou seja, o nivel alfabético.

O framework foi montado para cada nivel de escrita: pré-silabico, silabi-
co, silabico-alfabético e alfabético. No caso do projeto, nédo foi trabalhado o ni-
vel alfabético com as criancas, elas ficavam em sala de aula com a professora
regente. O framework foi dividido em semanas, cada semana com um sequen-
ciamento’, que segue com desafio cognitivo® e a atividade proposta por nivel.

PRATICAS EFETIVADAS NO PROJETO

Convém observar que o professor alfabetizador deve conhecer os ni-
veis de construcdo de leitura e escrita em que a crianca passa até se apro-
priar do sistema de escrita alfabética. Assim, no decorrer das atividades, fo-
ram sendo feitas novas testagens para que os alunos fossem avaliados e se
pudesse perceber a evolugdo de cada um. A seguir, constam alguns exem-
plos de atividades que foram aplicadas com os alunos.

Ditado das letras - essa atividade consiste em imagens que demons-
tram palavras. O aluno também faz a leitura da imagem, o reconhecimen-
to da letra entre trés opcOes e registra aquela que ele achar que é correta.

6 E uma estrutura-base organizada em uma planilha do Excel que contém um
conjunto de atividades pré-definidas correspondentes aos niveis pré-silabico,
silabico e silabico alfabético.

7 Diz respeito ao objeto de conhecimento que a crianga precisa se apropriar em
cada atividade.

8 Considera os antecessores cognitivos ja consolidados pela crianca, implica a
metacognicdo, fazendo com que a crianca reflita sobre o objeto do conhecimen-
to, a partir da mediagdo de um sujeito que esta em interagdo com ela.



Figura 1 - Consciéncia linguistica Registro-associa¢ao Grafema/fonema.

Fonte: arquivo da primeira autora.

Construcdo do conceito letra - cartelas com os nomes dos alunos.
Com ajuda do alfabeto mével, eles devern montar seu nome e identificar a
letra inicial. Sdo atividades que tém interesse em fazer porque lhes propor-
ciona autonomia e faz com que reconhecam que sdo capazes de concluir
0 objetivo que lhes foi dado.
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Figura 2 - Alfabeto mével identificacdo da letra do seu nome.

Alfabeto mével - memdria, imagem e letra inicial. A atividade con-
siste na associacdo da letra inicial da palavra em cartelas (jogo do par/
letra-imagem).

Figura 3 - Associacdo da letra inicial da palavra.

Fonte: arquivo da primeira autora.



O jogo do caracol silébico consistia em colocar no centro da mesa
as silabas espalhadas e distribuir as cartelas com os caracéis para as crian-
cas (primeiro trissilabo, depois dissilabo e por Ultimo polissilabo). Essa ati-
vidade foi realizada em grupo, com auxilio da professora. Em outra parte
da atividade, as criancas deveriam observar os caracois formados e rea-
lizar a leitura com destaque para a pauta sonora das palavras, além de
mostrar como é a emissdo de cada som e como ele é representado na
palavra. Depois, as criancas deveriam registrar as palavras.

Figura 4 - Combinacdo de letras em silabas - Discriminagdo de cartoes
com elementos visuais e escrita com letras/silabas.

Fonte: arquivo da primeira autora.

Os alunos foram instigados por meio de desafios cognitivos, que
foram mediados pelas professoras e académicas. Esses desafios foram
adequados para cada nivel e hipbteses em que os alunos se encontram.
E preciso sempre dar apoio para que as criancas se sintam a vontade e
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sem medo de errar, para que, desse modo, possam adquirir autoconfian-
Ga em seus escritos e nas atividades propostas.

Algumas das criancas, inicialmente, estavam com muito receio de
falar, de escrever e logo j& iam falando que ndo sabiam escrever, mesmo
antes de se perguntar qualquer coisa a eles. Um dos primeiros passos foi
fazer com que eles confiassem nas professoras e académica que estavam
realizando as atividades, o que foi adquirido com muitas conversas indivi-
duais, explicando que o que estavam fazendo ndo era para exp6-los, mas
para que auxiliassem nos estudos das professoras, no caso, académicas,
e era muito importante que fizessem as atividades da forma que sabiam
e podiam.

Depois desse passo importante, as atividades e o convivio fluiram
da melhor maneira possivel. Isso foi comprovado por meio dos resultados
obtidos com as testagens. A seguir, apresenta-se o desenvolvimento de
uma das alunas.

Figura 5 - Testagem inicial de uma aluna.
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Fonte: arquivo da primeira autora.



Figura 6 - Ultima testagem da aluna ao final do projeto.
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Fonte: arquivo da primeira autora.

No decorrer do projeto, novas testagens foram realizadas. Os alu-
nos passaram a ser divididos em trés grupos e, além dos grupos ja existen-
tes, alguns progrediram para o grupo dos alfabéticos.

Ao final do projeto, realizaram-se as Ultimas testagens e obteve-
-se um aproveitamento de 80%, pois, dos 19 estudantes que comecaram
no projeto, apenas 4 permaneciam no mesmo nivel que iniciaram. Nesse
caso, os alunos precisam de auxilio de profissionais de outras areas.

CONSIDERACOES FINAIS

Ainda se presenciam préticas pedagogicas que desconsideram que
o aluno precisa ser convidado a pensar, a explorar, a exercitar sua criativi-
dade, a participar das praticas docentes e ndo so6 fazer as atividades que
lhe sdo propostas. Como um profissional da educacdo dara conta de uma
sala de aula com muitas especificidades e com um crescimento evidente
do nimero de criangas com algum tipo de dificuldade de aprendizagem?
Sdo questdes como essa que foram surgindo durante o desenvolvimento
do projeto do qual participei, e deparei-me com problemas que, muitas
vezes, s6 serdo percebidos com a prética.

Portanto, a necessidade de promover estratégias pedagdgicas
planejadas, pensando nas especificidades dos alunos, é um aspecto que
so foi percebido em sala de aula. Além disso, percebeu-se que ha neces-
sidade de se construir espacos em que os estudantes possam vivenciar
momentos de leitura de forma prazerosa e que os instiguem a querer
apropriar-se da leitura e da escrita. E preciso que sejam desenvolvidas
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atividades diversificadas e que respeitem os niveis de leitura e escrita de
cada um. Segundo Libaneo (2013, p. 149), “o processo de ensino se carac-
teriza pela combinagdo de atividades do professor e dos alunos” Assim, o
professor é o mediador, que deve agir para que o aluno se sinta motivado,
interessado, engajado com sua escolaridade, j& que a aprendizagem ocorre
pela acdo, e o aluno encontra-se no centro desse processo. Na atualidade,
é preferivel que a aprendizagem seja articulada com situacGes reais que le-
vem a reflexdo critica. Nesse sentido, Libaneo (2013, p. 157) refere que

a direcdo pedagbgica do professor consiste em planejar,
organizar e controlar as atividades de ensino, de modo que
sejam criadas condi¢des em que os alunos dominem cons-
cientemente os conhecimentos e métodos da sua aplica¢do
e desenvolvam a iniciativa, a independéncia de pensamen-
to e a criatividade.

O professor é o mediador e deve estar sempre buscando se posicio-
nar diante dos problemas da rotina escolar, da indisciplina, das dificulda-
des de aprendizagem, entre outras situacoes que surgem no decorrer do
ano escolar. Ele é quem fard com que o aluno se engaje no processo de en-
sino e aprendizagem, e a relacdo entre aluno e professor é importante no
contexto escolar em muitos aspectos, pois, segundo Freire (2019), “quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender é uma via
de mao dupla, todos saem ganhando ou perdendo”.

O papel do educador é de fundamental importancia para o processo
de ensino e aprendizagem do estudante. Assim, cabe ao professor interagir
com seu aluno para conhecé-lo melhor, percebendo suas necessidades e
limitacdes, o que ndo é uma tarefa facil, pois sao muitos os desafios de uma
sala de aula em um pais em que a educagdo nao estad em primeiro lugar.

Vale aqui referir que o didlogo aberto e franco com os alunos nos
primeiros contatos com a turma foi importante para que se percebesse
a turma e conhecesse suas realidades e fragilidades. Perguntas simples
ajudam a perceber quais alunos sdo mais extrovertidos, quais sdo timidos,
quais necessitam de mais atencao, por exemplo.



A execugdo do projeto contribuiu para que se percebesse a im-
portancia da atividade docente e da relacdo entre aluno e professor.
Constatou-se que é “preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as ve-
zes, a coragem de querer bem ao educando e a propria pratica educativa”
(Freire, 2019, p. 138). Os lagos que essa relagdo proporciona é a primicia
para que haja harmonia e reciprocidade no convivio durante o ano escolar
e, quem sabe, para uma vida toda, pois as marcas que essa relacdo traz
sao muito fortes e deixam registros afetivos importantes para o desenvol-
vimento emocional de todos os envolvidos. Mas isso ndo pode deixar que
a pratica educativa perca o sentido.

A experiéncia também fez perceber que os desafios da educacao
estdo além da sala de aula e que existem outros sujeitos envolvidos que
sao igualmente importantes no processo de ensino e aprendizagem e
mais especificamente na alfabetizacdo do aluno. O esforco ndo pode
ficar s6 com o educador, é preciso que haja divisao das tarefas, e a fa-
milia é parte importante no desenvolvimento dos alunos e deve estar
mais envolvida nesse processo. E, claro, a gestdo precisa estar alinhada
com tudo, pois é ela que dara a direcdo e o apoio aos professores, pais
e alunos. E preciso uma cultura mais colaborativa e sem preconceitos, e
todas as partes envolvidas devem perceber que, quando o aluno se en-
volve e estéd no centro do processo de ensino, ele tem um sentimento de
pertencimento com relacdo a escola. E preciso enfatizar, também, que a
parceria entre os professores, a escola e InstituicGes de Ensino Superior
é relevante para a formagdo dos académicos que participaram do proje-
to e os alunos que se beneficiaram dele.

No desenvolvimento do projeto, foi preciso identificar as neces-
sidades das criancas, que estavam inseridas em contextos sociais que
ndo lhes sdo favoraveis, e proporcionar atividades a fim de minimizar as
dificuldades de aprendizagem. O que tornou o projeto um sucesso foi
0 engajamento de todos os participantes, pois perceberam que é pos-
sivel mudar a realidade de criancas com dificuldade de aprendizagem.
No que diz respeito as criancas que participaram do projeto, constatou-se
que a boa relagdo entre professor e aluno é importante para que sejam
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motivadas a construir seu conhecimento e sentirem-se pertencentes ao
lugar, as situagdes e atividades que foram propostas.

Sabe-se que a educacgao ainda precisa de um longo caminho para
que seja considerada adequada. Nesse meio, existem muitos problemas
que o professor, a escola e a sociedade precisam enfrentar.
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TRABALHO COM A “TERRA”: PROPOSTA DE FORMACAO
CONTINUADA PARA 0 PROFISSIONAL DE EDUCACAO
INFANTIL A PARTIR DA PROPOSTA PEDAGOGICA
SCHOENSTATTIANA

Jéssica Dombrovski
Fernanda Figueira Marquezan

INTRODUGAO

Neste artigo, apresenta-se uma proposta de formacdo continua-
da de professores para a Escola de Educagdo Infantil Jardim de Maria.
Tal proposta surgiu do estudo realizado pela primeira autora no Trabalho
de Conclusdo de Curso. A escolha da tematica formacdo continuada de
profissionais da Educagdo Infantil emergiu do processo formativo da pes-
quisadora, que, como membro do Instituto Secular das Irmas de Maria de
Schoenstatt, atuava na coordenacdo pedagogica da Escola de Educacdo
Infantil Jardim de Maria, pertencente ao Instituto.

A atuacdo na coordenacdo pedagogica diz respeito ao acompanha-
mento dos planejamentos das professoras de Educagao Infantil, ao desen-
volvimento das criancas, a organiza¢cdo de momentos de formacdo para
as professoras e a preparacao de reunides pedagogicas da escola. Assim,
a atuacdo na coordenacdo, antes mesmo da conclusdo do curso, provo-
cou inquietagdes, questionamentos, problematizacdes, especialmente li-
gados a formacgdo continuada dos profissionais, uma vez que a Instituicdo
é uma escola de Educacdo Infantil e esta apoiada nos principios filosoficos
e pedagogicos da Pedagogia Schoenstattiana.

A Instituicdo, nomeada Escola de Educacdo Infantil Jardim de
Maria, passou por diversas mudancas estruturais desde a sua fundacdo, que
influenciaram nos processos pedagogicos, assim como na formacdo das
professoras de Educacdo Infantil, tanto no que se refere aos processos in-
dividuais como coletivos e da equipe gestora. A Pedagogia Schoenstattiana
envolve especificidades pedagogicas e identitarias e exige um determinado
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perfil do profissional que atua nessa area e pode assim vivenciar, na pratica
profissional, a proposta construida por José Kentenich, Fundador da Obra
de Schoenstatt.

Aliada a atividade na coordenagdo pedagodgica, no ano de 2018, devi-
do a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que provocou
a reformulacdo da Proposta Politico Pedagbgica da E. E. I. Jardim de Maria,
a Instituicao passou por um processo de [reJconstrucdo de sua identidade
e missdo institucional e de revisdo de seus conceitos acerca da infancia, de
aprendizagem, de metodologias de ensino e de formacao (Brasil, 2017).

O Fundador José Kentenich (1966) ensinava um processo de estu-
do para chegar a decisdes: comparar, extrair, sintetizar e aplicar. Apoia-
da nesses conceitos, a pesquisadora, juntamente com a equipe gestora
da Escola Jardim de Maria, entendeu que, no atual momento em que a
Instituicdo se encontra, seria relevante conhecer outra instituicdo com a
mesma proposta pedagdgica Schoenstattiana.

No entanto, como na cidade de Santa Maria, RS, a E. E. I. Jardim de
Maria é a Unica instituicdo de educacdo cuja proposta se apoia na Pedago-
gia Schoenstattiana, a pesquisadora realizou seu estudo in loco no Colégio
Mater Ter Admirabilis, localizado na cidade de Buenos Aires, AR, reconhe-
cendo a exceléncia dessa escola na vivéncia da educacdo Schoenstattiana.

Desse modo, diante do contexto formativo da pesquisadora, surgiu
o interesse de apresentar uma proposta de formacdo continua dos profis-
sionais para a Escola de Educacdo Infantil Jardim de Maria, de Santa Maria,
RS. Para dar conta do objetivo, a pesquisa estd ancorada na abordagem
qualitativa. O tipo de estudo é o estudo de caso no Colégio Mater, Bue-
nos Aires, AR. Os instrumentos de pesquisa sdo: questionario, entrevistas
e didrio de campo. A analise dos dados fundamenta-se na Analise Textual
Discursiva (ATD).

Por meio das analises e aplicacdo da proposta de formacdo con-
tinuada, evidenciou-se que a formacdo em equipe, a articulagdo entre
a equipe gestora e profissionais, formagdo pessoal e profissional, assim
como 0s aspectos da Pedagogia de Schoenstatt contribuem no processo
da formacdo da identidade do profissional de Educacdo Infantil.



DELINEAMENTO DA PESQUISA

Para encontrar respostas aos questionamentos da investigacao, per-
correu-se um caminho metodoldgico a partir da abordagem qualitativa,
pois o0s aspectos analisados sdo essencialmente humanos e interpessoais,
j& que se tratam da construcdo identitaria de professores e profissionais.

Desse modo, o pesquisador qualitativo

observa tudo, o que é ou ndo dito: os gestos, o olhar, o ba-
lanco, o meneio do corpo, o vaivém das maos, a cara de
quem fala ou deixa de falar, porque tudo pode estar imbui-
do de sentido e expressar mais do que a propria fala, pois a
comunicacdo humana é feita de sutilezas, ndo de grosse-
rias. Por isso, é impossivel reduzir o entrevistado a objeto
(Demo, 2012, p. 33).

Justifica-se, dessa forma, a opg¢do pela abordagem qualitativa, uma
vez que os profissionais sdo, acima de tudo, pessoas e, portanto, possuem
sua subjetividade. A pesquisa estéa igualmente interligada com a relagdo
da pesquisadora com seu objeto de estudo e sua historia profissional,
apresentando suas percepgdes e analises no percurso do texto.

Com o intuito de compreender como as professoras de Educacéo

Infantil do Colégio Mater constituem sua identidade profissional a partir
da Proposta Pedagbgica Schoenstattiana, elegeu-se como o tipo de es-
tudo, o de caso. Esse tipo de estudo possibilita ao pesquisador entrar em
contato com a realidade estudada, ou seja, segundo Martins (2008, p. 11)
“mediante um mergulho profundo e exaustivo em um objeto delimitado,
0 estudo de caso possibilita a penetracdo em uma realidade social, ndo
conseguida plenamente por um levantamento amostral e avaliagdo exclu-
sivamente quantitativa”. Assim sendo, a pesquisadora realizou esse “mer-
gulho exaustivo” citado pelo autor, durante sua estadia no Colégio Mater
na cidade de Buenos Aires, AR, 0 que aconteceu durante um més.

Para dar inicio ao processo metodolégico, seguiu-se o caminho que
indica um estudo de caso, segundo Wesley e Charbel (2011), sendo que o
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primeiro momento é o contato formal com a organizagdo a fim de obter a
autorizacdo para realizacdo da pesquisa. Desse modo, a pesquisadora entrou
em contato com a diregcdo do Colégio Mater, que, prontamente, aceitou a pro-
posta de pesquisa. No segundo momento, deve-se apresentar os objetivos do
estudo a Instituicdo, o que foi realizado via e-mail, no periodo que antecedeu
a viagem. O terceiro e Ultimo momento é a definicao das pessoas a serem en-
trevistadas, definindo ja no local de estudo, em que a prépria Direcao elegeu
0s sujeitos da pesquisa ao serem apresentados os critérios de selecao.

Um dos instrumentos empregados no estudo foram entrevistas, as
quais seguiram um roteiro base, sem, no entanto, se limitarem a ele, sen-
do que as narrativas das professoras foram registradas em um gravador e
posteriormente traduzidas e transcritas. Os critérios de selecdo de sujeitos
da pesquisa foram os seguintes: ser um professor do nivel inicial e ter ex-
periéncia de mais de 10 anos no Colégio. As transcricdes foram realizadas
de maneira a manter de modo mais fidedigno possivel as narrativas das
professoras, sem preocupacdo com concordancias linguisticas ou repe-
ticdes gramaticais comuns na linguagem oral. A entrevista possibilita ao
pesquisador entrar em contato direto com os sujeitos da pesquisa €, de
forma ordenada ou ndo, questionar aspectos relevantes e pertinentes ao
problema de pesquisa, assim como conhecer a realidade estudada.

A entrevista visa, segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 199),

obter respostas validas e informacles pertinentes, é uma
verdadeira arte, que se aprimora com o tempo, com treino
e com experiéncia. Exige habilidade e sensibilidade; ndo é
tarefa facil, mas é basica. Quando o entrevistador consegue
estabelecer certa relagdo de confianca com o entrevistado,
pode obter informacdes que de outra maneira talvez ndo
fossem possiveis.

As entrevistadas assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), por meio do qual foram informadas do objetivo da
pesquisa, ressaltando sua liberdade em participar desse processo, como
também da garantia do anonimato na publicacdo dos resultados.
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As entrevistas foram realizadas ap6s o primeiro contato da pesqui-
sadora com os sujeitos da pesquisa. Algumas das professoras entrevista-
das foram assistidas em observacdo participada na sala de aula, e outras
apenas apresentadas por meio de uma conversa informal. Esses elemen-
tos sdo importantes para a pessoa entrevistada sentir-se a vontade para
expor suas ideias, opinides e trajetorias.

Assim, entende-se que as professoras, ao narrarem suas histérias
acerca da pratica docente no Colégio Mater, ndo estdo apenas retomando
sua trajetoria profissional, mas também tentando significa-la e transfor-
ma-la, 0 que as obriga a ultrapassar o estado atual, para considerar como
poderia ser concebido o seu fazer docente (Mcewan, 1998).

O tempo relativamente longo disponibilizado para a permanéncia
no universo da pesquisa permitiu realizar algumas observacdes nas salas
de aula, passando por todas as idades da Educacdo Infantil oferecidas no
Colégio. Essas oportunidades e todos os demais eventos de que a pesqui-
sadora pode participar no espago do Colégio foram registrados por meio
de um diario de campo. Esse instrumento de coleta de dados possibili-
tou uma reflexdo acerca de todas as impressdes, significados e sentidos,
como também serviu como meio para documentar essas experiéncias.

Nesse interim, o diario

tem sido empregado como modo de apresentacdo, descri-
¢do e ordenacdo das vivéncias e narrativas dos sujeitos do
estudo e como um esforco para compreendé-las. [...]. O dia-
rio também é utilizado para retratar os procedimentos de ané-
lise do material empirico, as reflexdes dos pesquisadores e as
decisGes na condugdo da pesquisa; portanto ele evidencia
0s acontecimentos em pesquisa do delineamento inicial
de cada estudo ao seu término (Araljo et al, 2013, p. 54).

Dessa maneira, o diario contribuiu para a formulacdo de muitas hi-
poteses, assim como novos questionamentos, que foram surgindo ao lon-
go da pesquisa in loco, como também posteriormente, durante a anélise e
interpretacao dos dados.
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A anélise e discussdo dos dados seguiu a fundamentacgao tedrica
da Analise Textual Discursiva (ATD). Essa metodologia segue um ciclo de
analise (Moraes, 2003), que constitui seus elementos principais. Na ATD,
a principal intencdo é a compreensao, sendo esta, portanto, aliada ao
objetivo geral desta pesquisa. Nesse contexto, Moraes (2003, p. 192) re-
fere que

a andlise textual qualitativa pode ser compreendida como
um processo auto-organizado de constru¢gdo de com-
preensdo em que novos entendimentos emergem de uma
sequéncia recursiva de trés componentes: desconstrucdo
dos textos do corpus, a unitarizacdo; estabelecimento de
relagBes entre os elementos unitéarios, a categorizacao; o
captar do novo emergente em que a nova compreensdo é
comunicada e validada.

Segundo Moraes (2003), o primeiro processo do ciclo de analise é
a desmontagem do texto. Nessa parte do ciclo, acontece o processo de
fragmentar os materiais, fazendo uma leitura e significacdo do objeto
em questdo. A seguir, o autor define seu conceito de corpus, que com-
pOe a matéria prima para a analise. O corpus representa todo o material
e producdes textuais que serdo utilizadas na pesquisa para a obtengdo
de resultados. Essas produgdes podem ser tanto materiais j& elabora-
dos previamente por outros autores como os produzidos especialmente
para a pesquisa. Nesse sentido, o corpus da pesquisa do Trabalho Final de
Graduacao foi constituido pelas transcricoes das narrativas.

A unitarizacdo do corpus foi um processo bastante demorado e cri-
terioso, em que a pesquisadora organizou todo o material, aproximando
as respostas das cinco professoras em um mesmo quadro, retirando ex-
certos das falas que se apresentavam como mais relevantes para respon-
der ao problema de pesquisa.

A seguir, chegou-se ao segundo processo do ciclo de analise, a cate-
gorizacao, utilizando o método indutivo, ou seja, as categorias foram defi-
nidas de acordo com as consideracoes que as entrevistadas apresentaram.



Nesse aspecto, vale ressaltar o trabalho minucioso de ler e reler as narrati-
vas na tentativa de identificar as semelhancas das respostas até chegar, por
fim, a sete unidades de significado, que resultaram em duas categorias de
analise: processo formativo das professoras e Pedagogia Schoenstattiana:
implicages na construcdo identitaria de professoras de Educacao Infantil; e
trés subcategorias na primeira, coerentes com o tema da pesquisa, que sdo:
atuacdo docente em equipe, articulacdo entre a equipe gestora e profissio-
nais, formacdo da pessoa e profissional da Educacdo Infantil, e uma subca-
tegoria na segunda categoria: fundamentos da Pedagogia de Schoenstatt.

Figura 1 - Estruturacdo das Categorias de Andlise.

EMTREVISTAS

SUBCATEGORLA

SUBCATEGORIA:

SUBCATEGORLA:

SUBCATEGORIA: ARTICUI A
Al DOCENTE ENTRE éS&?»% PES! F%%DMENTQ%?A
EM EQUIPE GESTORAE PROFISSIONAL DA scumo B
PROFESSORES EDUC, INFANTIL ENS

Fonte: elaborada pelas autoras.

O terceiro processo do ciclo de anélise é o metatexto, em que o pes-
quisador estabelece as relacdes reunindo semelhancas, expressando as
compreensdes atingidas. O metatexto exige interpretacao e construgao,
e o pesquisador deve ter capacidade de expressar suas consideracoes de
modo a conduzir o leitor a novas interpretacdes. Ele deve também “in-
ferir”, ou seja, ir além do dito e do percebido, para que sua analise seja
aprofundada. Nesse conjunto, o metatexto constitui-se como o “corpo” do
Trabalho Final de Graduacdo.
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A construcdo do metatexto foi norteada pelo problema de pesqui-
sa e foi a forca que impulsionou as “engrenagens”. As “grandes engrena-
gens” foram constituidas pela inter-relacdo dos trés fundamentos: o ted-
rico - que trata sobre formacao e identidade docente, com destaque para
Névoa (2009, 2011), Marcelo Garcia (1999), Libaneo (2001) e Isaia (2006,
2009); 0 empirico - que se refere aos dados recolhidos nas entrevistas com
as cinco professoras de Educacdo Infantil do Colégio Mater; o fundamen-
to da Pedagogia de Schoenstatt - que esta interligado a proposta meto-
dologica das InstituicGes relacionadas ao problema de pesquisa. Este
baseia-se especialmente nos fundamentos de Kentenich, mas, como ele
publicou poucos livros, e estes estdao em alemdo, com poucas traducdes
para o portugués, utiliza-se quase que exclusivamente literatura secun-
daria de pesquisadores do pensamento Schoenstattiano, com énfase em
Schilickmann (2007, 2012).

Por outro lado, por se tratar de uma pesquisa qualitativa, no per-
curso do texto, utilizaram-se de “pequenas engrenagens”, que sdo as per-
cepgdes, os significados da autora em suas analises, tanto no processo da
pesquisa como na escrita propriamente dita. Todo esse processo constitui
o trabalho em sua totalidade. A Figura 2, a seguir, ilustra o percurso.

Figura 2 - Construgdo do metatexto.

Fundament
tedrico

Problema
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pesquis

Fonte: elaborada pelas autoras.
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O quarto processo do ciclo de analise é o processo auto-organiza-
do, que leva em conta o ciclo de andlise descrito. Ainda que seja composto
de elementos racionalizados e, em certa medida, planejados, em seu todo,
ele se constitui em um processo auto-organizado do qual emergem novas
compreensdes. “Os resultados finais, criativos e originais, ndo podem ser
previstos. Mesmo assim, é essencial o esfor¢o de preparacdo e impregna-
¢do para que a emergéncia do novo possa concretizar-se” (Moraes, 2003,
p. 192). Esse quarto e Ultimo elemento do ciclo de anélise configura-se um
processo auto-organizado que emergird da desconstrugdo dos materiais
do corpus (unitarizacdo) posteriormente ao processo de reconstrucdo de
novas compreensoes (categorizacdo) e da explicitagdo do fendmeno in-
vestigado (metatextos).

UNIVERSO DE PESQUISA

A pesquisa foi realizada in loco no Colégio Mater, localizado na cida-
de de Buenos Aires, na Argentina. O Colégio Mater tem 116 anos de existén-
Cia e, ha 46 anos, pertence ao Instituto das Irmas de Maria de Schoenstatt.
E um instituto de educac3o e orientacdo catdlica e gestdo privada. A es-
cola abrange o nivel inicial (Educagéo Infantil a partir de um ano de idade),
primario (Ensino Fundamental) e secundario (Ensino Médio). Atende cerca
de 1.200 alunos matriculados, sendo 226 na Educacao Infantil, divididos
em 15 salas de periodo integral e uma de meio turno.

Na cidade em que esta localizado, o Colégio é reconhecido pela
qualidade académica, tendo como plus a caracteristica do enfoque plu-
rilingue (inglés, alem&o e espanhol), como também pelo desenvolvimen-
to de atividades espirituais, culturais, desportivas e recreativas, que tém
como objetivo a formagdo harmoniosa da personalidade em uma comu-
nidade de fé e de servico ao préximo. Uma caracteristica especifica desse
Colégio é a educacdo diferenciada. A partir dos cinco anos de idade, os
alunos sao separados em turmas de meninos e meninas.

Assim, o Colégio Mater busca, por meio de sua proposta peda-
gbgica, promover a originalidade de cada individuo dentro de suas
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capacidades organicas e naturais. Além dessa fundamentacao, na pro-
posta do Padre Kentenich, reconhece-se a diferenca entre meninos e me-
ninas, que diversas pesquisas apresentam e que influem sobre as meto-
dologias de aprendizagem. Dessa forma, nessa organizagao, o professor
pode construir um planejamento adequado e que atinja seus alunos nas
suas individualidades, potencialidades e interesses.

Segundo o Proyecto Educativo Institucional (PEI) (2017), a Comu-
nidade Educativa esta formada por: comunidade das Irmas de Maria,
diretores, assessores, docentes, auxiliares docentes e ndo docentes,
equipe de orientacdo pedagogica, alunos, pais e ex-alunos. O Colégio
possui jornada integral, obrigatoria a partir dos quatro anos. Além das
atividades pedagogicas dirigidas pela professora titular, as criancas
tém tempo para atividades recreativas e oficinas, a cargo de profes-
sores especiais, como de educacdo fisica, inglés, computagdo, musica,
patinacao, entre outras.

PROPOSTA DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFISSIONAIS
PARA A ESCOLA DE EDUCAGAO INFANTIL JARDIM DE MARIA

Ao longo da trajetéria da pesquisa, muitas consideragoes e andlises
que foram realizadas contribuiram para a compreensdo de como 0s pro-
fissionais do Colégio Mater constituem sua identidade profissional a partir
da Proposta Pedagbgica Schoenstattiana.

Esta analise teve como pano de fundo um processo de estudo de
Kentenich (1966), fundamentado em quatro pilares: comparar, extrair,
sintetizar e aplicar. Assim, nesta etapa da investigacdo, ap6s comparar,
extrair e sintetizar, apresentou-se uma proposta de formacgdo continua-
da dos profissionais para a Escola de Educacdo Infantil Jardim de Maria.
A seguir, a Figura 3 ilustra as etapas do estudo que culmina com a propos-
ta de formacdo continuada para os profissionais.



Figura 3 - Etapas do estudo.

«ESTUDO DE CASO NO COLEGIO MATER TER ADMIRABILIS ]

« ENTREVISTAS E QUESTIONARIO

* METATEXTO- TRABALHO FINAL DE GRADUAGAQ ]

« PROPOSTA DE FORMAGAQO CONTINUADA DE PROFESSORES
PARA A ESCOLA DE EDUCAGAO INFANTIL JARDIM DE MARIA

€€<KL

Fonte: elaborada pelas autoras.

Para isso, foi necessario contextualizar a instituicdo de ensino, que
setrata da Escola de Educagdo Infantil Jardim de Maria, pertencente a uma
entidade filantrépica, localizada na cidade de Santa Maria, RS, no bairro
Nossa Senhora das Dores. A entidade mantenedora desse espago edu-
cacional é o Instituto Pedagbgico Social Tabor, instituicdo de educacdo e
assisténcia social fundada e mantida pelas Irmas de Maria de Schoenstatt.

Figura 4 - Localizagdo via satélite da E. E. I. Jardim de Maria.

~ Jardim de Maria

Fonte: Google Maps.
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A Escola foi fundada em 1992 como Creche Jardim de Maria e aten-
dia somente criancas de 4 meses a 2 anos e meio de idade. A Instituicdo
estd unida a histéria precedente da Escola Girassol, que foi inaugurada
em 1973 e que atendia criangas de 3 a 5anos e 11 meses de idade. No ano
de 2016, devido a questdes estruturais e organizacionais, as Irmas decidi-
ram unificar as duas escolas, que passaram a ter a sua sede no prédio da
Escola Jardim de Maria, transplantando o “Girassol” para esse Jardim.

O processo de “unido das escolas” foi bastante delicado, pois duas
escolas pequenas e familiares uniram-se, transformando-se em uma es-
cola de Educacdo Infantil de grande porte. A mudanga envolveu diversas
adaptacOes e reestruturacdo tanto estruturais como pedagbgicas. A rea-
lidade desestabilizou a comunidade escolar, o que acabou por fragilizar
alguns aspectos, entre eles a formacdo continuada dos profissionais que
atuam na Escola, no sentido da compreensdo e clareza da proposta peda-
gbgica diferenciada que a Instituicdo propde.

Atualmente, a Instituicdo conta com 204 criancas matriculadas,
divididas em 17 turmas, desde Bercario | (6 meses) até o Pré B (5 a 6 anos).
Sdo 14 turmas no endereco da Rua Pe. Kentenich, 160, e 3 turmas junto
ao Projeto Social Cefasol, situado na Rua Angelim Bortoluzzi, 485, no bair-
ro Camobi. A Escola conta com cerca de 50 funcionarios, entre os quais
17 sdo professoras titulares graduadas em Pedagogia e 20 Auxiliares, entre
elas, algumas graduadas em Pedagogia, outras cursando licenciatura em
Pedagogia e magistério. Além das Pedagogas que atuam diariamente com
as criancgas, a Escola conta com os seguintes profissionais: Educadora
Especial, Educador Fisico, Educador Musical, Assistente Social, Nutricio-
nista, Educador Religioso e Administrador.



PROPOSTA DE FORMAGAO PARA PROFESSORES: PREPARANDO
ATERRA DO JARDIM

A formacdo de professores é entendida como um processo, ou
seja, pode ter um comeco, porém ndo tem um término definido. Em
uma entrevista dada a revista Educacdo, Novoa (2011) refere que “ndo
nascemos professores. Tornamo-nos professores por meio de um pro-
cesso de formacdo e de aprendizagem na profissdo”. De forma metafo-
rica, esse processo pode ser entendido como o desenvolvimento de um
jardim, no qual o professor pode ser simbolizado pela terra. Na natureza,
observa-se que existem varios tipos de terra, de acordo com o local em
que se encontra, sua historia, as substancias que contém e as misturas
que nela foram acontecendo.

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999), fundamentado em Debesse
(1982), afirma que o professor é responsavel por sua prépria formacdo,
que ocorre por meio das acdes de: autoformacdo, heteroformacdo e in-
terformacdo. A autoformacdo refere-se ao que o individuo se propde pes-
soalmente como objetivos, processos e instrumentos para a sua propria
formacdo. J& a heteroformacdo refere-se ao contexto externo orientado
por especialistas. A interformagdo é o processo que ocorre entre 0s pro-
fessores, fortalecendo a equipe pedagbgica.

A partir das analises que emergiram ao longo da pesquisa, foi pos-
sivel compreender que a formacdo dos profissionais ndo pode ser cons-
truida de forma linear e estética, mas precisa ser entendida como um
processo ciclico e dinamico que acompanhe as diferentes identidades
profissionais e ajude os profissionais a desenvolverem-se como pessoa e
profissional a partir da Proposta Pedagbgica de Schoenstatt. Dessa forma,
foi elaborada a proposta de formacdo para as profissionais de Educacao
Infantil que atuam na Escola, como ilustra a Figura 5.
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Figura 5 - Proposta de Formagdo Continuada de Profissionais da
Escola de Educacdo Infantil Jardim de Maria.

AVALIAR E CRIAR

RECOMECAR ° viNcuLOS

7

APROFUNDAR . ACOMPANHAR

Fonte: elaborada pelas autoras.

Os momentos elencados na Figura 5 foram pensados a partir do
lema da Escola: “Aqui é bom estar”, que sera o “adubo” que fara o proces-
so de formacgdo ser continuo e acontecer de maneira ciclica. Esse lema
precisa ser relembrado e conquistado por todos os profissionais da edu-
cacdo que atuam na Instituicdo, especialmente em momentos de forma-
¢do. A seguir, apresenta-se a descricdo das etapas.



1° momento: CONHECER

Processo que possibilita tanto a Instituicao conhecer o profis-
sional como o profissional conhecer a Instituicdo. As etapas que fazem
parte desse processo estdo descritas nos quadros 1, 2,3 e 4.

Quadro 1 - Da admissdo ao final do primeiro ano na Instituicdo:

Conhecendo a terra.

AGCAO

METODOLOGIA

Entrevista de admissao

Realizada pela Diretora e a entrevista pedagbgica realizada
por outro membro da coordenagdo, com o objetivo de perce-
ber quais as concepgdes de infancia, ensino e aprendizagem

do profissional.

Projeto Politico Pedagégico e

do Regimento

Leitura individual, posteriormente em grupos de estudo, ou
pessoalmente com o acompanhamento da coordenadora

pedagdgica ou diretora.

Introdugédo sistemética a

Pedagogia de Schoenstatt

Por meio de grupos de estudo e organizados dias para a for-
magcao dentro do calendario escolar. Temas sugeridos:

- Conhecer a vida do Padre Kentenich, fundador de Schoenstatt

- Aprofundamento nos fundamentos da Pedagogia de Schoens-
tatt: amor e liberdade

- Introducdo as estrelas condutoras

- Aprofundamento de cada estrela condutora, a saber: Peda-

gogia da alianca, Pedagogia do ideal, Pedagogia da confianga,

Pedagogia do movimento e Pedagogia da vinculagdo

Fonte: elaborado pelas autoras.
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Quadro 2 - Segundo ano na Instituicdo: Preparando a terra.

AGAO METODOLOGIA

Estudo do texto do livro “Linhas | Por meio da leitura do livro e aprofundamento por meio de

fundamentais para uma peda- | discussdes dirigidas.

gogia moderna” Temas propostos:

- A oragdo como poténcia educativa

- O bom Pastor

- Pedagogia do ideal
Aprofundamento no ideal e - Apresentacdo do histérico da escola

identidade da escola - Explicagao e aprofundamento do ideal da escola
- Apresentagdo do lema da escola
- Aprofundamento no mundo simbélico da escola (imagens, San-
tuérios Lar, nomenclaturas de canteiros, nomes das turmas etc.)
Preparacdo para Alianca de Aberto para quem desejar fazer a preparagao, que sera guiada
Amor?® pelo livro: A mensagem da Alianga de Amor
Fonte: elaborado pelas autoras.

Quadro 3 - Terceiro ano na Instituicdo: Trabalhar na terra.

AGAO METODOLOGIA

Introducdo na autoeducagdoe |- Introducdo da busca do Ideal pessoal

busca do ideal pessoal - Conhecendo as forcas fundamentais do ser humano (paixdes)

- Conhecendo os temperamentos

- Formulagao do ideal pessoal

- Meios para a conquista do ideal pessoal (Exame particular,
horério espiritual, Contrato pedagogico ou plano de combate)

Aprofundamento na autoe- Cadernos de formagdo

ducacao e perfil do educador

Schoenstattiano

Fonte: elaborado pelas autoras.

9 A Alianca de Amor com Maria é a forma original que Schoenstatt dispde para
viver a Alianca Batismal. [...] O amor a Maria expresso nesta alianca se transforma
no meio mais rapido e seguro para viver num contato vivo e permanente com o
Deus de nossa vida e de nossa historia. Por essa Alianga tornamo-nos “familia”,
pois todos os que selam a Alianca de Amor se reconhecem e se sentem como
filhos de Maria e, portanto, irmdos entre si (Andraca, 2011, p. 71).
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Quadro 4 - Sugestdo para 0s anos seguintes na Instituicdo: Renovagdo da terra.

AGAO

Aprofundamento na fé pratica na Divina Providéncia

Aprofundamento no livro: Minha filosofia de Educacdo

Aprofundamento no Livro: Sob a prote¢do de Maria

Aprofundamento no livro: Maria Mde Educadora

Aprofundamento no ideal do educador Catélico - Literatura da Igreja

Fonte: elaborado pelas autoras.
2° momento: CRIAR VINCULOS

Vincular-se as pessoas que atuam na Instituicao, professoras, equi-
pe gestora, colaboradores, criancas, pais, enfim, a comunidade escolar
como um todo. Assim, aprenderd a ama-los e respeita-los. Vincular-se
ao local e encontrar um espaco onde possa desdobrar suas capacidades.
Vincular-se ao mundo de ideias da proposta pedagodgica da Instituicao.
Vincular-se a espiritualidade de Schoenstatt por meio da Alianca de Amor
com Maria. Esse momento do processo de formacdo aconteceré na inte-
gracdo ao grupo de Professores de maneira didria e constante. A medida
que os vinculos se fortalecem, consolida-se a Missdo Institucional, bem
como a espiritualidade.

3° momento: ACOMPANHAR

Acompanhar o profissional é parte do processo da formacdo con-
tinuada dos professores. Esse acompanhamento acontece de modo in-
formal, por meio da observacado e didlogos com os colegas, e, de modo
formal, por meio da orientagdo sistematizada da proposta pedagégica por
parte da equipe gestora da Escola.

Diariamente: observa-se o trabalho do profissional e sua interacdao
com a comunidade escolar, orientando individualmente ou em grupo
diante de situagdes concretas.
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Semanalmente: orientacdo pedagogica por turma (leitura do plane-
jamento e orienta¢do quanto ao processo de trabalho na turma).

Mensalmente: reunido por nivel para elaboracdo, avaliacdo e orien-
tacdo dos projetos; avaliacao individual geral do andamento profissional.

4° momento;: APROFUNDAR

Conhecer é um processo continuo, do qual faz parte o constante
aprofundamento. Esse é o objetivo dos Seminarios e dias de formacdo se-
mestrais para tratar tanto de temas especificos da pedagogia e demais areas
humanas como para promover o autoconhecimento e a autoeducacao.

Mensalmente: reunido pedagdgica geral ou por “canteiro™®.

Semestralmente: seminario ou dias de formagao.

59 momento: AVALIAR E RECOMECAR

Processo de reflexdo e autorreflexdo para autoconsciéncia docente.

Semestralmente: avaliacdo individual por escrito (questionéario ob-
jetivo e subjetivo).

Anualmente: a avaliacdo realizada individual é acompanhada por
uma conversa com uma pessoa que faz parte da direcdo da escola (direto-
ra ou coordenadora).

COLHENDO OS RESULTADOS DO ESTUDO

A pesquisa aqui apresentada foi movida pelas inquietacdes da
pesquisadora que emergiram na sua trajetéria académica, profissional
e pessoal. Buscou-se por uma resposta ao problema de pesquisa: Como
o profissional de Educacdo Infantil constitui sua identidade profissional a

10 Nomenclatura utilizada na escola para nomear os niveis: Bercério, Maternal
e Pré-escola. Esse nome faz parte do universo simbdlico adotado pelo jardim
de Maria. Cada turma tem o nome de uma flor, sendo que cada canteiro possui
variedades de flores.



partir da Proposta Pedagdgica de Schoenstatt? Essa busca foi realizada
de forma metaférica ao cultivo de um jardim, sem ter Froebel como re-
feréncia imediata.

Aformacdo continuada dos profissionais, retomando a imagem me-
taférica estabelecida ao longo do artigo, é como o trabalho com a terra.
Como escola, recebem-se diferentes “terras”, que poderdo dar bons frutos,
conforme seus nutrientes. E assim compreende-se que esta é a riqueza de
um Jardim quando se podem mesclar as diferentes terras em diferentes
canteiros para preparar uma florescéncia. A Instituicdo, cabe oferecer os
adubos necessarios para que se cumpra a sua missao institucional.

Além disso, ressalta-se como uma instituicdo pode marcar a identi-
dade profissional de um professor de Educacao Infantil. As praticas peda-
gbgicas, 0 acompanhamento, os estudos, as relages e vinculos estabele-
cidos atravessam ndo somente a profissao, mas formam a vida pessoal de
todos os envolvidos no processo de formacao.

A escrita e a implementacdo da proposta de formacao dos profis-
sionais, ou “o cultivo da terra”, na linguagem metaférica, foi efetivada de
forma mais aprofundada com o periodo de “chuva e tempestade” no tem-
po de COVID-19 no ano de 2020. Devido ac tempo de isolamento, a Institui-
¢do investiu o tempo no processo de formacdo de seus profissionais para
implementar a proposta.

No desenrolar do processo, foi perceptivel o interesse dos profissio-
nais sobre a novidade e atualidade da Pedagogia de Schoenstatt e como
tudo esta relacionado com o desenvolvimento da propria personalidade
do educador. Nesse interim, foi possivel promover profundas discussdes
acerca do processo educacional e pedagogico das criancas e dos desafios
contemporaneos na formacdo integral do ser humano.

O estudo aprofundado da Pedagogia Schoenstattiana, em peque-
nos grupos, seminarios ou em reunides pedagbgicas, promoveu maior
seguranca no trabalho docente diario junto das criancas e das familias,
como também na unidade entre gestdo escolar e corpo docente. Esse
processo também contribuiu no aprofundamento da BNCC interligando
com aidentidade propria da Instituicdo como “Escola Schoenstattiana”.
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A contribuicdo da Pedagogia de Schoenstatt para a construcdo da
propria identidade profissional foi claramente reconhecida no grupo de
aprofundamento do ideal pessoal e na preparacéo para a Alianca de Amor.
Nesse processo, cada educador péde aprofundar o conhecimento sobre
si mesmo, redescobrir seu apreco pela profisséo e reafirmar sua propria
identidade de educador.

Um grande desafio ao retornar as atividades presenciais foi organi-
zar 0s tempos e 0s espacos para 0os momentos de formagdo sem prejuizo
das atividades pedagogicas junto as criangas. Isso exigiu da gestdo esco-
lar e de cada docente uma especial organizagdo. Nesse conjunto, pode-
-se observar como o trabalho em equipe foi fortalecido, formando uma
verdadeira comunidade ou familia escolar em que a ajuda mdtua é um
fundamento existencial e fortalece os vinculos.

O processo de acompanhamento por parte da gestdo de cada edu-
cador de forma individual, contribuiu para uma maior unidade de trabalho
docente, como também fortalecimento e seguranca do educador em suas
acles pedagdgicas. Os projetos construidos em conjunto, como “Cantei-
ros”, também favoreceram a unidade institucional e o enriquecimento
mUtuo, sem obscurecer a autonomia e criatividade individual de cada pro-
fissional e a originalidade de cada turma, ou, no sentido metaférico no
desenvolvimento de cada flor do Jardim de Maria.

O processo de avaliagdo pessoal do profissional pdde ser concre-
tizado de maneira proativa e pessoal, contribuindo para o processo de
autoeducacado de cada educador como também do crescimento de toda a
comunidade escolar. Em um jardim, tudo esta em processo de crescimen-
to e, muitas vezes, é necessario fazer podas, virar a terra ou mudar alguma
“planta” de lugar. Com a reflexdo individual e comunitaria estabelecida por
meio do dialogo e reunides, foi favorecido esse processo de autoavaliagdo
ndo como um julgamento, mas como uma possibilidade de aprimoramen-

to da atividade educacional e pessoal.

Desse modo, a proposta de formacdo de profissionais “Cultivo da
Terra” pode alcancar seu objetivo de contribuir para a formacao da identi-
dade do profissional de Educacdo Infantil. A partir da implementacéo, foi



possivel constatar que o empenho da gestdo escolar em proporcionar es-
tes momentos sdo infrutiferos sem a abertura e o empenho de cada profis-
sional em realmente assumir a identidade propria da Instituicdo e, como
auténtico educador, estar sempre em processo de desenvolvimento pro-
fissional para qualificar o desenvolvimento e a aprendizagem das criancgas.
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A IMPORTANCIA DA ABORDAGEM LUDICA E DA
NATUREZA NA PRATICA PEDAGOGICA DAS
ESCOLAS DE EDUCACAO INFANTIL DO CAMPO

Thais Linhatti de Oliveira
Arlei Peripoli

INTRODUGAO

Educacdo no campo é uma modalidade educacional que ocorre
em espagos rurais. Diz respeito a todo o ambiente educativo que se de-
senvolve no ambito da floresta, da agropecudria e da agricultura. Prevé,
entdo, um modelo particular de ensino que atenda as singularidades da
populacdo rural.

O papel da educagdo do campo esté relacionado a formacdo de
sujeitos criticos, capazes de inovar e lutar para que esse meio esteja em
constante desenvolvimento, ou seja, deve proporcionar uma formacao re-
flexiva que instigue os educandos a crescer, estudar e se desenvolver para
serem capazes de realizar mudancas positivas no meio rural e se sentirem
cada vez mais pertencentes ao lugar. Em relacdo a isso, Furlanetti (2007,
p. 11) afirma que “a educagdo do campo deve levar em conta a cultura, as
caracteristicas, as necessidades e os sonhos dos que vivem no campo e
do campo, assumindo a identidade do meio rural num contexto especifico
de um projeto de desenvolvimento do campo”. Diante disso, este trabalho
tem como tema central a Educacdo Infantil, especificamente a que é de-
senvolvida no contexto rural, nas chamadas escolas do campo.

A Educacdo Infantil é a etapa da educacdo basica que déa inicio a es-
colarizagdo dos alunos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB) define que a Educacdo Infantil tem como finalidade o desenvolvi-
mento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisi-
co, psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia
e da comunidade (Brasil, 1996). Dessa forma, entender essa concepgao
possibilita também perceber como devem ser realizadas as praticas na
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Educacdo Infantil das escolas do campo. Nesse contexto, é importante
refletir sobre a construcdo de propostas pedagbgicas voltadas especifica-
mente para creches e pré-escolas, fazendo com que as a¢des educativas
nessa etapa de ensino promovam o desenvolvimento integral das crian-
cas, proporcionando uma aprendizagem significativa.

Na etapa da Educacdo Infantil, é fundamental que a crianca entre
em contato com éareas externas, pois é nesse periodo da infancia que ela
sente necessidade de se conectar com ambientes naturais, visto que o
espaco exterior deve ser visto como fonte de salde e gerador de curiosi-
dade, conhecimento e aprendizado. Ao aliar a natureza ao lidico, surge a
possibilidade de ressignificar os espacos, pois a crianca, por meio de sua
criatividade e fantasia, cria um mundo imaginario no qual tudo se transfor-
ma e toma um novo sentido. £ na brincadeira que a crianca expressa sua
linguagem, e o ambiente natural vem como fonte de energia para todas
essas imaginacdes fluirem e criarem vida. “O lUdico constitui-se em uma
possibilidade por meio da qual a visita a natureza pode ser intensificada,
possibilitando maior interagcdo entre as pessoas e o meio” (Marinho, 2004,
p.5). Em vista disso, destaca-se o qudo relevante é para a formacdo de um
aluno que esta situado no ambito rural receber uma educacao de quali-
dade desde a Educacdo Infantil. Ter a oportunidade de, no seu meio, se
desenvolver da maneira mais prazerosa possivel, tornando a natureza sua
aliada nesse processo de aprendizagem. Para Marinho (2004), estar na e
com a natureza, nos dias atuais, conforme novos cédigos e comportamen-
tos, pode ser uma entrada privilegiada de encontro com o elemento lUdi-
co, momento no qual ndo se pretende evadir-se da realidade.

As transformacdes que vém ocorrendo na histéria da economia bra-
sileira definem o projeto de sociedade e de educagdo que se esta cons-
truindo. Partindo desse pressuposto, é de fundamental importancia des-
tacar a necessidade de uma formacao continuada para professores que
atuam nas escolas de Educacao Infantil do campo, pois esses profissionais
precisam lancar um olhar diferenciado e sensivel para esse espaco a fim
de desenvolver uma prética educativa comprometida com a formacao in-
tegral dos sujeitos. Molina e Sa (2012, p. 468) ressaltam que esse “perfil



de educador do campo que 0os movimentos demandam exige uma com-
preensao ampliada de seu papel, uma compreensdo da educacdo como
pratica social”.

E por intermédio da formac&o continuada que se dard suporte, in-
formacdes e atualizacdes aos professores que trabalham na Educacao
Infantil do campo. Esses profissionais precisam se desafiar e desenvol-
ver um processo efetivo de reflexdo sobre a sua praxis cotidiana; pensar
em maneiras diferentes de como trabalhar com as criancas da primeira
infancia o sentimento de pertencimento ao local em que vivem; de como
fazer com que a escolarizacao aconteca de maneira natural, em meio a
natureza, ja que o “sentimento de pertencimento ao grupo e os saberes
proporcionados pela formacdo inicial e continuada produzem outro olhar
sobre a realidade dos sujeitos do campo” (Rios, 2016, p. 341). Logo, faz-
-se necessaria uma formacdo continuada que qualifique professores para
atuar em escolas da Educacado Infantil do campo, pois “passa a ter seu
lugar na escola visando a atualizagdo, ao aprofundamento dos conheci-
mentos profissionais e ao desenvolvimento da capacidade e da reflexao
sobre o trabalho educativo” (Oliveira, 2005, p. 38).

Os profissionais da educacdo do campo usufruem de oportunida-
des impares para desenvolver um trabalho com elementos que fazem par-
te da realidade dos alunos, tais como: propor atividades relacionadas ao
ldico e a natureza; relatar a relevancia social deste artigo e a sua colabo-
racdo com o processo educacional, pois, desde a mais tenra idade, essa
educacao esta voltada aos alunos inseridos no meio rural. Nesse sentido,
é indispensavel a busca pela coeréncia entre as reflexdes e praticas educa-
tivas com as necessidades reais que se apresentam nas escolas do campo.
Quando a formacdo de professores é assumida como uma reflexdo critica
sobre a pratica, torna-se um ambito potencializador da mudanca. Nesse
movimento, articula-se a formacdo continuada como espaco de desvela-
mento e de fortalecimento da realidade educativa.

Assim, a escolha da tematica que norteou esta pesquisa € um desa-
fio lancado a autora e de grande significacdo para produzir um artigo com
o intuito maior de colaborar com a inovacdo no processo de formacao
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continuada dos professores da Educacao Infantil do campo. Assim, a per-
gunta que norteou este trabalho foi: Quais sdo as préticas pedagbgicas
que devem ser desenvolvidas na Educacdo Infantil do campo, no munici-
pio de Santa Maria, RS, para que sejam realizadas interacdes entre a ludi-
cidade e a natureza?

A pesquisa realizada mostrou-se relevante, uma vez que colabora
com a qualificacdo de conhecimentos que envolvem o tema desenvolvi-
do. Além disso, por tornar possivel compreender o quanto é essencial aos
professores a formacdo continuada para ampliar as praticas reflexivas e
desenvolver atividades que liguem a ludicidade com o espago natureza.

INSTITUCIONALIZAGAO DA EDUCAGAO INFANTIL DO CAMPO

Com a Emenda Constitucional n® 59/2009 (Brasil, 2009b), que deter-
mina a obrigatoriedade da Educagdo Basica dos 4 aos 17 anos, a Educa-
¢do Infantil passa a ser obrigatoria para as criangas de 4 e 5 anos. E com
a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), o atendimento em creche e
pré-escola as criancas de zero a 6 anos de idade torna-se dever do Esta-
do. Por ser a primeira etapa da Educagdo Basica, a Educacdo Infantil é o
inicio e o fundamento do processo educacional, pois a entrada na creche
ou na pré-escola significa, na maioria das vezes, a primeira separacao das
criancas dos seus vinculos afetivos familiares para se incorporarem a uma
situacdo de socializacdo estruturada. Nesse sentido, a pratica do dialogo
e o compartilhamento de responsabilidades entre a instituicdo de Educa-
cdo Infantil e a familia sdo imprescindiveis para potencializar plenamente
a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. Diante disso, as Dire-
trizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI, Resolucdo CNE/
CEB n°5/2009)*, em seu Artigo 4°, assim definem a crianga:

Sujeito histérico e de direitos, que, nas interacOes, rela-
¢Bes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua iden-
tidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi
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sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultu-
ra (Brasil, 2009a).

Dessa forma, pode-se contextualizar que as escolas de Educagdo
Infantil do campo surgem com o objetivo de qualificar os espacos esco-
lares, garantindo o acesso a educacdo e a permanéncia dos alunos no
meio rural, com leis que dao apoio e viabilizam esse ensino. Nesse sentido,
0 PRONACAMPO

é um conjunto de agles articuladas que asseguram a
melhoria do ensino nas redes existentes, bem como, a
formacdo dos professores, producdo de material didatico
especifico, acesso e recuperacdo da infraestrutura e quali-
dade da educacdo no campo em todas as etapas e modali-
dades (Brasil, 2010).

J& a PROINFANCIA trata-se de “uma das acBes do Plano de desen-
volvimento da Educagéo (PDE) do Ministério da Educagdo, visando garan-
tir o acesso de criancas a creches e escolas, bem como a melhoria da in-
fraestrutura fisica da rede de Educacédo Infantil (Brasil, 2010).

Além destes, ha o Plano Estadual de Educacdo, que apresenta va-
rias estratégias para incentivar a permanéncia do estudante da zona rural
na escola do campo, entre elas a construcdo, junto a comunidade, de uma
proposta pedagdgica voltada a realidade, superando a fragmentacdo do
curriculo e respeitando as diferentes metodologias que consideram os su-
jeitos com suas histérias e vivéncias. Esse Plano sinaliza a importancia de
formacdo de professores que se orientem pelo paradigma e principios pe-
dagogicos que norteiam a Educacdo do campo. Cabe salientar que

a LDBEN/96 foi um avanco com relacdo a educacdo do cam-
po, pois delineou as principais ideias que norteiam esse
tipo de educacgdo, determinando legalmente como deve
ser a metodologia, o curriculo, a organiza¢do das escolas
situadas no campo, bem como questdes envolvendo o
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calendario escolar que, no campo, diverge do calendério
das escolas do meio urbano, por conta de situacdes climati-
cas e fases do ciclo agricola (Brasil, 1996).

Nesse sentido, destaca-se que a populacdo do campo tem uma iden-
tidade prépria, um aspecto cultural construido e produzido no amplo mo-
vimento com a terra. De acordo com Arroyo, Caldart e Molina (2011, p. 15),

esta visdo do campo como um espago que tem suas par-
ticularidades e que é ao mesmo tempo um campo de pos-
sibilidades da relacdo dos seres humanos com a producdo
das condic¢des de sua existéncia social, confere a Educacdo
do Campo o papel de fomentar reflexdes sobre um novo
projeto de desenvolvimento e o papel do campo neste pro-
jeto. Também o papel de fortalecer a identidade e a auto-
nomia das popula¢bes do campo e ajudar o povo brasileiro
a compreender que ndo ha uma hierarquia, mas uma com-
plementaridade: cidade ndo vive sem campo que ndo vive
sem cidade.

No que se refere & Educacdo Infantil do campo é preciso com-
preender que ha duas concepgdes: a de Educacdo Infantil e a de Educa-
¢do do campo. De acordo com Caldart (2002), a Educacdo do campo en-
globa a Educagdo Bésica e vai além desta. Esté relacionada com todos
0s sujeitos do campo, ou seja, ndo é somente por uma questdo geografi-
ca (residir no campo brasileiro, drea ndo-urbana), mas sim por questées
sociais, de relacGes sociais e por suas identidades. Com isso, pode-se
compreender a Educacdo do campo como uma proposta de educacdo
concebida pelos povos que vivem no e do campo, que atende as suas
ansiedades, valoriza e ressignifica suas culturas, saberes, valores, gestos
e simbolos. Assim, a Educacdo do campo procura valer-se desses aspec-
tos, lutar por escolas de qualidade para esses sujeitos, articulando-os de
forma que participem ativamente de suas comunidades e mantenham
Vivo 0 gosto por estar no campo.



A rede municipal de ensino de Santa Maria, RS, atende atualmente
75 escolas, organizadas em 19 de Educacdo Infantil (EMEI) e 56 de Ensino
Fundamental (EMEF). Dentre essas escolas municipais, seis EMEF e uma
EMEI estdo localizadas no campo.

Quadro 1 - Organizacdo da Educacdo Infantil do campo no
municipio de Santa Maria, RS

E.M.E.F. Santa Flora

ESCOLA MATERNAL | | MATERNALII PREA PREB

E.M.E.Il. Boca do Monte X X X X
E.M.E.F. Jodo da Maia Braga X X X
E.M.E.F. Pedro Kunz X X
E.M.E.F. Major Tancredo Penna de Moraes X X X
E.M.E.F. Irineu Antolini X X X

X X

X X

E.M.E.F. José Paim de Oliveira

Fonte: os autores.

Nas politicas existentes no municipio de Santa Maria, RS, destina-
das a Educacdo Infantil do campo, a Resolucdo n® 35, publicada no ano
de 2016, visa instituir as Diretrizes Operacionais para educagdao do campo
que integram o sistema de ensino do municipio. Em seu art. 3° fica afir-
mado que,

no Sistema Municipal de Ensino de Santa Maria, a educagdo
no campo tem caracteristicas e necessidades proprias para
0 aluno em seu espaco cultural, sem abrir mao de sua plu-
ralidade como fonte de conhecimento em diversas areas, e
destina-se ao atendimento das expectativas e necessida-
des do conjunto dos trabalhadores do campo que vive no
meio rural ou retiram o seu sustento (Santa Maria, 2016).

O art. 14 define que “na oferta de educagdo basica para a popula-
¢do do campo o Sistema de Ensino promovera adaptacées necessarias as
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particularidades da vida de cada regido” (Santa Maria, 2016), principalmen-
te quando se trata dos tempos escolares e dos curriculos escolares. Sendo
assim, o municipio tem o cuidado para que a crianga ndo precise sair do
seu distrito para receber o atendimento ao qual tem direito e também que
ndo tenha de fazer longas viagens de transporte até chegar a escola.

Dessa forma, a Educacdo do campo do municipio de Santa Maria,
RS, com suas especificidades, busca enfatizar as caracteristicas do lugar
em que o aluno esta inserido com suas vivéncias, cultura, saberes e fazeres.
Busca, também, trabalhar de forma interdisciplinar, considerando a diver-
sidade como fonte de conhecimento, atendendo as expectativas e neces-
sidades dos sujeitos que vivem no meio rural.

EDUCAGAO INFANTIL DO CAMPO, A NATUREZA E A LUDICIDADE

Em relacdo as Escolas de Educacdo Infantil do campo pode-se fazer
uma breve linha do tempo, na qual, em cada época, a crianca é concebida
de uma maneira diferente. Antigamente, a crianca era vista como um adul-
to em miniatura. Rousseau se coloca contra essa concepcdo defenden-
do a especificidade infantil e a ideia de que a crianca tem uma natureza
propria, e o brincar faz parte dessa natureza. Assim, pode-se inferir que
a atividade lUdica infantil fornece informacdes elementares a respeito da
crianga, compreendendo suas emogoes, a forma como interage com seus
colegas, seu desempenho fisico-motor, seu estagio de desenvolvimento,
seu nivel linguistico, sua formacdo moral, entre outros aspectos.

A valorizacdo da crianca enquanto cidadd ocasionou grandes mu-
dangas no meio social, como o surgimento de instituicoes que passaram
a trata-la como um ser integral em que todas as dimensdes precisavam
ser desenvolvidas. O conceito de infancia encontra-se estreitamente re-
lacionado com a Educacdo Infantil, pois é tal ideia que norteia o trabalho
educativo das instituicdes que lidam com as criancas diariamente.

Por conseguinte, a crianca é vista como um sujeito de direitos, si-
tuado historicamente e que precisa ter as suas necessidades fisicas, cog-
nitivas, psicologicas, emocionais e sociais supridas, caracterizando um



atendimento integral e integrado da crianca. Ela deve ter todas as suas
dimensdes respeitadas.

Nesse sentido, as criancas tém uma forte relacado com o mundo [U-
dico em que a alegria, a vivacidade e a inteireza delas fazem com que esse
momento seja Unico, insubstituivel e imprescindivel para o seu aprendizado.
Assim, considera-se que é papel da Educacdo Infantil promover momentos
prazerosos em espacos diversificados para que a crianga possa se expressar,
vivenciar novas experiéncias e criar sua prépria perspectiva de mundo.

Embora a infancia seja um periodo no qual as criangas se encon-
tram abertas a novas experiéncias, ndo é proporcionado, muitas vezes,
o contato com espacos que despertem a criatividade, pois, ao vivencia-
rem algo novo, ha a possibilidade de superarem seus limites por meio de
uma linguagem que lhes é propria, o lidico, a imaginacdo, a brincadeira.
De acordo com Andretta et al. ([20--7], p. 6),

na atividade lUdica, o que importa ndo é apenas o produto
da atividade, o que dela resulta, mas a prépria acdo, o mo-
mento vivido. Possibilita a quem a vivencia, momentos de
encontro consigo e com o outro, momentos de fantasia e
de realidade, de ressignificacdo e percepgdo, momentos de
autoconhecimento e conhecimento do outro, de cuidar de
si e olhar para o outro, momentos de vida.

Entdo, na Educacdo Infantil, percebe-se que o ludico estd muito
presente e atua diretamente no desenvolvimento das criancas. O brincar
auxilia no desenvolvimento motor, cognitivo, emocional, social e na fala
da crianca. Para Almeida (1998, p. 26), a “atividade lidica é o berco obri-
gatorio das atividades intelectuais e sociais superiores, por isso sao indis-
pensaveis a pratica educativa”.

Relacionando a Educacdo Infantil com a natureza, destaca-se que
as criancas, ao irem para as escolas infantis do campo, podem, de diver-
sas formas, aprender com a natureza, pois é também com esse contato
que se desenvolvem lacos afetivos e a sensibilidade das criancas. Ao entrar
em contato com a natureza, a crianca é convidada a viver experiéncias
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cognitivas e afetivas com um ambiente natural, de maneira simples, inte-
ragindo com a ludicidade. Nesse sentido, Meirelles (2014, p. 64), sobre a
crianca e a natureza, enfatiza que,

na natureza, as criancas sdo solicitadas a agir de dentro
para fora, pois h& apenas sugestbes do que, como e por
que fazer algo. Ao contrério dos brinquedos prontos, ou da
televisdo, que ja possuem forma, funcdo e conteldo defi-
nidos, os elementos da natureza convidam a crianca a agir
ativamente no mundo, transformando a matéria a partir de
suaimaginacdo e agdo. Assim, de um tronco nasce um carri-
nho; de um sabugo, uma boneca; de uma folha de bananei-
ra, uma cabana. Ao transformar a matéria-prima, a crianga
produz cultura.

Assim, é indiscutivel o beneficio que o ambiente natural proporciona
as criancas, em especial, em relagdo a imaginacgdo, pois esse espaco oferece
a elas diferentes materiais que podem se transformar e se tornar um brin-
quedo Unico. Isso salienta a riqueza imaginaria que os espacos proporcio-
nam no cotidiano das criancas. Oliveira e Nigriello (2002, p. 1) afirmam que

a crianga, brincando, no espaco externo junto a natureza,
com tempo, liberdade e outras criancas, recebe estimulos
constantes e variados, trabalha e enriquece a sua percep-
¢do do espaco e desenvolve a sua sensibilidade, coordena-
¢do motora, imaginacdo, mente e criatividade, socializan-
do-se, trocando experiéncias, criando vinculos com outras
criangas e com adultos de diversas classes sociais, crencas,
racas, culturas e etnias e aprende a ser solidéria.

Dessa forma, é inegavel as contribui¢des dos recursos da natureza
para a aprendizagem da crianca. A Educacdo Infantil aliada a natureza e a
ludicidade é significativa e se torna diferenciada para as criancas, pois da
completo ressignificado para o espaco escolar.



A FORMAGCAO CONTINUADA PARA PROFISSIONAIS QUE ATUAM
EM ESCOLA DE EDUCAGAO INFANTIL DO CAMPO

A formacdo continuada para professores deve ser evidenciada des-
de o comeco da profissdo, ja na graduagdo, para que os profissionais da
educacgdo percebam a importancia de desenvolver suas praticas pedagé-
gicas de maneira diferenciada, estando sempre em constante atualizagdo.
De acordo com Saviani (2011), os cursos de graduagdo que formam profes-
sores precisam incluir a devida preparacao pedagbgica e didatica em seus
curriculos, voltada a uma préatica humanizada com a crianca pequena. O au-
tor acrescenta que a formac&o docente deve contemplar outros contetidos,
além dos aspectos culturais, cognitivos e conhecimentos especificos:

[...] além da cultura geral e da formagdo especifica na érea
de conhecimento correspondente, a instituicao forma-
dora deverd assegurar, de forma deliberada e sistematica
por meio da organizagdo curricular, a preparagdo pedagé-
gico-didéatica, sem a qual ndo estard, em sentido préprio,
formando professores (Saviani, 2011, p. 149).

Nesse sentido, os professores que atuam em escolas de Educacdo
Infantil do campo devem ter um compromisso com a formacdo humana
dos sujeitos que a constituem. E importante realizar um trabalho que pro-
porcione uma educacao de qualidade de modo que as criangas possam
aprender e se desenvolver em um ambiente que é comum a elas. Dessa
maneira, Kolling, Cerioli e Caldart (2002, p. 15) recomendam “formas fle-
xiveis de organizacdo escolar para a zona rural, bem como adequada for-
macao profissional dos professores, considerando as especificidades do
aluno e as exigéncias do meio”. A partir disso, destaca-se a importancia de
os profissionais entenderem a realidade dos alunos e proporcionar ativi-
dades que respeitem as particularidades do ambiente.

Assim, os eixos estruturantes das praticas pedagogicas sdo as inte-
racdes e as brincadeiras, experiéncias nas quais as criangas podem cons-
truir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas acées e interacdes
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com colegas e professores, possibilitando aprendizagens, desenvolvimen-
to e socializacdo. A interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da
infancia, trazendo consigo muitas aprendizagens e potenciais para o de-
senvolvimento integral das criancas. Ao observar as interacoes e as brin-
cadeiras entre as criangas e delas com os adultos, é possivel identificar, por
exemplo, a expressdo dos afetos, a mediacdo das frustracdes, a resolucao
de conflitos e a regulacdo das emocdes. nesse sentido, a BNCC propde

brincar cotidianamente de diversas formas, em diferen-
tes espacos e tempos, com diferentes parceiros (criangas
e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a pro-
dugdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginagao,
sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais
(Brasil, 2017, p. 40).

As praticas pedagogicas permitem compreender a forma como sao
planejadas as brincadeiras e as experiéncias para as criancas, a organiza-
¢do do espaco fisico, dentro ou fora da sala de aula. Sdo estruturadas de
forma que ocorra a troca de ideias entre as criancas e os professores, a
fim de se compreender como essas a¢des mobilizam o desenvolvimento
integral das criancas. Como exemplo de pratica pedagogica possivel no
ambiente natural, pode-se citar a contacdo de histéria, que, quando pra-
ticada em contato com a natureza, representa um diferencial, porque é
um momento inusitado e especial para as criancas. O educador, por meio
dessa atividade, possibilita multiplas aprendizagens, pois une a magia do
lidico e transpbe a narrativa para um ambiente diferente do espaco da
sala de aula, ou seja, ao ar livre.

Para Tiriba (2010), as criancas sdo seres que fazem parte da natu-
reza e necessitam desse contato cotidianamente e intensamente. Ainda
segundo a autora é preciso

desemparedar na Educacdo Infantil, superando a di-
cotomia entre atividades de sala e de péatio, além de se



constituirem como espacos de brincar livremente e rela-
xar, esses lugares podem também ser explorados como
ambiente de ouvir histérias, desenhar e pintar, espacos
de aprendizagem, em que se trabalha uma diversidade
de conhecimentos (Tiriba, 2010, p. 9).

O educador, ao propor para as criangas a realizagdo de vivéncias
cotidianas com a natureza, contextualizando os projetos pensados sob
outra otica, permite a elas ampliarem sua viséo de mundo. De acordo com
Hoffmann (2012, p. 77), o planejamento desenvolvido a partir de projetos
pedagdgicos pode proporcionar as criancas uma aprendizagem significa-
tiva e se originar de uma literatura infantil, de uma brincadeira, de eventos
cotidianos, de areas teméticas que sejam de interesse das criancas e das
necessidades observadas quanto ao desenvolvimento infantil.

A escola, quando voltada para essa perspectiva, tem como objetivo
em sua proposta pedagégica estimular, entre outras caracteristicas for-
mativas, a criticidade, autonomia e a responsabilidade. Pode-se afirmar
que a crianca é um sujeito que se constroi a cada dia na sua relagao com
o0 outro e, desde o seu nascimento, estd em processo de aprendizagem e
constituindo-se enquanto ser humano e cidadao.

Em relacdo as a¢des desenvolvidas na Educacdo Infantil, elas pre-
cisam ser planejadas e ter uma proposta pedagdgica que dé subsidio a
pratica do educador para que as atividades desenvolvidas estejam em
equilibrio entre atividades lUdicas, educativas, de higiene, sono, alimen-
tacdo, como também as que envolvem aprendizagens, construgdo de sig-
nificados e novos conhecimentos. A crianca precisa ser entendida como
um ser social que necessita desenvolver-se de uma forma integral (corpo,
mente, cognitivo e afetivo), por meio das relagGes, atividades pedagbgi-
cas, protecdo e afeto. Os vinculos afetivos fazem parte do desenvolvimen-
to do ser humano, e a busca de uma relagdo de confiancga e seguranca
entre adulto e criancas passa pela construcdo de elos que se estabelecem
nas interacdes e na permanéncia do professor junto ao grupo. E impor-
tante que tanto o professor como as criancas participem de forma ativa
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e compartilhada na escolha e no desenvolvimento das atividades propos-
tas, procurando variar quanto as atividades escolhidas.

A partir do momento em que o processo ensino-aprendiza-
gem for caracterizado pela participagdo efetiva do aluno e
do professor, em que haja trocas de experiéncias, este re-
lacionamento trard muitas contribuicGes para o desenvol-
vimento da crianga como um ser no mundo, e o professor
estard desempenhando o seu papel de educador e ndo de
ditador de ordens e regras (Porto, 1995, p. 93).

O profissional atuante na etapa da Educacdo Infantil se caracteri-
za como mediador do processo de ensino e aprendizagem. O professor
precisa ouvir e sentir as criancas apropriarem-se do que elas pensam;
observar o que brincam e como brincam; entender e respeitar as suas con-
cepcoes, o seu desenvolvimento, pois, nessa fase, inicia-se a formacdo do
ser humano sensivel, de uma base de valores que proporcionardo a elas a
busca e a vontade de aprender e também ser.

Diante das especificidades do trabalho docente, a formacgdo con-
tinuada desempenha um papel fundamental na formacdo de um re-
pertorio de saberes para a atuacdo do professor na Educacdo Infantil.
Esse é um processo que proporciona ao profissional construir formas
para produzir a prépria existéncia, ja que os saberes sdo componentes
da identidade profissional.

Portanto, para que as criangas que fazem parte da Educacdo In-
fantil do campo tenham uma educacdo de qualidade, é preciso que
haja politicas publicas voltadas para a oferta de oficinas e semina-
rios com diferentes temas para professores que atuam nesse espaco.
Nesses encontros, devem ser estudadas e trabalhadas necessidades
especificas dos docentes, possibilitando momentos de trocas, expe-
riéncias das praticas aplicadas e apresentacGes de projetos desenvol-
vidos em sala de aula.



A CULTURA DAS ESCOLAS DE EDUCAGAO INFANTIL DO CAMPO

A crianca é considerada um ser histérico e cultural. Seu desenvol-
vimento e seus papéis sociais dependem das suas condicées de vida, do
meio social e cultural de sua familia e de seu grupo, bem como de outros
contextos educativos que integra. As criancas do campo, especificamente,
possuem modos de conviver com seus grupos culturais que sdo proprios
e precisam ser respeitados.

Por certo tempo, era aprovado um Unico modelo de crianca e, aque-
las que ndo se encaixavam ou eram excluidas ou precisavam ser molda-
das. Assim, historicamente, bebés e criancas pequenas eram invisiveis aos
olhos da sociedade e ndo havia politicas pUblicas que as reconhecessem
como ser produtor de culturas. Segundo o dicionario Aurélio, crianga é um
ser humano de pouca idade, que possui em si capacidades de aprender,
de ensinar, de produzir culturas e conhecimentos. E um sujeito histérico e
de direitos, que, nas relacGes, interacGes e praticas cotidianas que viven-
cia, constréi conhecimentos e produz culturas. Quando se parte da con-
cepcdo de que elas aprendem somente fundamentadas naquilo que os
adultos falam, concebe-as como um papel em branco.

Portanto, as criancas devem ser compreendidas em seu sentido plu-
ral, porque elas sdo plurais na forma de viver a infancia. Kramer (2003) inter-
preta a crianca como sujeito historico, que, embora muitas vezes excluido
do processo de construcdo do conhecimento humano, das politicas educa-
cionais e dos espacos de socializagdo, representa uma leitura especifica do
mundo em que vive e da sociedade que ajuda a construir. A autora enten-
de as criangas como cidadds que produzem cultura e sdo nelas produzidas,
que possuem um olhar critico que vira pelo avesso a ordem das coisas, sub-
vertendo essa ordem. Com a concepcdo definida por Kramer, pode-se en-
tender que a crianca faz parte da humanidade, com possibilidades de criar
saberes, participe de relacdes e atividades na sociedade, é um pequeno ci-
daddo de potencialidade no processo de criacdo do conhecimento.
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Na compreensdo de Delgado e Muller (2005),

a identidade das criancas é também a identidade cultural,
ou capacidade de constituirem culturas ndo totalmente re-
dutiveis as culturas dos adultos. Todavia, as criancas ndo
produzem culturas num vazio social, assim como ndo tém
completa autonomia no processo de socializa¢do. Isso signi-
fica considerar que elas tém uma autonomia que é relativa,
ou seja, as respostas e reagdes, 0s jogos sociodramaticos, as
brincadeiras e as interpretacdes da realidade sdo também
produtos das interacdes com adultos e criangas (p. 164).

Nesse sentido, a crianca que vive no campo deve ser reconhecida como
um sujeito rico e com infinitas possibilidades. Para isso, é necesséario acredi-
tar no brilho da infancia, acreditar que nessa crianca ha possibilidades, pois
ela busca compreender o mundo e a si mesma. Em outras palavras, a crianca,
desde pequena, ndo s6 se apropria de uma cultura, como também a faz de um
modo proprio. Essa cultura é construida aos poucos, e cada escola também
tem a sua prépria cultura, que é detectada a partir das criancas, na relacdo
com o servigo que cada familia exerce no meio rural. Nesse contexto, a tarefa
da Educacao Infantil do campo consiste em firmar as raizes no proprio campo.
De acordo com Caldart, Cerioli e Kolling (2002), a Educacao do campo esta
relacionada com todos os sujeitos do campo. Ou seja, ndo é somente por uma
questdo geografica, de residir no campo, mas por questdes sociais.

Propor uma Educacdo Infantil do campo requer, antes de tudo, uma re-
flexdo sobre que campo é esse que se esta falando. Um em que a crianca vive a
sua infancia, interage com a natureza, convive em uma familia que geralmente
atua no trabalho agricola. Um lugar em que os sujeitos vivenciam préticas de
trabalhos colaborativos entre membros da familia e vizinhos, com igrejas, as-
sociacOes e as escolas como forte ponto de referéncia. E, acima de tudo, um
campo ndo submisso, um espaco de luta pela terra. Esse espaco de escolariza-
¢do deve proporcionar uma educagdo em que as criancas possam identificar-
-se enquanto sujeitos parte daquele espaco, livres nos seus momentos de criar
e recriar os diferentes significados que d&o as coisas e ao mundo.



Nesse contexto, vale indagar: de que maneira a Educacao Infantil
do campo podera contribuir com a crianca da area rural, que, ao mesmo
tempo, é fruto das relacdes sociais e objeto das relagdes de poder, para
construir sua prépria identidade enquanto moradora e cidadad do campo?

A Educacdo Infantil do campo que se quer precisa lancar um olhar
na busca da valorizacdo do sujeito crianca do campo com vistas a for-
magdo e ao desenvolvimento integral da crianca, reconhecendo e legiti-
mando esses sujeitos como produtores de conhecimento, de cultura, de
educacdo. Sobre uma proposta para a Educacdo Infantil do campo, Silva,
Pasuch e Silva (2012, p. 81-82) abrem um dialogo ressaltando que

precisamos considerar que o geral e o especifico se ddo em
um movimento maior de construgdo de um projeto social.
Nessa construcdo, a Educagdo apresenta um papel impor-
tante, porque ela atua, com outras instituicdes, no sentido de
possibilitar que as novas geracoes se apropriem dos conheci-
mentos e da cultura elaborados por geragdes anteriores.

Assim, a Educacdo Infantil do campo que se deseja e se esta cons-
truindo valoriza a crianga como um sujeito historico de direitos, um sujeito
da natureza inserido em um espaco no qual a infancia é vivida na sua pleni-
tude. Uma educacgao ndo fragmentada, que dialoga com os demais elemen-
tos que compdem o campo e que as relagdes e experiéncias sdo vividas de
maneira significativa, dando sentido a cultura e a vida da comunidade.

METODOLOGIA

Este trabalho foi elaborado com abordagem qualitativa, caracte-
rizando-se por uma pesquisa bibliogréfica. Teve-se o intuito de coletar
materiais a fim de compreender como ocorrem as abordagens pedago-
gicas na Educagdo Infantil do campo para conectar o ludico com a na-
tureza. Para a melhor compreensdo da tematica, os estudos foram apro-
fundados em livros, artigos cientificos, teses e dissertagdes ja produzidas.
Nesse sentido, cabe ressaltar que
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a pesquisa bibliogréfica é feita a partir do levantamento de
referéncias tedricas j& analisadas, e publicadas por meios es-
critos e eletronicos, como livros, artigos cientificos, paginas
de web sites. Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma
pesquisa bibliografica, que permite ao pesquisador conhecer
0 que ja se estudou sobre o assunto (Fonseca, 2002, p. 32).

Segundo Gil (2010), a pesquisa bibliografica “é desenvolvida a par-
tir de material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos
cientificos” (p. 50). Logo, é um ponto primordial na construcdo da pesquisa
cientifica, uma vez que permite conhecer melhor o fenémeno em estu-
do, aprimorando e atualizando o conhecimento por meio de investigagao
cientifica em obras publicadas. Para Lakatos e Marconi (2003, p. 183), “a
pesquisa bibliografica ndo é mera repeticdo do que ja foi dito ou escrito
sobre certo assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo enfoque
ou abordagem, chegando a conclusoes inovadoras”.

Ao elaborar todos os conceitos obtidos neste estudo, buscou-se
descrever e analisar a pesquisa da académica do curso de Pedagogia da
UFN no que se refere a importancia da abordagem lidica e da natureza na
pratica pedagogica das escolas de Educacdo Infantil do campo, durante a
construcdo do artigo do Trabalho Final de Graduacgdo Il (TFG Il).

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta pesquisa, enfatiza-se a importancia dos estudos e das inova-
¢Oes voltadas para alunos e professores das Escolas de Educacdo Infantil
do campo. Desse modo, a partir das consideracoes iniciais sobre a tema-
tica, efetivou-se o seguinte problema de pesquisa: quais sdo as praticas
pedagdgicas que devem ser desenvolvidas na Educagéo Infantil do cam-
po, N0 municipio de Santa Maria, RS, para que sejam realizadas intera¢des
entre a ludicidade e a natureza?

Para responder ao problema de pesquisa formulado, determinou-
-se como objetivo geral analisar quais sdo as praticas pedagbgicas que



podem ser desenvolvidas na Educacao Infantil do campo no municipio de
Santa Maria, RS, para que sejam realizadas intera¢oes entre a ludicidade e a
natureza, proporcionando uma educacao digna e de qualidade em que as
criancas possam aprender da maneira prazerosa, em um ambiente natural.

As discussOes envoltas nesse texto abrangeram: a institucionaliza-
¢do da Educacao Infantil do campo; Educacdo infantil do campo, a nature-
za e a ludicidade; a formagdo continuada para profissionais que atuam em
escola de Educacgdo Infantil do campo; a cultura das escolas de Educacgdo
Infantil do campo.

A partir das leituras e pesquisas realizadas, considera-se de suma
importancia a institucionalizacdo da Educacdo Infantil do campo para
aprimorar a educacdo do campo no municipio de Santa Maria, RS. Por
meio de suas especificidades, é necessario valorizar as caracteristicas do
lugar em que o aluno esté inserido com suas vivéncias, cultura, saberes e
fazeres. O ponto primordial é procurar atender as criancas que vivem no
meio rural dando as mesmas oportunidades daquelas que sdo escolariza-
das na zona urbana.

No Sistema Municipal de Ensino de Santa Maria, a educacdo
no campo tem caracteristicas e necessidades proprias para
0 aluno em seu espaco cultural, sem abrir mdo de sua plu-
ralidade como fonte de conhecimento em diversas areas, e
destina-se ao atendimento das expectativas e necessida-
des do conjunto dos trabalhadores do campo que vive no
meio rural ou retiram o seu sustento (Santa Maria, 2016, p. 4).

Em vista disso, destaca-se também que, por intermédio desta pes-
quisa, observou-se o quanto a Educacao Infantil do campo, a natureza e a
ludicidade precisam estar unidas nos processos de aprendizagens dos alu-
nos que estudam nas escolas rurais. A crianca deve ser protagonista do seu
conhecimento, requer aprender de maneira natural, ou seja, com a interven-
¢do de elementos presentes na natureza. Com esse contato, a imaginacgao
aflora de forma positiva nas criancas. Para Oliveira e Nigriello (2002, p. 1),
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o olhar sensivel para a cultura dos sujeitos presentes nas es-
colas de Educacdo Infantil do campo é fundamental, pois a
cultura das populagdes pertencentes a este espago é cons-
truida desde a infancia; é nesta fase que se constituem e fir-
mam as raizes do pertencimento ao préprio espaco/campo.

Enfim, tendo por base os materiais coletados para esta pesquisa,
destaca-se a necessidade de criar estratégias que incentivem a partici-
pagdo e estimulem a comunicacdo entre familia e escola nas ages de-
senvolvidas. Além disso, é fundamental que os profissionais da educacdo
realizem formacdes continuadas para discutir temas sobre a natureza,
0 pertencimento ao meio rural e a ludicidade.

CONSIDERAGCOES FINAIS

No presente estudo, evidenciou-se a importancia da abordagem 0-
dica e da natureza na pratica pedagdgica das escolas da Educacdo Infan-
til do campo. O momento de brincar deve ser prazeroso para as criangas,
além de proporcionar descobertas e aprendizagens. O ambiente natural
permite as criancas entrar em conexdo com os elementos da natureza,
que trazem beneficios para a salde e colaboram com o desenvolvimen-
to integral da crianga (intelectual, emocional, social e fisico). Logo, brincar
na natureza estimula a criatividade e a imaginacao, porque os brinquedos
sdo criados e reinventados a partir de recursos encontrados no decorrer
da brincadeira.

Diante disso, a escola do campo tem um importante papel na trans-
formacdo social. Mas, para isso, reitera-se a necessidade dos alunos do meio
rural se colocarem como sujeitos fundamentais no processo de construcao
da educacdo. Ou seja, assumirem a sua capacidade de desvelar o mun-
do e se comprometer com a construcdo de uma educagédo do/no campo.
Por isso, deve-se ter um olhar sensivel aos assuntos relacionados aos alunos
que as escolas do campo atendem, bem como aos profissionais que atuam
nessa area. A rede como um todo precisa de uma atencdo diferenciada,



com politicas publicas que deem suporte suficiente para que os educado-
res possam ter oportunidades de desenvolver, de maneira coerente, uma
pratica pedagogica condizente com a realidade das criancas do meio rural.
Isso significa trazer o cotidiano das criangas para dentro da escola, conec-
tando-as com a natureza, realizando atividades em que a ludicidade esteja
inserida espontaneamente com os elementos da natureza.

Considera-se que a pesquisa realizada para a elaboracdo do TFG |l te-
nha sido de extrema relevancia, pois ampliou o conhecimento da académica
sobre o tema desenvolvido. Com o conhecimento obtido, foi possivel respon-
der ao questionamento relacionado as préticas pedagbgicas que devem ser
desenvolvidas na Educacdo Infantil do campo, na cidade de Santa Maria, RS,
para que sejam realizadas interagdes entre a ludicidade com a natureza.
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A REVOLUCAD 4.0 E AS IMPLICACOES PARA A EDUCACAD

Laura Salbego Vidikim
Juliane Marschall Morgenstern

INTRODUGAO

Este estudo resulta da elaboracao do Trabalho Final de Graduacado,
desenvolvido no curso de Pedagogia da Universidade Franciscana (UFN)
durante o ano de 2020. A elaboracdo do trabalho se deu a partir de ques-
tionamentos e inquietagcdes que surgiram durante atividades e leituras
realizadas nas disciplinas do curso acerca das mudancas e do cenario das
novas tecnologias que perpassam a educacdo na contemporaneidade.

Ao compreender o periodo contemporaneo, é importante perceber
seu carater historico. De acordo com o Dicio: Dicionario Online de Portu-
gués (2024), a Ildade Contemporanea iniciou com a Revolugdo Francesa no
ano de 1789 e representa a solidificacdo do capitalismo como modo de
producdo e expansdo por todo o mundo. A vista disso, a contemporanei-
dade realiza uma impar conexao com o respectivo tempo, com aquilo que
acontece no tempo presente e que, a0 mesmo tempo, traz a perspectiva
de algo novo que esta por vir.

Considerando os acontecimentos do tempo presente e as leituras
que foram realizadas ao longo do semestre a fim de compreender as mu-
dancas pelas quais a educacdo vem passando, destacou-se a chamada
Revolucdo 4.0 e as questdes que dizem respeito a educacdo, configurando
a tematica a ser investigada. Nesse sentido, entende-se a necessidade de
realizar estudos e produzir pesquisas que auxiliem a compreender as im-
plicacdes da Revolugdo 4.0 no campo da educacao.

Assim, objetivou-se compreender de que modo a Revolugao 4.0 traz
implicacdes para a educacdo no tempo presente a fim de refletir sobre os
efeitos em relacdo ao fazer educacional e como essas mudancas tém im-
pactado as a¢des dos professores. Como objetivos especificos, buscou-se
identificar as mudancas sociais e educacionais trazidas pela Revolucdo 4.0
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para compreender as dimensdes dessa Revolucdo no presente e verificar
quais mudancas trazidas pela Revolucdo 4.0 impactam na educacdo a fim
de identificar possiveis efeitos e elencar os desafios e perspectivas pon-
tuadas pela Revolucdo 4.0 para a educacdo no presente, a fim de aprofun-
dar as discussdes sobre a temética.

ESTUDOS SOBRE A REVOLUGAO 4.0

Para a concretizacao do estudo, buscou-se por materiais bibliogra-
ficos que abordam a Revolucdo 4.0. Assim, foram realizadas buscas por
trabalhos diversos e leituras, procurando compreender como tratar o
tema da Revolucdo 4.0 na educacdo. Aos poucos, com as leituras e estu-
dos, foi possivel compreender que a Revolugdo 4.0 no ambito educacional
esta ligada a desafios e aprendizagens. Entretanto, ao buscar materiais,
realizou-se, em um primeiro momento de elaboracdo do estudo, uma pes-
quisa pelo descritor “A Revolugdo 4.0 na educacdo”, no Catélogo de Teses
e Dissertacdes da Capes, com o intuito de conhecer os estudos realizados
nos Ultimos anos no Brasil sobre a tematica.

Ao realizar a busca, optou-se pela escolha dos trabalhos publicados
nos Ultimos quatro anos, a fim de encontrar pesquisas mais recentes rela-
cionadas ao tema. Foi inserido o descritor “A Revolucdo 4.0 na educacao’,
e o numero de trabalhos encontrados representou uma grande quantida-
de, optou-se, entdo, por redefinir os filtros para a area da educacdo, e o
nimero de publicacdes encontradas foi de 102 trabalhos.

A partir da leitura dos resumos, foi possivel reduzir ainda mais
0 numero de trabalhos relacionados as implicacdes da Revolucdo 4.0 a
educacao, chegando a 22 trabalhos, entre os quais, percebeu-se que 0s
resultados encontrados abordam um caréater tecnoldgico, com um viés
direcionado para a area da educacgdo. Alguns dos trabalhos encontrados
referem-se ao ensino na modalidade de educacdo a distancia e tratam de
como utilizar os recursos tecnoldgicos para essa modalidade de ensino.

Diante disso, optou-se por realizar a pesquisa em outro site, o
Google Académico, no qual foi feita uma primeira busca por trabalhos
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produzidos nos Ultimos quatro anos, com o intuito de encontrar e verificar
as producgoes de artigos recentes sobre o tema. Utilizou-se o mesmo des-
critor “A Revolugdo 4.0 na educacdo” e foi encontrado um nimero expres-
sivo de trabalhos, chegando a um total de 5.750, e, apesar de alterar os
filtros para o idioma em portugués e deixar os “mais relevantes”, o nimero
se mantinha alto. Assim, optou-se por inserir outro descritor na pesquisa:
“Educagdo 4.0”, mantendo o filtro para busca de trabalhos na lingua por-
tuguesa e selecionando a opgao “mais relevantes”, e foram encontrados
181 resultados, sendo 17 artigos voltados para a educacao.

A fim de organizar e conhecer melhor os estudos encontrados, op-
tou-se por dividir os trabalhos por ano de publicacdo, separando-os por
subtemas abordados, pois, apesar de todos tratarem sobre o tema da Re-
volucdo 4.0 na area da educacdo, muitos apresentaram énfase diferente
na abordagem do tema. Assim, com o intuito de aprofundar os estudos
encontrados, realizou-se a separacdo a partir dos subtemas abordados
pelos trabalhos e demais critérios citados anteriormente.

E notével que, nos estudos encontrados sobre a temética, a Revo-
lucdo 4.0 estd presente na educacdo com trabalhos publicados recen-
temente e com aspectos que dizem respeito aos desafios, propostas de
aprendizagem e questdes tecnoldgicas ligadas ao pedagdgico. No ambito
educacional contemporaneo, é possivel compreender, a partir dos tra-
balhos encontrados, que os avancos tecnolégicos e tecnocientificos che-
garam de uma maneira bem acelerada com a revolug¢do 4.0, gerando um
desafio para a educacdo. De acordo com Lopes (2018), esses impactos tec-
nolégicos alteram o modo como nos relacionamos com os outros e altera
a nossa prépria construgdo como sujeitos.

BREVE PANORAMA HISTORICO DAS REVOLUCOES

Para compreender como aconteceram as grandes mudancas na pro-
ducdo econdmica e seus impactos na vida social e saber como essas mudan-
cas influenciaram a educacdo, foi realizada uma breve contextualizagdo histo-
rica abordando as revolugdes até chegar a discussao atual da Revolugdo 4.0.
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A primeira revolucdo industrial, chamada de Revolugdo 1.0, acon-
teceu a partir do século XVIII na Inglaterra e chegou com novas tecnolo-
gias, levando as pessoas a terem um ritmo de vida mais acelerado. Essa
revolucdo desencadeou um processo de produgdo nos setores industriais,
de transporte e no sistema capitalista. Na educacao, apresentava um mo-
delo de ensino focado em apenas um professor, que ensinava todas as
disciplinas a um Unico aluno, e aqueles que tinham acesso a essa educa-
¢do eram filhos de nobres. O conhecimento naquele tempo era tido como
importante, porém ndo eram todas as pessoas que tinham acesso a ele,
apenas uma pequena parcela da sociedade.

Ja a Revolugao 2.0 aconteceu no século XIX e destacou-se pela bus-
ca por novas tecnologias. Como a indUstria estava crescendo cada vez
mais, foi necessario produzir tecnologias que suprissem as necessidades
das indUstrias, uma vez que a ciéncia estava empenhada em diminuir o
tempo e o custo das fabricas. Para a educacao, essa revolucdo se apresen-
tou de uma forma diferente, a partir da instituicdo de um modelo pedagé-
gico em que um Unico professor ensinava todas as disciplinas a diversos
alunos em um mesmo espaco, e o aprendizado era focado na memoriza-
¢do de conteldo.

A Revolucdo 3.0 aconteceu no século XX e foi caracterizada pelas
mudancas técnico-cientificas e informacionais. Essa revolucdo teve como
enfoque avancgos tecnoldgicos no campo da informética, robodtica, teleco-
municacOes, transportes, biotecnologia, quimica fina e nanotecnologia.
E importante salientar que ocorre, nesse periodo, a descentralizacdo das
indUstrias e, com o avanco das tecnologias, as fabricas poderiam ir para
onde quisessem. Na educagdo, o aluno passou a ser visto como protago-
nista do seu processo de aprendizagem, e 0 modelo pedagdgico proposto
ja ndo compreendia o professor como o Unico detentor do saber. Assim, as
relagdes pedagdgicas foram modificadas, e a construgdo de conhecimento
passou a acontecer de forma mais horizontal, ocorrendo o que alguns auto-
res chamam de quebra de paradigmas (Moraes, 1997). No cenéario dessa re-
volucgdo, acontece a democratizacdo do saber com a ampliagédo do acesso a
escola e propostas pedagbgicas que visam promover a autonomia do aluno.



E um perfodo que passa a ser marcado pelo excesso de informaces, devido
ao uso de tecnologias e a sensacao de aceleragdo do tempo.

A transicdo de uma revolucdo para outra é demarcada pelos avan-
cos tecnoldgicos de cada época e, com a revolugdo 4.0, ndo seria diferente.
Ela é destacada pelo conceito 4.0 criado por Klaus Schwab. O autor salien-
ta que é uma fase que transformaréa a forma como vivemos, trabalhamos
e nos relacionamos uns com os outros. Ela é caracterizada pela linguagem
computacional, pela internet das coisas e inteligéncia artificial. Na educa-
¢do, as transformacdes vém acompanhadas do aprender com a mado na
massa, com vivéncias e experimentacdes.

Assim, chegamos a Revolucdo 4.0, passando por outras trés ou
quatro grandes mudangas; quatro ao considerarmos a producdo agricola
como mudanca de impacto que aconteceu ha mais ou menos 10 mil anos.
As demais revolucGes, como descrito anteriormente, aconteceram pela
mecanizacao da producdo, entre os anos de 1760 e 1830; pela eletricidade
e a manufatura em massa, aproximadamente em 1850, e a revolucdo digi-
tal, ja na metade do século XX, com a eletrdnica, a tecnologia da informa-
¢ao e da telecomunicacdo (Lopes; Morgenstern, 2017).

A quarta revolugdo, ao nos trazer a perspectiva das tecnologias e da
inovacao, leva a pensar sobre essas questdes de inovacdo como abertura
ao novo. Nessa direcdo, permite novas e diferentes experiéncias e pode
trazer facilidades para a vida, seja no ambito individual, seja no ambito
coletivo. Entretanto, a velocidade com que as mudancas tém afetado o
mundo do trabalho e as relagdes torna urgente pensarmos sobre os desa-
fios que essas mudancas trazem para a educacdo e os modos de praticar
a educacdo. Assim, para Morgenstern (2017),

para além das facilidades que a inovacdo tecnolégica pode
nos trazer, é preciso estarmos atentos ao que a novidade
nos oferece em um prazo ndo imediato. Isso leva a um cui-
dado: ndo podemos confundir inovacdo e processos de
inovagdo com melhoria ou melhoria continua. Mesmo no
ambito empresarial, as melhorias continuas geralmente
ndo sdo capazes de criar vantagens competitivas de médio
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e longo prazo, apesar de manterem a competitividade em
relacdo ao custo. Com isso, quero dizer que a inovagdo tec-
nolégica é condigdo necesséria para que novas formas de
vida sejam possiveis, mas ndo é condigdo suficiente.

Ao compreendermos que as mudancas e inovacdes sdo necessa-
rias para que possam existir outros modos de viver no tempo presente, é
importante lembrar que elas podem nos servir para uma vida melhor ou
ndo, dependendo do uso que se fizer delas. Dessa forma, conforme refe-
rido na citacdo, se o avanco das tecnologias é condicdo necesséria para
novos modos de viver em sociedade e para buscar uma melhor qualidade
de vida, ela pode ndo ser condicdo suficiente para alcancar a qualidade e
0 bem-estar que os individuos querem.

Nessa perspectiva, questiona-se: qual o papel da educacdo nes-
se cenario atual e quais pedagogias estdo surgindo e se consolidando
a partir da Revolugdo 4.0? Quais os desafios para uma educagdo que
inove ndo somente no uso de tecnologias, mas também na preparagao
de pessoas que saibam usar as tecnologias de modo ético e compro-
metido com o contexto social no qual estdo inseridas, ou seja, consigo
e com o outro?

Nesse sentido, vale ressaltar que a velocidade com que as tec-
nologias avancam estd constantemente ligada com o contexto social.
De acordo com Fuhr (2019), com a chegada da quarta revolucdo indus-
trial, a humanidade sofre um impacto de velocidade em mudancas so-
ciais, econdmicas e culturais. Assim, a Revolucdo 4.0 traz mudancas no
ambito educacional.

DELINEAMENTO METODOLOGICO

Para o desenvolvimento do estudo, realizou-se uma analise bi-
bliografica. A abordagem de pesquisa do trabalho é do tipo qualitativa,
apresentando aspectos que ndo estdo ligados a questoes quantitativas,
mas sim, as relacdes sociais (Silveira; Cordova, 2009). Dessa maneira,



a abordagem qualitativa esta intrinsecamente ligada a realizagdo de re-
flexdes acerca de dado conhecimento entre sujeito e objeto (Yin, 2016).

A pesquisa se caracteriza como descritiva, visto que, a partir das bi-
bliografias encontradas, buscou-se interpretar e descrever as mudancas
sociais e educacionais instauradas pela quarta revolugdo industrial, ca-
racterizando distingGes entre as revolucdes e avancando na compreensao
das mudancas na educacgado. Segundo Severino (2013), a pesquisa descriti-
va busca levantar conhecimentos existentes sobre um determinado tema,
possibilitando, dessa maneira, um campo de trabalho e mapeamento
acerca da constituicdo de situacGes acerca do tema.

Corroborando essa linha de raciocinio, Gil (2002, p. 42) destaca que

algumas pesquisas descritivas vao além da simples identi-
ficacdo da existéncia de relacdes entre variaveis, e preten-
dem determinar a natureza dessa relacdo. Nesse caso, tem-
-se uma pesquisa descritiva que se aproxima da explicativa.
Ha, porém, pesquisas que, embora definidas como descri-
tivas com base em seus objetivos, acabam servindo mais
para proporcionar uma nova visdo do problema, o que as
aproxima das pesquisas exploratorias.

Congruente a isso, a pesquisa foi ancorada no método bibliogra-
fico, j& que o estudo foi produzido a partir de materiais j& elaborados.
O método é baseado na existéncia de materiais diversos encontrados em
livros e outros materiais de pesquisa (Gil, 2002). Dessa forma, o trabalho
teve como embasamento pesquisas realizadas em livros, sites e artigos
cientificos encontrados no Google Académico.

REVOLUGAO 4.0 E AEDUCAGAO

A Revolugdo 4.0 chegou trazendo muitos desafios para a educa-
¢do e, nesse cenario, pode-se destacar o papel do educador. O papel
daquele que educa esta conectado com a pratica ativa, a qual refere-se
ao estudante como principal agente responséavel pela sua aprendizagem.
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Em concordancia com Bacich (2018), as metodologias ativas constituem
possibilidades didaticas no processo de aprendizagem discente, utilizan-
do variadas estratégias de aprendizagem, entre as quais destacam-se a
investigacdo e a descoberta. Assim, o professor devera ser o mediador da
aprendizagem e ndo um multiplicador de conhecimento.

Paralelo a isso, outro aspecto importante a ser salientado sobre
os desafios na educacdo 4.0 é o mercado de trabalho para os estudantes.
Nessa nova era digital, o foco nas escolas é o ensino voltado para a cons-
trucdo e preparacdo de um sujeito apto para a demanda de trabalho e
as constantes mudangas tecnoldgicas que afetam a sociedade. Conforme
Schwab (2016), a revolugdo digital estd elaborando novos avancos enérgi-
cos que revolucionarao a relacdo e colaboracao entre individuos e institui-
¢Oes. Dessa maneira, as criancas que entram na escola na era 4.0, serdo
preparadas para profissdes que ainda nem existem, pois as mudancas tec-
nolégicas estdo em continua modificagdo.

A Revolugdo 4.0 no Brasil, representa inUmeras mudancas e de-
safios a serem enfrentados a longo prazo pela sociedade e educacdo.
Como temos visto, sem duvida, o desenvolvimento tecnolégico em mui-
to contribuird com a melhoria das condicdes de vida, porém também é
possivel dizer que contribuird com a geragdo de exclusdes e de pessoas
consideradas inaptas para as novas formas de trabalho. Inaptos se consi-
derarmos a educagdo necessaria para estar disponivel e conectado para
acessar e ser acessado a qualquer momento.

Ao pensar os desafios da educacao frente a exclusdo, consideram-
-se estimativas econdmicas e sociais, as quais apontam para a probabili-
dade de, nos proximos cinco anos, milhdes de brasileiros ficarem desem-
pregados devido a substituicdes por maquinas. E possivel que alguns pou-
cos consigam se recolocar por certo tempo no mercado, outros consigam
criar negocios alternativos, sustentaveis e criativos para sobreviverem a
crise, mas nos vemos diante do risco de um expressivo nimero de desem-
pregados ampliar as estatisticas dos excluidos.

A exclusdo, tao combatida nos Gltimos 20 anos no Brasil, parece ter
voltado ao cenario social e ja ndo pode ser considerada uma categoria
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composta por individuos que sdo ignorados pelo Estado, mas como pes-
soas contabilizadas pelas estatisticas anunciadas pelos direitos humanos
e vistas como ameacas nas ruas devido as condi¢Bes precarias em que
vivem e é possivel falar em desfiliacdo social nesses casos de exclusao
(Castel, 1998). O autor reconhece que um desempregado que estéd a muito
tempo na situacdo de desemprego seja um excluido, que um jovem que
ndo encontra emprego também seja excluido. Nesse contexto, criou o
conceito de desfiliagdo social para abordar e distinguir trajetorias e expe-
riéncias individuais.

Cabe salientar que um dos grandes desafios que o Brasil enfrenta
com a chegada da Revolucdo 4.0 é a precariedade da infraestrutura desse
segmento. O que difere o Brasil dos demais paises é este estar inserido
em uma era digital avancada e ndo comportar subsidios e alicerces para
manté-la de forma a atingir todos os membros da sociedade. Nesse am-
bito, vale destacar a pandemia de COVID-19, em que familias precisaram
se reinventar em suas casas, escolas e professores tiveram de ampliar a
sua criatividade e determinacdo para fazer acontecer o ensino remoto.
Porém a realidade das tecnologias nesse cenério, especialmente na
educacdo baésica brasileira, trouxe muitos desafios, revelando-se pou-
co satisfatoria.

O Brasil ainda enfrenta a precariedade da educacdo publica, em
que nem todas as escolas estdo equipadas com internet de alta velocida-
de e equipamentos tecnoldgicos, o que dificulta sobremaneira o acesso
as tecnologias por uma grande parcela da populagdo que ndo dispde de
internet nem de aparelhos celulares ou computadores. Dessa forma, para
Schwab (2016, p. 20),

a quarta revolucdo industrial ird gerar grandes beneficios e,
em igual medida, grandes desafios. Uma preocupagdo par-
ticular é a desigualdade exacerbada. Os desafios colocados
pelo aumento da desigualdade sdo dificeis de quantificar,
pois, em grande maioria, somos consumidores e produtores;
dessa forma, a inovagado e a ruptura afetardo nossos padrdes
de vida e bem-estar tanto de forma positiva quanto negativa.
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Vivemos em uma sociedade em que determinada classe social tem
mais condigdes de acesso ao conhecimento e as novas tecnologias do que
outras. Existe uma desigualdade estabelecida no pals e, para que toda a
populacdo possa ter aproximagdo nas inovagoes no ambito tecnologico,
é preciso uma mudanca de visdo, é preciso ter uma visdo mais humana,
mais aberta e solidaria para todos os sujeitos.

Nesse sentido, Gadelha (2019), em entrevista concedida a Revista do
Instituto Humanitas, expressa sua indignagdo diante da realidade que mos-
tra que uma pessoa pobre tem a sua expectativa de vida baseada no seu ni-
vel de renda e no acesso a tecnologia, ou seja, vive menos que uma pessoa
rica. Assim, é preciso que tenhamos uma visdo mais humana do todo para
que, futuramente, ndo se tenha problemas maiores na sociedade. Corrobo-
rando o ponto de vista de Gadelha, Fuhr (2019, p. 41) salienta que

as instituicoes de ensino necessitam incorporar o desenvol-
vimento cientifico e tecnoldgico em seu processo pedagd-
gico-didético, pois 0s avangos constituem uma realidade
da qual ndo podemos retroagir, porque a educacdo precisa
acompanhar o crescimento crescente da sociedade da in-
formacdo, caso contrério ficara a deriva, marginalizada do
desenvolvimento social.

Nesse sentido, para que a educacdo acompanhe a Revolucdo 4.0, é
necessario nao apenas fazer mudancas no ambito educacional, mas tam-
bém nas areas da economia, politica e sociedade. Presume-se que, se es-
sas trés bases andarem de forma paralela e linear, a educagdo e a socieda-
de terdo acesso as novas tecnologias de forma plena, independentemente
de classe social. Assim, para Veras e Rasquilha (2019), a quarta Revolucao
Industrial evidenciou as desigualdades sociais, fazendo com que as insti-
tuicOes, os governos e a sociedade de modo geral, atuassem na redugao
das desigualdades.

Estamos no ponto central da Revolugdo 4.0, e a educagdo esta in-
terligada a todo esse movimento das tendéncias e as novas tecnologias
digitais. A escola, o professor e o aluno sao protagonistas desse processo.
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Seguindo nessa mesma linha de raciocinio, o ensino diante dos avancos
tecnologicos, deve ser pautado na flexibilidade e na dindmica para corres-
ponder as grandes demandas digitais.

De acordo com Fuhr (2019), diante do atual cenario fraturado, as
tecnologias na educacdo alteram os conceitos da forma de organizacao
e trazem flexibilidade para os processos educativos. Sendo assim, para
atender a essa demanda tecnologica emergente, a educacao deve trazer
novas abordagens inclusivas, com investimentos e estratégias organiza-
das de maneira que beneficiem a todas as classes da sociedade. O pro-
fessor, em meio a esse tsunami de informacdes tecnoldgicas, tem o papel
importante de reinventar suas préaticas pedagogicas, aperfeicoando sua
didatica e investindo na formagdo continuada.

Diante desse contexto, o professor deve proporcionar aos seus alu-
nos um aprendizado autbnomo para que sejam os protagonistas de seu
conhecimento. Além disso, deve ser flexivel, criativo e perceptivel.

Assim, de acordo com Fuhr (2019, p. 48),

o profissional da educacdo, a partir de seu processo for-
mativo, precisa compreender a nova configuracdo do en-
sino disruptivo que apresenta uma flexibilidade no ritmo,
tempo e espaco, possibilita a inclusdo do estudante na sua
diversidade e oferece condi¢Bes para o desenvolvimento
do pensamento critico; a resolugdo de problemas; o co-
working, interdisciplinaridade; a criatividade; a inovacao;
a lideranga; a empatia; o didlogo; o respeito; a flexibilida-
de; a resiliéncia; a responsabilidade e a autonomia. Todas
essas competéncias sdo necessarias para o profissional
do mercado da IndUstria 4.0.

A vista disso, é notavel a importancia do professor diante do con-
texto da Revolucdo 4.0, pois sua fungdo transita entre facilitador, mentor
e mediador para melhor proporcionar uma aprendizagem colaborativa
e independente, investindo nas reflexdes criticas, debates e estratégias
para o ensino do aluno. Assim, ao compreendermos a educagao como um
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bem para todos, o uso das tecnologias deve acontecer de forma reflexiva,
ambas devem caminhar juntas de forma paralela.

Em concordéancia com Gadelha (2019) e a partir das leituras reali-
zadas ao longo deste estudo, entende-se que ndo pode acontecer a de-
sigualdade do conhecimento com a revolucdo tecnolégica. E preciso que
todos tenham acesso ao conhecimento de forma equanime.

Dessa maneira, se faz emergente o desenvolvimento e o aumento
de investimentos na area educacional, tanto na parte tecnolégica como
na preparacao de profissionais para atuarem de forma a contribuir e ex-
plorar os recursos da melhor maneira possivel, para que, assim, todos te-
nham acesso ao conhecimento e as novas tecnologias.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, abordou-se a tematica da Revolucdo 4.0 na educa-
¢do, buscando refletir sobre seus efeitos e desafios no ambito educacio-
nal. Com as pesquisas e os estudos realizados, constatou-se que a educa-
¢do, os profissionais e os alunos ja estdo enfrentando muitas mudancas e
adaptacOes nessa nova era digital.

Percebe-se que as escolas publicas e boa parte da sociedade brasi-
leira ndo possuem infraestrutura e tecnologias inovadoras e nem todos tém
acesso a internet, a celulares e computadores. Tendo em vista essa falta de
recursos, é necessario que se faca investimentos na area da educacdo, pois
ndo € justo que apenas algumas pessoas possam ter acesso as tecnologias
enquanto outras ndo. Presume-se que, se a economia e a politica andarem
de forma paralela e linear, a educacdo e a sociedade terdo acesso as novas
tecnologias de forma plena, independentemente de classe social.

No ambito educacional, a educagdo esté interligada a todo esse
movimento das tendéncias e as novas tecnologias digitais. A escola, o pro-
fessor e 0 aluno, passam a ser, cada vez mais, protagonistas desse proces-
so. O professor possui um papel importante, o de se reinventar e ser cria-
tivo, mediando estratégias de ensino para que seu aluno seja responsavel
pela busca do conhecimento.



Nessa perspectiva, diante do avanco das tecnologias, é necessa-
rio fazer investimentos na formacao continuada de professores para que
estejam inseridos de fato no atual contexto da Revolugdo Tecnolégica.
Assim, entende-se que, para uma era digital disponivel a todos, é urgente
o desenvolvimento e o0 aumento de recursos para a educagao e para a
sociedade como um todo.

A construcdo de novos conhecimentos que decorrem dos saberes
da experiéncia docente condiz com uma elaboracdo coletiva, assim como
o debate e a negociacdo em torno daquilo que os professores devem saber
ensinar. Assim, é nesse fazer de experiéncia que sao vistas novas praticas se
desenharem, funcionando como algo que pode ser novo para a educacao.
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SABERES DOCENTES NA PRATICA PEDAGOGICA:
CONTRIBUICOES DA FORMACAO INICIAL NO
CURSO DE PEDAGOGIA EAD/UFN

Ail Conceicdo Meireles Ortiz
Patricia Braga

INTRODUGAO

Este texto é fruto do Trabalho Final de Graduacdo (TFG) desenvol-
vido no curso de Pedagogia da Universidade Franciscana, Santa Maria, RS,
no primeiro semestre letivo do ano de 2023. O estudo se deu a partir de
vivéncias em sala de aula e reflexdes durante o curso de Pedagogia EaD
acerca de mudancas percebidas na educagdo no contexto da contempo-
raneidade e teve como tema central os saberes docentes e a préatica peda-
gbgica. Pesquisas recentes tém se voltado a andlise do trabalho docente,
investigando porque, nas praticas pedagdgicas e nas organizacdes escola-
res, praticam-se teorias outras que ndo, necessariamente, aquelas produ-
zidas pelas recentes investigacoes das ciéncias da educagao (Becker, 1995,
p. 5). Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contri-
buicdo ao processo de humanizagao dos alunos, historicamente situados,
espera-se que as matrizes curriculares de cursos de licenciatura possam
promover o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores que lhes possibilitem, permanentemente, irem construindo seus
proprios saberes/fazeres docentes a partir das necessidades e dos desa-
fios que o ensino, como pratica social, lhes coloca no cotidiano.

Com este estudo, teve-se a intencao de compreender as contribui-
¢Ges dos saberes docentes construidos ao longo da formacao inicial de
professores no desenvolvimento da préatica pedagdgica, bem como iden-
tificar os saberes docentes presentes na formacéo inicial de professores;
compreender como as mudancas sociais das Ultimas décadas influencia-
ram a formacao inicial de professores no Brasil e sua relagcdo com os sa-
beres docentes sobre a pratica pedagbgica em contexto contemporaneo;
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verificar como os saberes docentes podem contribuir para o desenvol-
vimento do profissional de educacdo e concluir sobre a relacdo entre
o desempenho docente e a qualidade da formacdo académica. O pro-
cesso de investigacdo qualifica-se como pesquisa qualitativa, tendo
como destaque a revisdo bibliografica, abrangendo a elaboragdo do
estado da arte, em que as categorias de analise focam sobre as prati-
cas e saberes docentes.

Diante dessas consideracdes tedricas preliminares, busca-se, com
este trabalho, contribuir com estudos e conhecimentos afins, com o intui-
to de ampliar e incorporar no percurso de formacao académica reflexdes
tedrico-préaticas sobre os saberes docentes. Pretende-se, também, con-
tribuir com o profissional docente no enfrentamento dos desafios apre-
sentados pelo contexto socioeducacional contemporaneo, bem como
colaborar com o processo de autoformacdo docente de profissionais da
educacdo em servico.

SABERES DOCENTES COMO COMPONENTE INTERFERENTE SOBRE
A CONSTRUGAO DA PRATICA DOCENTE

Pesquisas realizadas sobre formacao e profissdo docentes apontam
para uma revisdo da compreensdo da prética pedagogica do professor,
que é tomado como mobilizador de saberes profissionais. Considera-se,
assim, que o docente, em sua trajetéria, constroi e reconstroi seus conhe-
cimentos, suas experiéncias, seus percursos formativos, profissionais etc.
Therrien (1995) salienta o quanto os estudos sobre a formacdo do profes-
sor ainda persistem na dissociacao entre a formacao e a pratica cotidiana,
sem enfatizar a questdo dos saberes que sdo mobilizados na pratica, ou
seja, 0s saberes da experiéncia. Esses saberes sdo transformados e pas-
sam a integrar a identidade do professor, constituindo-se elemento funda-
mental nas praticas e decisdes pedagodgicas, sendo, assim, caracterizados
como saber original. Essa pluralidade de saberes que envolve os saberes
da experiéncia é tida como central na competéncia profissional e é oriun-
da do cotidiano e do meio vivenciado pelo professor.



A fim de repensar a formagao inicial e continua por meio da analise
das préticas, Pimenta (1999) desenvolve uma pesquisa a partir de sua pra-
tica com alunos de licenciatura e destaca a importancia da mobilizacao
dos saberes da experiéncia para a construcdo da identidade profissional
do professor. Nesse sentido, é preciso sempre considerar os saberes do-
centes como um conjunto de atuagdo que possibilita conhecimentos e am-
pla visdo sobre a préatica profissional. Os saberes docentes sdo como uma
fonte inicial e de processo sobre o conhecimento e aprendizagem durante
a pratica na sala de aula.

EPISTEMOLOGIA DOS SABERES DOCENTES

Inicialmente, a andlise dos saberes docentes foi feita com base em
dois artigos de Tardif (1991,1999), em que foram discutidos os fundamen-
tos epistemoldgicos da pratica profissional docente. O eixo das discussdes
do autor centrou-se, primeiramente, na premissa de que a competéncia
docente integra uma pluralidade de saberes; posteriormente, na primazia
ocupada pelos saberes de experiéncia em relacdo aos saberes oriundos
da formacdo académica. No primeiro estudo, o autor identifica na praxis
docente quatro modalidades de saberes: saberes de formacdo profissio-
nal, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes de experiéncia.
Para Tardif (1991,1999, p. 2),

0s saberes profissionais, referem-se ao conjunto de saberes
contemplados pelas instituicdes de formacdo de professo-
res. S8o saberes oriundos das ciéncias da educacdo em ter-
mos de teorias e concepgoes que possam orientar a pratica
educativa, portanto, produzidos para serem incorporados a
formacdo profissional do professor. Sdo os saberes pedagé-
gicos que o professor mobilizaria para atender a funcdo da
instituicdo escolar.

Os saberes das disciplinas correspondem aos saberes situados nos
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diversos campos de conhecimento (matemaética, literatura, historia etc.)
emergentes da tradi¢cdo cultural e dos grupos sociais produtores de sa-
beres. Dizem respeito a definicdo e selecdo, realizadas pela universidade,
dos saberes sociais, ou seja, a escolha da matéria-prima a ser trabalhada
nos diferentes cursos oferecidos. Os saberes curriculares tratam dos dis-
cursos, objetivos, conteldos e métodos contemplados pela universidade
para a operacionalizacao dos saberes disciplinares. A essa passagem dos
saberes cientificos para saberes escolares, Chevallard (1985, p. 2) chamou
“transposicdo didatica”.

Para o autor dessa teoria, na cadeia da transposicao didatica, o
saber ndo traz consigo a finalidade de ser ensinado, mas somente a ne-
cessidade de ser utilizado. E o projeto pedagdgico que faz nascer uma
dialética “entre conteldos de saberes e contelido de saberes a ensinar’
(Chevallard, 1985, p. 39). Quando os conteldos a serem ensinados sdo
escolhidos pelo professor, o saber sofre um conjunto de transformacdes
(ou deformagdes!) adaptativas para torna-lo apto a ocupar um lugar en-
tre os objetos de ensino, assim como o dever de realizar planejamentos
escolares junto a organizagao escolar, como forma de nortear o campo
profissional ou de experiéncia.

Por Ultimo, o autor acrescenta os saberes de experiéncia, funda-
mentada no trabalho cotidiano do professor e no conhecimento do seu
meio. Tendo como ponto de partida os desafios que encontra na sua
pratica pedagdgica, tais saberes, ao serem validados por ela, incorpo-
ram-se a pratica profissional sob a forma de “habitus”, termo proposto
por Bourdieu para designar o conjunto de habilidades, habitos e saber-
-fazer e saber-ser que vdo configurando o “metiér” docente.

A competéncia profissional, segundo Tardif (1991, p. 221), deve
expressar todos esses dominios de saberes. Para ele,

)

o(a) professor(a) padrdo é alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e o seu programa, que deve possuir
certos conhecimentos das ciéncias da educacdo e da peda-
gogia, sem deixar de desenvolver um saber préatico fundado



em sua experiéncia cotidiana com os alunos.

Desse modo, apds as afirmacdes em torno dos saberes pedagogi-
cos, conclui-se que, para que o profissional docente esteja apto para atuar
no trabalho educativo, ele precisa estar revisitando permanentemente as
bases de sua formacdo académica, ou seja, buscar na formacdo inicial o
ideario basilar ao planejamento e direcdo da pratica pedagbgica. A pratica
profissional docente passa a ser construida desde o inicio do processo de
formacdo em articulagdo intrinseca com atividades curriculares de inser-
¢do sobre a realidade escolar ao longo da graduacdo universitaria e, de
forma mais contundente, sobre as experiéncias de estagio supervisionado.

As contribuices formativas, portanto, passam a colaborar para a
formacdo da identidade do professor como educador. Essa correlagdo
entre teoria e pratica é um movimento continuo entre saber e fazer. O es-
tagio supervisionado é, frequentemente, parte integrante dos curriculos
de cursos de nivel superior, tendo como um de seus objetivos estabelecer
o contato de muitos estudantes com o mercado de trabalho. O estagio
faz parte da formagdo do aluno e do projeto pedagdgico de determinados
cursos, inclusive nos especificos de formacdo de professores. Sobre esse
aspecto, Buriolla (1995, p. 196) argumenta que

o0 estagio é essencial a formagdo do aluno, enquanto parte
integrante dos processos de ensino e aprendizagem permi-
tindo uma reflexdo sobre a acdo profissional; uma visdo criti-
ca da dindmica das relagBes existentes no campo institucio-
nal e para possibilitar a elaboracdo de novos conhecimentos.

Na préatica docente, o estagio curricular supervisionado propor-
ciona uma visdo real e ampla do contexto do mundo do trabalho escolar.
Fiorentini e Castro (2003, p. 121-156) ressaltam que “a pratica de ensino e
0 estagio supervisionado podem ser caracterizados como um momento
especial do processo de formacdo do professor em que ocorre, de manei-
ra mais efetiva, a transicao ou a passagem de aluno a professor”. Sendo
assim, durante todo o percurso formativo, necesséario para a formacdo
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profissional, é preciso transitar por toda a experiéncia e todas as etapas e,
entdo, envolvendo de forma fundamental o componente curricular obri-
gatorio integrado a proposta pedagogica: estagio curricular supervisiona-
do de ensino entendido como

o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio
para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer
uma profissdo ou oficio. Assim o estagio curricular supervi-
sionado supOe uma relacdo pedagdgica entre alguém que
ja é um profissional reconhecido em um ambiente insti-
tucional de trabalho e um aluno estagidrio. Por isso é que
este momento se chama estagio curricular supervisionado
(Brasil, 2001, p. 10).

O estagio curricular supervisionado é uma das etapas mais desafia-
doras e importantes na formacao do licenciado em Pedagogia, pois, por
meio dele, adquire a experiéncia necessaria para atuar em sala de aula na
educacdo bésica. O espaco em que ocorre o estagio possibilita aos dis-
centes uma grande producao de conhecimento, mediante articulagdo dos
conteldos abordados no curso de Pedagogia e as experiéncias vivencia-
das nas instituicdes de ensino. O estagio supervisionado deve ser voltado,
especificamente, para o estudo e reflexdes sobre préticas pedagogicas e
das questoes que emergem do cotidiano da sala de aula, partindo da rela-
cdo dialogica entre teoria e pratica.

DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

Como primeira etapa da Educacdo Basica, a Educacdo Infantil é o
inicio e o fundamento do processo educacional. A entrada na creche ou
na pré-escola significa, na maioria das vezes, a primeira separacao das
criancas dos seus vinculos afetivos familiares para se incorporarem a uma
situacdo de socializacdo estruturada (Brasil, 2018, p. 36), ou seja, trata-se
de um processo que possibilita grandes desafios frente ao novo, pois a
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crianga comega a se desvincular da mae e passa a conviver com outras
pessoas e vivenciar complexidades até entdo desconhecidas, o que possi-
bilita adquirir conhecimentos e desenvolver habilidades por meio da ima-
ginacdo e de brincadeiras.

A exigéncia de formagdo para o magistério é muito recente na his-
toria da Educacdo Infantil brasileira e foi introduzida legalmente a partir
da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e da Lei
de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n°. 9.394 de 1996, cujas determinagdes a
respeito da Educacdo Infantil a definem como primeira etapa da educacao
basica, um direito das criancas e dever do Estado, o que representa avancos
no plano formal, ao mesmo tempo em que configura novos desafios para
0 campo de atuacao e de formacdo dos educadores infantis (Brasil, 1996).

Contudo, para que se possa discutir a pratica pedagogica e a cons-
tituicdo da docéncia no cotidiano de um grupo de Educagéo Infantil, bem
como conhecer melhor as especificidades de ser professora de criancas
bem pequenas, faz-se necessario, antes, compreender as peculiaridades
inerentes a cada grupo. Isso ndo significa homogeneizar as criancas por
idade, mas ter atencdo a algumas particularidades que elas apresentam
na sua interacdo com o outro e com o0s objetos, ou seja, atencao as neces-
sidades que revelam com mais recorréncia em determinados momentos
de suas vidas. O processo pedagdgico da Educacdo Infantil é permeado
por reflexdes compartilhadas que enriquecem os participantes, ou seja,
trata-se de uma troca e uma transmissdo de saberes (Bondioli, 2004,
p. 24). Esse processo de observacdo e reflexao dos professores passa pela
atencdo aos tons de voz e ao modo de se dirigir e locomover o corpo e o
olhar ao encontro da crianga. A atengdo a esses aspectos torna-se condi-
¢do para se compreender e assumir, pela pratica pedagbgica, a docéncia
como ato social, ou seja, como escolha ética, reconhecendo a necessi-
dade do principio da alteridade na relagdo com o outro. Assim, podemos
pensar na docéncia com as criancas como uma dimensdo da pratica pe-
dagogica, em que se parte do conceito sobre o ato social no trabalho com
criancas do zero a trés anos. Sendo assim, o ato social implica assumir
respostas responsaveis (responsabilidade e responsividade) sobre o que
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se efetiva, tendo sempre o outro como interlocutor ativo e participativo,
complementando os sentidos do que se diz ou se faz, assumindo respon-
sabilidade pelo proprio agir. Nesse sentido, Bakhtin (2011, p. 66) refere que

somente do interior da minha participacao pode ser com-
preendida a fun¢do de cada participante. No lugar do outro,
como se estivesse em meu préprio lugar, encontro-me na
mesma condicdo de falta de sentido. Compreender meu de-
ver em relacdo a ele (a orientagdo que preciso assumir em
relagdo a ele), compreendé-lo em relagdo a mim na singula-
ridade do existir-evento: o que pressup&e a minha participa-
cdo responsavel, e ndo a minha abstracao.

Esse processo pode ser compreendido no contexto das préaticas pe-
dagogicas da Educacdo Infantil como ato em que somos responsaveis por
aquilo que propomos e pelo modo como o efetivamos. Diante disso, as-
sumir a docéncia na Educacgdo Infantil e pensar as praticas na perspectiva
do ato pedagogico tém um diferencial, uma vez que mobilizam o sujeito a
compreender que as propostas ora tragadas precisam afetar o outro de
modo responsavel.

A DOCENCIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

O preparo para a atividade alfabetizadora e para o trabalho com a
lingua materna é parte fundamental da docéncia dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Do ponto de vista da posicao no curriculo, o professor dos
Anos Iniciais € um profissional polivalente, que introduz os alunos no domi-
nio da lingua materna oral e escrita, na educagdo matematica e na alfabe-
tizacdo cientifica, além de lidar com o desenvolvimento de no¢des impor-
tantes implicadas no estudo do meio, da historia, geografia etc. Deve ser um
docente que compreenda a dimensdo educativa de humanizac¢éo da escola,
um professor humano, como indicam Libaneo e Pimenta (2006, p. 44):

um profissional do humano: que ajuda o desenvolvimento



pessoal, intersubjetivo do aluno; um facilitador do acesso
do aluno ao conhecimento (informador/informado); um
ser de cultura que domina de forma profunda sua éarea
de especialidade (cientifica e pedagdgico/educacional) e
seus aportes para compreender o mundo; um analista cri-
tico da sociedade, que nela intervém com sua atividade
profissional; um membro de uma comunidade de profis-
sionais, portanto, cientifica (que produz conhecimentos
sobre sua area) e social.

Esses contelidos fundamentam a formacado para a docéncia, ultra-
passam o conhecimento dos contelidos que serdo objeto de ensino nas
séries iniciais. Gauthier (1998, p. 141) refere-se aos conteidos como sabe-
res das Ciéncias da Educacado, relacionados a um saber profissional espe-
cifico que ndo esta diretamente ligado a agdo pedagbgica da sala de aula.
Sdo saberes que o professor adquire durante a sua formagdo e em seu tra-
balho e que contribuem para compreender a educacao e suas atividades
como professor. O professor dos Anos Iniciais que atua nas escolas publi-
cas é polivalente, ja que leciona, geralmente, sete diferentes areas do co-
nhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Educacdo Fisica e Arte. Como dominar tantas areas? De acordo com Silvei-
ra (1995, p. 28), é preciso que

o professor tenha, ele proprio, dominio sobre esses contel-
dos que ird transmitir aos alunos, sem o que tal transmissao
seria prejudicada. E a questdo da competéncia profissional
do professor. Tal competéncia, porém, ndo é algo que se ad-
quire do dia para a noite, e nem mesmo ao término de um
curso universitario [..]dai a necessidade de que o professor
seja formado por instituicdes de ensino sérias e de quali-
dade; por outro lado, é também, e principalmente, na pra-
tica, isto é, no emaranhado concreto da acdo pedagdgica
cotidiana que a competéncia profissional do educador vai
sendo efetivamente construida e aprimorada. Trata-se, no
fundo, de uma competéncia na qual teoria e pratica devem
estarintrinsecamente articuladas
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Lecionar nos Anos Iniciais é, entdo, uma tarefa complexa e desa-
fiante, pois se trata do papel principal do professor dos Anos Iniciais,
mencionado nos dados empiricos, é a formagdo integral da crianga,
com énfase para ensinar a ler, a escrever e a contar, o que envolve as
areas de Lingua Portuguesa e Matematica. Esses objetivos reforcam a
ideia de que é papel do professor ndo apenas a transmissao do conhe-
cimento, mas a formacédo integral, o desenvolvimento pleno do aluno,
com énfase na formacdo da cidadania, continuidade dos estudos e
qualificacdo para o trabalho.

Diante aos aspectos de se trabalhar com a Educacdo Infantil nos
Anos Iniciais, todo professor que se pde adiante do processo precisa tam-
bém aprender que, por muitas vezes, o professor precisara ser um pouqui-
nho mée e pai, ser familia, ser também um pouco artista, ou seja, é preciso
utilizar todas as potencialidades para atingir o propésito. Essa realidade
acaba gerando um questionamento sobre qual seria, realmente, o papel
do professor dos Anos Iniciais. Tardif e Lessard (2005, p. 157) auxiliam nes-
sa reflexdo, quando questionam:

ele € mesmo um professor, alguém cuja profissdo é fazer
aprender, ou um trabalhador social, um trabalhador de
rua, um psicélogo, um grande irmdo, um policial, um pai,
um adulto complacente ou autoritério? O professor precisa,
entdo, fazer malabarismos com uma multiddo de papéis, o
gue necessariamente causa contradices diante do manda-
to principal: ensinar e fazer aprender.

Os(as) professores(as) na jornada profissional docente, em etapas
da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, agregam tare-
fas de promover situacoes de aprendizagem, j& que estdo preparando pe-
quenos humanos para a vida social, nas dimensdes cognitiva, psicomotora,
social, ética, entre outras.



CONSTITUICAO DA DOCENCIA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Em 2000, houve regulamentacdo das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educacdo de Jovens e Adultos (DCNs/EJA), pela Resolucdo
CNE/CEB N° 1, de 5 de julho de 2000, e pelo Parecer 11/2000 do Conse-
lho Nacional de Educacdo. O documento das DCNs/EJA reconheceu a EJA
como uma modalidade da educagdo basica com especificidades proprias
a serem observadas.

A EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, passando a ser uma
modalidade da educacao basica nas etapas do Ensino Fun-
damental e médio, usufrui de uma especificidade prépria
que, como tal, deveria receber um tratamento consequente
(Brasil, 2000, p. 2).

Percebe-se que as caracteristicas gerais da formacdo e da docén-
cia precisam “ser adaptadas ou adequadas aos diferentes niveis e moda-
lidades de ensino assim como a cada faixa etaria” (Brasil, 2001, p. 10-11).
O documento utiliza os termos Educacdo de Jovens e Adultos para indicar
a constituicdo de um nucleo de estudos basicos no qual serdo utilizados
conhecimentos multidimensionais sobre o ser humano em situacdes de
aprendizagem e a aplicagdo em praticas educativas, de conhecimentos de
processos educativos de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas di-
mensoes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lUdica, artistica, ética e
biossocial. Nesse nlcleo, esta o paradigma das competéncias, que orientam
a formacdo para a educagdo basica, gerando a necessidade de constituir-se
na formacdo da “experienciacdo” de situacdes para o desenvolvimento pro-
fissional do professor. Ja o texto das DCNs de EJA indica que

o preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir,
além das exigéncias formativas para todo e qualquer pro-
fessor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta
modalidade de ensino. Assim, esse profissional do magis-
tério deve estar preparado para interagir empaticamente
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com esta parcela de estudantes e de estabelecer o exerci-
cio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado
apenas pela boa vontade ou por um voluntariado idealista
e sim um docente que se nutra do geral e também das es-
pecificidades que a habilitagdo como formacdo sistematica
requer (Brasil, 2000, p. 56).

As pesquisas desenvolvidas na Ultima década apresentam dife-
rentes modos de construir as tematicas em torno da constituicdo do ser
professor, em especial da Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse sentido,
Ribeiro (1999, p. 2) afirma que, no momento, convivemos com uma pro-
blematica mais ampla, que consiste na constituicdo de um campo peda-
gbgico de educacdo de jovens e adultos, o que “implicaria a existéncia de
um conjunto de praticas e saberes minimamente articulados em torno de
principios, objetivos ou outros elementos comuns”.

No contexto da EJA, o professor precisa mostrar-se positivo, aces-
sivel e disposto a ajudar os alunos, que tentam romper com a visdo des-
valorizada que tém de si mesmo ao se inserirem no ambito escolar. Sdo
alunos jovens, adultos e idosos, homens e mulheres, na maioria oriundos
dos segmentos populares, que trazem vivéncias de desigualdades sociais
perante 0 mundo e a escola. Alunos que precisam ser compreendidos
como sujeitos socioculturais constituidos por percursos préprios de inser-
¢do no mundo.

A educacdo, no contexto da EJA, ndo se d& somente pela disponibi-
lizacdo de ambientes de escolarizagdo, mas também precisa proporcionar
meios para estimular a busca por capacita¢des e interacdo na comunida-
de escolar e social. O trabalho docente na Educacdo Infantil Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e na EJA é demanda do pedagogo, e essa ativi-
dade profissional conta com recomendacdes curriculares e legislacdes
afins para o ordenamento acerca dos curriculos e seu funcionamento.
Esse trabalho também organiza experiéncias de conhecimento e selecio-
na componentes curriculares e saberes, instituindo significados acerca
dos sujeitos pedagogicos, do ensino e da aprendizagem.
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SABERES DOCENTES PARA A INCLUSAO ESCOLAR

“O que pode ser controlado ndo é nunca totalmente real, o que é real
ndo pode nunca ser rigorosamente controlado” (Prigogine, 1996, p. 158).
Conforme Prigogine, acredita-se na educacao a qual todos tenham direi-
to, em que todos possam aprender de forma conjunta e justa sem meios
de controle ou monitoramento, pois somos seres humanos livres de pen-
samentos e atitudes e responsaveis por cada ato a ser realizado. Diante
disso, cabe aos professores uma qualificacdo que os capacite para atuar
frente aos critérios de normalidade, aceitando todo e qualquer aluno inde-
pendentemente de suas especialidades, fornecendo acesso a educacao
de qualidade para todos. Segundo Tardif (2014, p. 117), “a pedagogia é o
conjunto de meios empregados pelo professor para atingir seus objetivos
no ambito das interacGes educativas com os alunos”.

Em relacdo a Educacdo Especial, no ano de 1994, foi realizada a
Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, quando o Brasil, juntamen-
te com outros paises, assumiu o compromisso de prover a educacdo de
todos os alunos, eliminando barreiras para que os alunos com deficién-
cia pudessem ingressar no ensino regular. Promovida pela UNESCO, na
Espanha, a conferéncia resultou na elaboracdao do documento denomi-
nado Declaracdo de Salamanca, que passou a nortear, a partir de entdo,
as politicas publicas de inclusdo da educacgao brasileira (UNESCO, 2001).
Nesse contexto, evidencia-se a necessidade de qualificacdo adequada e
de professores especializados para atuarem com pessoas com deficiéncia
em todos os niveis de ensino.

Art. 24, item 4 - A fim de contribuir para o exercicio desse
direito [direito a educacdo], os Estados Partes tomardo
medidas apropriadas para empregar professores, inclusive
professores com deficiéncia, habilitados para o ensino da
lingua de sinais e/ou do Braille, e para capacitar profissio-
nais e equipes atuantes em todos os niveis de ensino. Essa
capacitagdo incorporara a conscientizacdo da deficiéncia
e a utilizagdo de modos, meios e formatos apropriados de
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comunicagdo aumentativa e alternativa, e técnicas e ma-
teriais pedagdgicos, como apoios para pessoas com defi-
ciéncia (ONU, 2007).

As pesquisas realizadas sobre a educacdo inclusiva, de certa manei-
ra, muito diretas e incisivas, direcionam esforcos no sentido de possibilitar o
acesso ao direito a educacdo para todos. Com isso, o Estado deve possibilitar
a qualificacdo de professores para receber esses alunos no ensino regular.

METODOLOGIA

O percurso metodologico segue uma abordagem qualitativa, uma
vez que o estudo se caracteriza por uma revisdo bibliografica, que permite
conhecer os artigos cientificos e materiais ja publicados sobre a temética.
A pesquisa se caracteriza como descritiva, visto que, por meio das biblio-
grafias encontradas, busca-se interpretar e descrever as mudancas sociais e
educacionais referentes a nossa educacdo e formacdo na area de atuagdo.

A pesquisa bibliografica tem por finalidade conhecer os trabalhos
jé elaborados sobre a tematica investigada, de modo a identificar a pro-
ducdo cientifica sobre os saberes docentes, além de ampliar e atualizar o
conhecimento acerca dos saberes docentes e sua relacdo com a pratica
pedagdgica. Buscou-se explorar os artigos cientificos na plataforma Scielo
publicados nos Ultimos cinco anos, a fim de trabalhar com um material
atualizado. Os resultados da busca estao sintetizados em quadros para
melhor apresentacdo dos materiais encontrados. Posteriormente, consta
a descricdo e discussao dos principais aspectos encontrados nos mate-
riais. Diante da pesquisa bibliogréfica, esse levantamento de producdes
de pesquisa, o estudo se classifica no que se denomina estado da arte.
Para Ferreira (1999, p. 1), as pesquisas de carater bibliografico

parecem trazer em comum o desafio de mapear e de dis-
cutir uma certa producdo académica em diferentes cam-
pos do conhecimento, tentando responder que aspectos
e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em



diferentes épocas e lugares, de que formas e em que con-
dicBes tém sido produzidas certas dissertacdes de mes-
trado, teses de doutorado, publicagBes em periddicos e
comunicagoes em anais de congressos e de seminarios.

O estudo foi direcionado pela busca de artigos cientificos publica-
dos na plataforma Scielo, uma base on-line de indexacdo de artigos cien-
tificos de diversas revistas cientificas qualificadas. A consulta investigativa
contemplou os temas “saberes docentes” ou “saberes docentes e pratica
pedagdgica”. Apds a selecdo dos trabalhos, foi realizada a leitura dos resu-
mos de uma amostra, definida de forma aleatéria, das producdes, com vis-
ta a percepcdo de tendéncias, metodologias e eixos tedricos norteadores.

EVIDENCIAS CONSTATADAS

A pesquisa de revisdo bibliogréfica se deu sobre as categorias de
anélise “saberes docentes” e “as préaticas pedagbgicas”. A pesquisa foi rea-
lizada a partir de artigos cientificos, livros e outros materiais cientificos que
tematizem e discutam sobre os saberes docentes e as praticas pedagé-
gicas. O tema de pesquisa tem relacdo a todo o processo inicial da car-
reira profissional do professor e entdo, assim, foram coletados os dados
elencados a seguir para que se possa entender que, em relagdo ao tema,
existem diversos projetos de pesquisas e informacoes complementares e
abrangentes no &mbito dos saberes docentes e da préatica pedagogica.

Essas representacdes estdo, portanto, incorporadas na pratica. Elas
conferem uma inteligibilidade e um sentido a atividade educativa, ofere-
cendo aos educadores significagdes, pontos de referéncia e orientagdes
relativas as suas diversas acoes. Esses modelos podem ser sistematizados
e formalizados por meio de teorias, como ocorre nas Ciéncias da Educa-
cdo. Por exemplo, pode-se considerar que o behaviorismo, inspirado na
tradicdo empirista e positivista, conseguiu identificar e formular o modelo
puro da agdo instrumental em Educagdo. Mas os modelos da acdo edu-
cativa ndo sdo necessariamente, racionalizados no ambito de teorias e
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de ciéncias. Eles também podem provir da cultura cotidiana e do mundo
vivido ou entdo das tradices educativas e pedagdgicas proprias de uma
sociedade, uma cultura ou a um grupo profissional, tal como o corpo do-
cente. A importancia de analisar tais modelos reside no fato de que a pra-
tica educativa remete a atividades guiadas e estruturadas por representa-
¢Oes, principalmente por essa representacdo que chamamos de objetivo
ou de fim. Ao agir, os educadores ndo se contentam em fazer algo: eles
fazem algo em funcgdo de certas representacdes de sua propria agédo e da
natureza, modalidades, efeitos e fins dessa acdo. As pesquisas sobre epis-
temologia da pratica vieram reforcar essa tendéncia. Tardif (2000, p. 10)
prop&e “uma definicao para epistemologia da pratica profissional como
sendo [..] o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar to-
das as suas tarefas’.

E entdo, comegcamos observando nossa teoria juntamente com
a pratica, perante nossos fazeres e conhecimento frente a sala de aula.
Dessa forma, trabalhando a partir dos principios conceituais de saberes,
trazemos a contribuicdo de Tardif (2002, p. 60), quando refere que

a nocdo de saber compreende [..] os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e as atitudes
dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado
de saber, saber-fazer e de saber-se [diz, ainda] essa nossa
posicdo ndo é fortuita, pois reflete o que os préprios profes-
sores dizem a respeito de seus saberes.

A partir das palavras do autor, pode-se concluir que os saberes sdo plu-
rais, heterogéneos, temporais e formalizados por um processo que constitui a
profissdo de professor, o que é diretamente proporcional a construgdo iden-
titaria dessa categoria. Assim, estdo relacionados ao trabalho do professor,
pois sdo 0s saberes sobre o trabalho, no trabalho e para o trabalho.



As relacGes da pratica pedagogica e dos saberes docentes, como
objeto de pesquisa, constituem uma formacdo com processo multifaceta-
do, plural, que tem inicio e nunca fim, no qual ndo nos formamos em um
Unico lugar ou por meio de uma Unica instituicdo, sendo uma formagdo
de informagdes visual, textual, comportamental, pelo dito e pelo ndo dito.
Trata-se entdo de um processo socializador constituido por considerar e
incluir o outro como elemento para a formagao, idealizando um movimen-
to mais flexivel e interdependente entre educacdo e sociedade.

Ao tratar de formacdo, Freire (1998, p. 25) refere que, “desde o co-
meco do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes
entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado for-
ma-se e forma ao ser formado”. Assim, ndo existe formacdo em um movi-
mento unilateral. Formar ultrapassa “colocar na forma”, mas configura-se
em alguma maneira de ressignificacdo.

Na sequéncia, no Quadro 1, sdo apresentados os resultados do levan-
tamento relativo as publicagdes encontradas sobre Praticas Pedagogicas no
Scielo e, no Quadro 2, sdo elencados os trabalhos sobre Saberes Docentes.

Quadro 1 - Sistematizacdo da consulta realizadas no site Scielo.

TEMATICA RELACIONADA
PRATICAS PEDAGOGICAS
BRASIL NUMERO DE TRABALHOS VERIFICADOS

Educar em Revista 49
Educacdo e Pesquisa 45
Revista Brasileira de Educacao 25
Revista Brasileira de Educacdo Especial 24
Educagdo & Sociedade 23
Psicologia Escolar e Educacional 14
Educagdo & Realidade 11
Ensaio: Avaliacdo e Politicas PUblicas em Educagao 24
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos 17
TOTAL 239
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TIPO DE LITERATURA NUMERO DE TRABALHOS VERIFICADOS
Artigo 224
Relato de caso 8
Editorial 4
Relato breve 2
Resenha de livro 1
TOTAL 239

Fonte: autora do estudo (2023).

Quadro 2 - Sistematizacdo da consulta realizada no site Scielo.

TEMATICA RELACIONADA

SABERES DOCENTES
BRASIL NUMERO DE TRABALHOS ENCONTRADOS
Educarem Revista 16
Educacdo e Pesquisa 15
Revista Brasileira de Educacao 7
Revista Brasileira de Educagdo Especial 1
Educacdo & Sociedade 8
Psicologia Escolar e Educacional 1
Educacdo & Realidade 7
Ensaio: Avaliagdo e Politicas PUblicas em Educagdo 4
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos 8
Historia da Educacdo 1
TOTAL 68
TIPO DE LITERATURA RESULTADOS
Editorial 2
Artigo de revisdo 1
Relato de caso 2
Artigo 63

Fonte: autora do estudo (2023).




Conclui-se, a partir dos dados levantados, que os saberes docen-
tes e as préaticas pedagdgicas tém sido discutidos ao longo dos anos com
mais frequéncia, possibilitando uma abordagem abrangente sobre a qua-
lidade dos processos de ensino e aprendizagem dos docentes.

Os conceitos desenvolvidos trazidos a debate pela epistemologia
da pratica profissional ajudaram a revelar e compreender como os sabe-
res profissionais sdo integrados concretamente nas tarefas dos professo-
res e como e porque estes 0s incorporam, produzem, utilizam, aplicam,
validam, transformam, ressignificam ou abandonam em funcao dos limi-
tes, das contingéncias e dos recursos inerentes as atividades educativas.

A partir de recortes textuais das pesquisas selecionadas, passa-se a
construcdo de algumas evidéncias significativas, conforme segue.

Recorte textual 01: Segundo Tardif (2017), o saber pode ser com-
preendido e analisado de diversas formas:

« Saber e trabalho - os saberes dos professores ndo sdo estrita-
mente cognitivos, mas sim mediados pelo trabalho que lhe for-
nece principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas.

« Saber e diversidade - um saber-fazer bastante diverso, o saber
é plural e heterogéneo, proveniente de fontes variadas e da na-
tureza diferente.

«  Saber e temporalidade - o saber é adquirido no contexto de
uma histéria de vida e de uma carreira profissional. Para Tardif
(2017), ensinar significa aprender a ensinar, a dominar progres-
sivamente os saberes docentes ao longo do tempo. Existe uma
importancia das experiéncias familiares e escolares anteriores a
formacdo inicial do docente. Essas experiéncias sao muito sig-
nificativas, pois o professor foi aluno por muitos anos e, nesse
periodo, adquiriu crengas, representacdes e certezas sobre o
que é ser professor.

A partir disso, emergem consideracdes acerca da epistemologia

e do desenvolvimento da pratica docente, pois os professores, com 0s
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saberes que ensinam, levam em conta a especificidade da acdo educati-
va e, entdo, enquanto profissionais habilitados, contam com sua compe-
téncia técnica para adequar e/ou ressignificar esses saberes. Na relacdo
entre os saberes e a pratica pedagogica, conclui-se que conhecimentos,
atitudes e competéncias representam um conjunto necessario ao saber
fazer docente, por meio da metodologia e sequéncia didatica, atividades
planejadas, ordenadas e articuladas, que facilitam o trabalho docente no
seu cotidiano escolar.

Recorte textual 02: Tardif sugere a necessidade de encontrarmos
uma nova articulacao e um novo equilibrio entre o que se produz e o que
se faz, pois, muitas vezes, os conhecimentos sdo produzidos em redomas
sem conexdes com as praticas profissionais.

Entende-se que héa efetiva articulacdo entre a construcdo de sabe-
res docentes e a pratica pedagogica, da mesma forma que ha direta rela-
¢do entre formacdo docente e atuacgdo profissional. Nesse sentido, Novoa
(2017) ressalta que as iniciativas e experiéncias mais interessantes cen-
tram-se em uma formacdo profissional dos professores, ou seja, estrutu-
ram-se a partir de um projeto que tem como matriz a formagdo para uma
profissdo, centrada no contato com a profissao, com o conhecimento e
com a socializagdo em um determinado universo profissional. Para tanto,
é importante construir um ambiente formativo entrelacando a universida-
de, as escolas e os professores, criando vinculos e cruzamentos, sem 0s
quais ninguém se tornara professor.

Recorte textual 03: a pratica docente é o momento também em
que o professor ressignifica os outros saberes e conhecimentos adquiridos
anteriormente e/ou durante a sua atuacdo profissional, seja nos cursos de
formacdo académica inicial, seja nas sessdes de formacdo permanente
ocorridas em servico, notadamente aqueles saberes que ele nomeia de
disciplinares e curriculares, de forma que a prética cotidiana da profissao
ndo favorece apenas o desenvolvimento de certezas “experienciais”, mas
permite também uma avaliacdo de outros saberes, por meio da sua re-
traducdo em funcdo das condicOes limitadoras da experiéncia. Os profes-
sores ndo rejeitam os outros saberes totalmente, pelo contrario, eles os



incorporam a sua pratica, retraduzindo-os, porém, em categorias do seu
proprio discurso (Tardif, 2010, p. 53).

Recorte textual 04: Tardif (2002), por exemplo, em alguns momen-
tos, explicita sua preocupacdo com a “natureza das relacoes” que profes-
sores estabelecem com os saberes, em particular, com o fato de que, na
maioria das vezes, eles se relacionam com o saber mais como “transmis-
sores”, “portadores” ou mesmo como “objetos” de saber e menos como
“produtores” de saberes (Tardif 2002, p. 40).

A producdo de saberes docentes comeca na formacdo inicial e ira
se consolidando ao longo da atuagdo em servico, bem como diante de
processos de formacdo continuada em servico. Os saberes docentes se
constituem como um todo, em articulacdes entre saberes, entre saberes
e praticas, entre reflexdes sobre os saberes e praticas, entre reflexdes em
torno da pratica e novos saberes.

Recorte textual 05: o professor padrdo é alguém que deve co-
nhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, que deve ter certos
conhecimentos das ciéncias da educacdo e da pedagogia, sem deixar de
desenvolver um saber pratico fundado em sua experiéncia cotidiana com
0s alunos (Tardif, 1991, p. 221). O professor, conforme Tardif, expressa a
importancia da ressignificacdo dos saberes disciplinares, curriculares, da
formacao profissional e experienciais. De acordo com o autor, o ato do-
cente de ressignificacdo do trabalho educacional é idealizado como um
produto para a mobilizagdo de saberes adaptados e transformados pelo
e para o trabalho.

Assim, de acordo com as leituras e pesquisas realizadas, é possivel
concluir que Tardif sugere a necessidade de encontrarmos uma nova ar-
ticulacao e um novo equilibrio entre o que se produz e o que se faz, pois,
muitas vezes, os conhecimentos sao produzidos em redomas sem cone-
x0es com as praticas profissionais. Ou seja, devemos estar receptivos a
novas vivéncias e experiéncias no campo de atuacdo. Existe, atualmente,
um numero significativo de produc¢des a respeito da base do conhecimen-
to, a partir de orientacdes e de concepcdes diversas, com uma diversidade
conceitual e metodolégica das pesquisas.
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CONCLUSAO

O objetivo do presente trabalho foi apresentar uma anélise de como
e quando a questdo dos saberes docentes aparece nas pesquisas sobre
formacdo de professores na pesquisa educacional brasileira. Além disso,
pretendeu-se identificar as diferentes referéncias e abordagens tedrico-
-metodologicas que fundamentam esses saberes, os enfoques e as tipo-
logias utilizadas e criadas por pesquisadores brasileiros. Para tanto, foram
realizadas discussGes tedrico-praticas que consolidaram a relevancia do
objeto de estudo, e partiu-se para a consulta a plataformas on-line, de
repositério de pesquisas na area referente aos eixos de pesquisa. O mo-
vimento de investigacdo reafirmou teses arguidas por Tardif, que conclui
sobre a compreensdo de que as aprendizagens docentes sao baseadas e
compostas por competéncias, juntamente com a teoria e a pratica, duran-
te toda a carreira profissional. As evidéncias constatadas possibilitam afir-
mar que o professor deve agir com confianga diante do ambito profissio-
nal, trabalhando e envolvendo-se com suas habilidades e compreensao
de que poderéa aprender algo que ndo estava previsto antecipadamente,
pois os futuros profissionais sdo formados de todos os outros saberes e
retraduzidos e submetidos as certezas originadas da prética e da vivéncia
no contexto real profissional. Destaca-se ainda, que os saberes da expe-
riéncia ndo constituem um grupo de saberes entre outros, sabendo que
0 saber da experiéncia também é um ‘saber plural’. Assim, este trabalho
contribui com o cenario de reflexdo sobre a nossa realidade brasileira, as-
sim como para as orientacdes de politicas voltadas para a formacdo e pro-
fissionalizacdo do professor.
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CONHECIMENTO MATEMATICO ESPECIFICO E
CONHECIMENTO PEDAGOGICO NA
FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO

Karla Jaqueline Souza Tatsch
Deividi Fernando Borges da Cunha
Leticia Oberoffer Stefenon

INTRODUGAO

O professor licenciado em Pedagogia é aquele que, além de ter for-
macao embasada em curriculo de conhecimentos, que abrange os Anos
Iniciais de formacgdo bésica, na Educacdo Infantil e Anos Iniciais, obteve
curso para o desenvolvimento de competéncias para o ensino em nivel
médio da educacdo basica, na modalidade normal, e na educacdo profis-
sional na area de servicos e apoio escolar. Além disso, tem formacdo para
atuar no desenvolvimento de atividades de organizacdo e gestao educa-
cionais e de atividades de producdo e difusdo do conhecimento cientifico-
-tecnoldgico do campo pedagdgico (Brasil, 2006).

A Matematica é uma disciplina fundamental no curriculo educacional
e desempenha importante papel para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias necessarias para uma formacdo critica do individuo. Os co-
nhecimentos matematicos precisam ser desenvolvidos e aprimorados des-
de a Educacdo Infantil, e a forma como sao abordados traz impactos diretos
para a vida do estudante e para suas aprendizagens escolares futuras.

Essa constatacdo leva-nos a pensar o processo de formacdo do peda-
gogo para uma atuagdo comprometida e responsavel, dotada de habilidades
e competéncias para viabilizar, na pratica pedagbgica, condicbes para a cons-
trucdo da aprendizagem significativa por parte do aluno e para despertar seu
gosto pela Matematica desde os Anos Iniciais escolares. O pedagogo pode,
por meio de seu trabalho no ensino e aprendizagem, ser aquele que des-
perta esse processo desde a Educagdo Infantil. Trata-se do profissional cuja
atuacdo reflete diretamente no desenvolvimento do discente quanto as suas
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habilidades relacionadas a Matemética desde o inicio da vida escolar, o que
teré repercussdo positiva nos anos escolares subsequentes.

Nesse contexto, considera-se fundamental que a formacdo inicial
do pedagogo disponibilize situagdes para o desenvolvimento e aprimo-
ramento de um sélido conhecimento pedagdgico sobre o ensino e sobre
a aprendizagem da Matematica na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais,
bem como conhecimento matematico especifico sobre conceitos relati-
vos ao nivel em que atuara, como forma de oferecer-lhe condicGes para
que exerca seu papel de forma satisfatoria. O desenvolvimento do pen-
samento matematico pelos bebés e criancas na Educacdo Infantil e pelas
criancas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da educacdo basica é
fundamental para o éxito nas préximas etapas da vida escolar.

Neste texto, apresentam-se reflexdes dos autores, um académico
no curso de Pedagogia da Universidade Franciscana e duas professoras
formadoras que atuam nos cursos de Pedagogia e de Matematica, sobre
a formacado inicial docente do pedagogo, especialmente sobre aspectos
oriundos das percepcdes das autoras sobre o desenvolvimento de habi-
lidades e competéncias para o ensino e a aprendizagem da Matematica
junto a Educacdo Infantil e aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da
educacdo bésica. E um estudo tedrico com base em textos que remetem
a orientacGes e diretrizes curriculares para a formacao inicial em cursos
de licenciatura em Pedagogia e sobre a atuacao docente junto ao ensino e
aprendizagem da Matematica. Para isso, o docente formador que atua na
formacdo inicial do pedagogo precisa ofertar situacdes para que conhe-
cimentos matematicos especificos e conhecimentos pedagdgicos sejam
construidos pelos futuros professores com o propésito de proporcionar a
qualificacdo da educacéo.

CONHECIMENTO PEDAGOGICO E CONHECIMENTO MATEMATICO
ESPECIFICO

Cabe ao professor desenvolver com seus estudantes atividades
que estimulem a investigacdo durante as situacdes de ensino propostas



em sala de aula. Os professores devem utilizar os recursos disponiveis
para auxilia-los nesse processo. No entanto, segundo Matoso de Pontes e
Braga de Castro (2021), essa tarefa muitas vezes se mostra ardua para o
professor com formagdo em pedagogia.

Pesquisas realizadas por Curi (2004) e por Nacarato, Mengali e
Passos (2017) mostram que professores que atuam na Educacdo Infantil
e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ndo apresentam conceitos
basicos matematicos e, por isso, enfrentam dificuldades para lidar com
0 ensino da Matemética. Segundo Curi (2004), professores com formacao
em Pedagogia tém demonstrado problemas conceituais, didaticos e curri-
culares acerca do ensino da Matematica.

Nesse contexto, identifica-se a necessidade de, na formacao inicial
dos pedagogos, atentar para uma formacdo que contemple conhecimen-
tos matematicos especificos e conhecimentos pedagogicos. Sob a lide-
ranca da pesquisadora Deborah Ball, pesquisadores da Universidade de
Michigan, a partir da nocdo de conhecimento pedagdgico do conteldo,
proposta por Shulman, desenvolveram o conceito de conhecimento ma-
tematico para o ensino, que é um conhecimento matematico especifico
do professor de Matematica para atuacdo na educacao béasica, com uma
composicdo e caracteristicas proprias, em geral distintas do conhecimen-
to matematico utilizado no exercicio de outras profissdes.

Shulman utiliza-se dos termos conhecimento pedagdgico do con-
teldo, e Deborah Ball se refere a expressdo conhecimento matematico
para o ensino em suas pesquisas. Para Shulman, “o conhecimento peda-
gbgico do contelido é a categoria mais apropriada para distinguir a com-
preensdo do especialista em contelido da do pedagogo” (Shulman, 1987,
p. 8). O conhecimento matematico para o ensino € um conhecimento es-
pecifico do professor que atua na educagdo basica, com caracteristicas
préprias e distintas do conhecimento matematico utilizado em outras pro-
fissdes (Ball; Thames; Phelps, 2008).

As reflexdes apresentadas aqui estdao embasadas nesses estudos,
mas utilizam-se, neste trabalho, as expressdes “conhecimento matema-
tico especifico” e “conhecimento pedagdgico”. Ambos sdo percebidos
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pelos autores como essenciais para a qualificacdo da formacdo inicial
do pedagogo.

O conhecimento pedagbgico envolve a habilidade para com o pro-
cesso educativo e, nesse aspecto, é preciso que o pedagogo reconhega a
Matematica como uma ciéncia em constante construcdo que possibilita ao
ser humano e a sociedade novas descobertas no atendimento constante e
acelerado a distintos anseios e necessidades. Ja o conhecimento pedagdgi-
co é aquele que se volta aos conceitos de uma area especifica de formacéo.

Para Tatsch (2018), o processo formativo precisa ofertar situacdes
que favorecam um perfil de professor como sujeito que aprende sobre o
ensino, estabelecendo as relacdes entre conhecimentos especificos mate-
maticos, e que relaciona os argumentos pedagdgicos essenciais para, na
futura atuacao profissional, ter argumentos necessarios para proporcio-
nar situacdes de construcdo da aprendizagem aos seus alunos.

Nos Anos Iniciais, as criancas estdo em um estagio importante do
desenvolvimento cognitivo, e a Matematica oferece oportunidades para
o desenvolvimento de habilidades essenciais, como capacidade de racio-
cinio légico, resolucdo de problemas, concentracao pensamento critico e
criatividade. Segundo a BNCC (Brasil, 2018), a aprendizagem da Matemati-
ca estéa relacionada a compreensao, a apreensao de significados dos obje-
tos matematicos, considerando sua aplicabilidade. Os significados desses
objetos resultam das conexdes que os alunos estabelecem entre eles e os
demais componentes, ou seja, entre eles e seu cotidiano e os diferentes
temas matematicos.

O pensamento légico-matematico pode ser desenvolvido ou apri-
morado a partir dessas diferentes situacdes didaticas, ao trabalhar nime-
ros, medicGes, nocdo de espaco e tamanho, entre outros. Para isso, faz-se
necessario o embasamento tedrico-metodolégico do pedagogo que atua-
ré junto ao aluno nos Anos Iniciais, para que possa desenvolver seu tra-
balho com qualidade, oportunizando a formacdo integral dos estudantes.

Dessa forma, a escolha por estratégias e por recursos didaticos no
ensino e aprendizagem adequados e eficientes é fundamental para que
se possa levar as criancas a compreender e utilizar distintos conceitos
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matematicos com significado. Quando, desde cedo, sdo integradas a
situacoes que as levam a reflexdao e a sistematizacao, é possivel que se
inicie um exitoso processo de formalizacdo dos conceitos. Esse processo
influencia processos futuros de aprendizagem.

Para que isso ocorra naturalmente, o professor precisa ter um co-
nhecimento matematico especifico sélido capaz de compreender os
conceitos de forma aprofundada, facilitando uma explicagdo mais clara
e eficaz, permitindo uma resposta efetiva as perguntas dos alunos. A profi-
ciéncia em Matematica possibilita aos pedagogos identificar prontamente
as dificuldades dos alunos em relagdo a disciplina. Isso permite a persona-
lizacdo do ensino para atender as necessidades individuais de cada estu-
dante, promovendo uma aprendizagem mais eficiente.

Pedagogos com conhecimento matematico tém a capacidade de
desenvolver estratégias de ensino mais eficazes, eles podem criar ativida-
des e recursos que tornam o aprendizado da matematica mais atrativo e
envolvente, ajudando os alunos a cultivar uma apreciagdo por esta dis-
ciplina. A medida que a tecnologia avanca e a Matematica ganha impor-
tancia crescente em diversos campos profissionais, é fundamental que os
pedagogos estejam preparados para enfrentar os desafios do ensino da
Matematica, com conhecimento sélido dessa disciplina para que acompa-
nhem as mudancas e inovac¢des na area.

Aprofundando essa discussao, é importante reconhecer que o ensi-
no de Matematica nos Anos Iniciais também requer uma abordagem que
leve em consideracdo a diversidade e as diferentes formas de aprendizado
dos alunos. Cada crianca traz consigo uma bagagem Unica de experiéncias
e conhecimentos prévios, o que torna a sala de aula um ambiente hetero-
géneo. Portanto, o professor, além de dominar os conceitos matematicos,
precisa adaptar sua abordagem para atender as necessidades individuais
e coletivas de seus alunos. Isso envolve o conhecimento de estratégias di-
ferenciadas, do uso de materiais didaticos variados e a promocao de um
ambiente inclusivo que valorize as contribuicdes de todos os estudantes.

Tanto na Educacédo Infantil como nos Anos Iniciais, para que a crian-
ca possa experimentar uma aprendizagem significativa, é importante que
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a Matematica seja abordada de maneira lUdica, incorporando jogos e
atividades recreativas. Dessa forma, ela ndo apenas adquire habilidades
matematicas, mas também promove a socializacdo, a meméria, o racioci-
nio légico e aspectos afetivos e emocionais.

Dessa forma, o futuro pedagogo, em formagdo inicial, precisa estar
atento ao desenvolvimento e aprimoramento de conhecimentos pedagé-
gicos em consonancia com conhecimentos matematicos especificos, con-
templando habilidades e competéncias que se complementam. Nessa fase
de sua formacdo profissional, precisa dedicar-se ao aprimoramento de seus
conhecimentos especificos das diferentes areas que precisara dar conta ao
trabalhar junto as realidades escolares. E, nesse processo, precisa ser conhe-
cedor da organizagdo e das especialidades dos diferentes conhecimentos.

Essa perspectiva na formacdo inicial do pedagogo é essencial no
preparo ao enfrentamento de desafios para a oferta de condi¢Ges para
a aprendizagem da Matematica na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais.
Os docentes formadores que atuam nas licenciaturas em Pedagogia, em
especifico nas disciplinas que se voltam ao estudo do ensino e aprendi-
zagem da Matematica, precisam ter esses conhecimentos matematicos
especificos e pedagogicos para essa especificidade, o que requer a atua-
¢do de professores com licenciatura em Matematica, com conhecimento
sobre a educacdo bésica e, em especial, sobre a Educacdo Infantil e os
Anos Iniciais. Nessa perspectiva, serdo docentes formadores capazes de
oferecer um ambiente que favoreca a formagao inicial requerida para a
qualificagdo do ensino e aprendizagem da Matematica.

A FORMAGAO DO PEDAGOGO PARA O ENSINO DA MATEMATICA

A Resolucdo n° 02, de 2019, estabelece as diretrizes curriculares
nacionais que orientam a formacdo inicial em nivel superior de profes-
sores para a Educacdo Basica no Brasil. Essa diretriz aponta trés condi-
¢bes fundamentais, que se integram e se complementam, para a agao
docente. S&o elas: “I - conhecimento profissional; II - pratica profissional; e
Il - engajamento profissional” (Brasil, 2019, p. 2).



Para atender as condicOes necessérias a fim de desenvolver compe-
téncias especificas nos cursos de graduacao que formam pedagogos, é ne-
cessaria e fundamental uma formacao inicial de qualidade. Porém atingir
todas essas metas em uma carga horaria total de 3200 horas de curso se
torna desafiador (Libaneo, 2006). A formacao de pedagogos para o ensino
de matematica deve ser abrangente e atualizada. Isso inclui componentes
curriculares de Matematica e de ensino de Matematica relevantes para a
qualificacdo da formacdo dos futuros educadores. Os futuros pedagogos
precisam ser incentivados a participar de grupos de estudo e de conferén-
cias relacionadas a Educacdo Matematica como forma de aprimorar seus
conhecimentos para além da sala de aula na universidade.

Debates e reflexdes a respeito dos conhecimentos necessarios
para que professores pedagogos possam exercer sua pratica de forma
“eficiente” foram realizadas por Ball, Thames e Phelps (2008), Llinares
(2000) e Shulman (1986, 1987). Diante disso, é extremamente necessario
que os professores tenham dominio dos contelidos a serem ensinados e
que apresentem situacdes de ensino diferentes das que estdo habituados,
considerando que a Matematica ensinada nessa etapa de formacdo é de
extrema importancia para a construgdo do pensamento l6gico-matema-
tico, além de ser a base para a compreensao e solidificagdo dos conheci-
mentos matematicos subsequentes.

Para alcancar as metas estabelecidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais em um periodo de tempo limitado, é importante que as
Instituicdes de Ensino Superior que oferecem cursos de formacdo de
pedagogos adotem uma abordagem estratégica e eficiente. Isso pode
incluir a revisdo dos curriculos para garantir que os conteldos essen-
ciais sejam abordados de maneira sélida e eficaz. Além disso, a integra-
cdo de préticas de ensino em ambientes reais de aprendizado desde o
inicio da formagdo pode ajudar futuros pedagogos a desenvolverem
habilidades praticas relevantes. Essa abordagem interconectada entre
conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profis-
sional deve ser cuidadosamente planejada e implementada para ga-
rantir uma formacdo de qualidade.
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E importante destacar que a formacdo de pedagogos para o ensi-
no de Matematica ndo é um processo estatico, mas sim dinamico e em
constante evolugdo, o que requer profissionais da area da Matematica
como forma de contribuir para o sucesso desses importantes aspectos
formativos apontados neste trabalho. A medida que novas abordagens
pedagdgicas e tecnologias emergem, os futuros pedagogos percebem-se
preparados para o enfrentamento da realidade educacional, dotados de
conhecimentos especificos e pedagdgicos, bem como de uma formacgdo
que possibilita a percepcdo de que o conhecimento ndo é estanque.

Para o desempenho de sua profissdo junto a Educagao Infantil
e Anos Iniciais da educacdo basica, o pedagogo precisa ter construido
e aprimorado conhecimentos especificos e pedagdgicos na formagdo
inicial e dar atencdo ao aprimoramento deles no decorrer da sua for-
macdo continuada.

A formacdo de pedagogos precisa promover uma cultura de apren-
dizado continuo, fundamental para prepara-los para as demandas sem-
pre crescentes do ensino de Matemética na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais. Portanto, a formagdo do pedagogo para o ensino de Matematica
precisa estar em constante compromisso com o desenvolvimento profis-
sional continuo e com a exceléncia educacional.

Ressalta-se, nesse processo, a importancia do papel do pedagogo
que atua nos Anos Iniciais. Esse docente, a partir de seus conhecimentos,
construidos desde a graduagdo e pela intencionalidade responsavel como
profissional, deve conhecer seu compromisso para com o desenvolvimento
do pensamento logico-matematico desde os primeiros anos escolares dos
alunos. Nesse ambito, ressalta-se a importancia de uma formacdo inicial,
bem como de uma formacdo continuada, comprometida com esse papel.

Para Shulmann (1987), é fundamental que os professores que lecio-
nam nos primeiros anos do Ensino Fundamental tenham sélidos conhe-
cimentos matematicos como um elemento essencial para o ensino da
disciplina. Além disso, vale destacar que, para efetivamente conduzir essa
tarefa, os educadores devem também ter competéncias pedagdgicas e
um entendimento profundo do curriculo e de seus alunos. Ao unir esses



elementos em sala de aula, é possivel desdobrar os conceitos matemati-
cos de modo a torné-los acessiveis e relevantes na vida cotidiana dos es-
tudantes, promovendo, assim, o processo de aprendizagem matematica
de forma eficaz.

CONSIDERAGOES FINAIS

A formacdo do pedagogo para o ensino de Matematica é um
aspecto complexo, com implicacdes profundas para a qualidade da edu-
cacao nas séries iniciais. Nesse contexto, a Matematica desempenha um
papel fundamental na formacdo cognitiva e no desenvolvimento das
habilidades de resolu¢do de problemas dos alunos, e os pedagogos de-
sempenham um papel relevante nesse processo. No entanto, a pesquisa
destaca que muitos pedagogos enfrentam desafios significativos em re-
lagdo ao dominio dos conceitos matematicos e a aplicagdo de praticas
eficazes de ensino.

Para superar esses desafios, é essencial uma abordagem holistica
e multidisciplinar que abranja ndo apenas o conhecimento matematico,
mas também a prética profissional e o engajamento profissional dos pe-
dagogos. As Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecem um caminho
importante para essa formacdo, mas a implementacao eficaz dessas di-
retrizes requer uma abordagem estratégica e eficiente das Instituicdes de
Ensino Superior.

Além disso, a formacdo de pedagogos para o ensino de Matematica
precisa ser vista como um processo em constante evolu¢ao, adaptando-
-se as mudangas nas abordagens pedagogicas e as demandas emergentes
da educacdo. O aprendizado continuo e o desenvolvimento profissional
ao longo da carreira sdo essenciais para garantir que os pedagogos es-
tejam preparados para enfrentar os desafios em constante evolucdo do
ensino de Matematica.

F importante ressaltar que a formacéo integral do pedagogo deve
abranger todas as areas nas quais ele atuara. No entanto, é particularmen-
te relevante enfatizar a importancia do tratamento dos conhecimentos
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matematicos, pois a docéncia matematica esta ligada a aspectos impor-
tantes do mundo em sociedade. Esses aspectos dizem respeito a saberes
para si, aquilo que se compreende e se interpreta, e saberes para outros
sujeitos, pois entende-se que é necessario o uso de diversas estratégias
para buscar nesse processo de descobertas um elo para que aquilo que se
sabe esteja alinhado com a constru¢do daquele que aprende. Mas aque-
le que aprende também ensina, pois precisa do contato com a prética.
Nesse sentido, quando se reconhecem as dificuldades dos alunos, tende-
-se a buscar solucGes para essas problematicas, o que favorece o inicio da
integralidade profissional. Assim, deve-se permanecer em constante apri-
moramento, pois 0s saberes humanos ndo sao estagnados, ou seja, estao
sempre em transformagao.

Portanto, a formacdo do pedagogo para o ensino de Matematica é
um investimento fundamental na qualidade da educacao nas séries iniciais
e no futuro académico e profissional que atuard nessa etapa. E um com-
promisso constante com a exceléncia educacional que exige esforcos con-
tinuos das Instituicoes de Ensino Superior, dos pedagogos em formacdo e
dos educadores. Ao enfrentar esses desafios com determinacao e dedica-
¢do, pode-se garantir que as geragdes futuras de alunos tenham uma base
solida em Matematica que os prepare para os desafios do mundo moderno.

O conhecimento matemético é um pilar fundamental na formacéo
de pedagogos. Pedagogos bem preparados em matematica desempe-
nham um papel vital na promocdo do aprendizado eficaz desses concei-
tos e na preparacio dos alunos para os desafios futuros. E fundamental
que as instituicoes de ensino e os programas de formagdo de pedagogos
mostrem a importancia desse conhecimento e o integrem de maneira s6-
lida em seus curriculos e estratégias de ensino. A colaboragéo entre pro-
fessores de matematica e pedagogos também é essencial para garantir
um ensino de matematica de qualidade em todas as etapas da educacdo.

Neste trabalho, destaca-se a importancia da formagdo do pedago-
go para o ensino de Matematica nas séries iniciais. A Matematica desem-
penha um importante papel no desenvolvimento cognitivo e nas habilida-
des de resolucdo de problemas dos alunos, e os pedagogos tém um papel
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central na promocdo desse aprendizado. No entanto, como evidenciado,
muitos pedagogos enfrentam desafios em relagdo ao dominio dos concei-
tos matematicos e a aplicacao de praticas eficazes de ensino.

Para superar esses desafios, é essencial uma abordagem ho-
listica que contemple ndo apenas o conhecimento matematico, mas
também a pratica profissional e o engajamento profissional dos peda-
gogos. As Diretrizes Curriculares Nacionais fornecem um guia valioso, e
a implementacdo eficaz dessas diretrizes requer um esforco conjunto
das InstituicGes de Ensino Superior, dos pedagogos em formacdo e dos
educadores em exercicio.

Vale referir que a formacdo do pedagogo para o ensino de Mate-
maética é um processo em constante evolucdo. A medida que novas abor-
dagens pedagogicas e tecnologias emergem, os pedagogos devem estar
dispostos a se adaptar e atualizar seus conhecimentos. O aprendizado
continuo e o desenvolvimento profissional sdo essenciais para enfrentar
os desafios em constante evolucdo do ensino de Matematica. Assim, a
formacao do pedagogo para o ensino de Matemética é um investimento
fundamental para a qualidade da educacdo na Educacdo Infantil e nos
Anos Iniciais, o que incluird, como consequéncia, a qualificacdo da apren-
dizagem nos anos finais, Ensino Médio e Ensino Superior.

Outro principio voltado para essa formagdo versa sobre a “integra-
¢do entre a teoria e a pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos
pedagogicos e didaticos, quanto aos conhecimentos especificos da area
do conhecimento ou do componente curricular a ser ministrado” (Brasil,
2019). Trata-se do entendimento de que a formacdo inicial precisa estar
atenta a realidade escolar numa estrutura que valorize os conhecimentos
pedagdgicos e especificos. Para o pedagogo, significa contemplar as dife-
rentes areas do conhecimento em que ele atuarg, entre elas, a Matemaética.

A formacgdo do pedagogo é um compromisso constante com a
exceléncia educacional, que exige esforcos continuos. E preciso enfren-
tar os desafios da qualificacdo da educacdo béasica com determinacdo e
dedicacdo para garantir que as geracOes futuras tenham uma base soli-
da em Matematica que os prepare para os desafios do mundo moderno.
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A educacdo de qualidade comeca com a formagdo de educadores com-
petentes, e o desenvolvimento e aprimoramento de conhecimentos ma-
tematicos especificos e de conhecimentos pedagogicos desempenham
papel fundamental nesse processo.

Entende-se, portanto, que a Matematica precisa estar presente na
educacdo desde cedo de maneira incisiva e que possa contribuir para a
qualidade do processo de ensino e de aprendizagem dos objetos mate-
maéticos para as diferentes etapas e niveis educacionais futuros dos alunos,
bem como para sua vida em sociedade.
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SAIDA TECNICA ORIENTADA NO GEOPARQUE CAMINHOS
DOS CANIONS: EDUCACAO AMBIENTAL NA
FORMACAO INICIAL DE PEDAGOGOS

Nicolas de Souza Branddo de Figueiredo
Eliane Aparecida Galvdo dos Santos
Rosemar de Féatima Vestena

INTRODUGAO

A Educacdo Ambiental (EA) pode ser compreendida legalmente
como sendo o processo pelo qual individuos e sociedade constroem, de
forma conjunta, valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes
e competéncias voltadas para a conservacdao do meio ambiente (Brasil,
1999). Pedagogicamente, a EA pode ser entendida como sendo a atribui-
¢do de conceitos ambientais a educacdo, ou seja, enderecar a acdo edu-
cativa uma agdo ambiental, algo que anteriormente ndo era dado a narra-
tiva da educacdo (Carvalho, 2004). Em ambito internacional, o Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) refere que a EA é um meio pelo
qual pessoas possam ter acesso as informacdes cientificas e, assim, as-
sumir atitudes e solu¢des para os problemas ambientais vigentes, sendo
necessaria, portanto, sua insercao e discussao desde o inicio da trajetéria
escolar (apud Colin; Santos; Sigueira, 2020).

Nesse sentido, no ano de 2013, a Organizagao das Nag¢les Unidas
(ONU) assinou a Declaracéo de Berlim, que estipulou as metas para uma
Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS), objetivando que a
EA fosse parte dos curriculos basicos do ensino até o ano de 2025. Além
disso, em 2018, a ONU lancou a estratégia da Juventude da ONU, que bus-
ca o envolvimento de jovens nos esforcos de promogdo da sustentabilida-
de econdmica, social e ambiental. Porém esta ainda ndo é uma realidade
em todos os paises.

No Brasil, por exemplo, a EA ainda ndo é um conteldo presente
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Loureiro; Tozoni-Reis, 2016).
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Dessa forma, por vezes, o que é apresentado nas escolas como sendo
EA reflete apenas tendéncias de EA como visGes conservacionistas, pro-
pondo apenas o contato momentaneo do educando com a natureza
(Rodrigues et al, 2019). Todavia essas atividades acabam fugindo do que
é a real proposta de uma efetiva EA, o ensino critico de conceitos e feno-
menos da ecologia, 0s quais subsidiardo educandos e educadores a terem
reflexdes a respeito de atitudes cotidianas, podendo, entdo, assumir atitu-
des socioambientais mais corretas e sustentaveis.

Para que EA seja efetiva, é fundamental que docentes estejam ha-
bilitados a abordar conceitos e saberes ecoldgicos desde sua formagdo
inicial, bem como a desenvolver tais atividades fora das salas de aula.
Contudo, manejar complexas matrizes curriculares a fim de incluir novas
disciplinas nas cargas horérias obrigatorias dos cursos de licenciatura
pode ndo ser uma medida de facil viabilidade (Imbernén, 2010). Nesse
sentido, em cursos de graduagdo, por ja apresentarem uma parcela de
disciplinas e atividades complementares, disponibilizar disciplinas, ofici-
nas e visitas técnicas voltadas para a EA de forma optativa pode auxiliar
futuros docentes em sua autoformacdo (Marcelo Garcia, 2010; Alfaro, 2011).
Dessa maneira, o desenvolvimento de atividades didético-pedagbgicas,
especialmente aquelas desenvolvidas em espacos naturais, torna-se um
importante aliado nos processos de ensino e aprendizagem docente.

Entre esses espacos, estdo as Unidades de Conservacao (UCs), que
sdo definidas como sendo

0 espaco territorial e seus recursos ambientais, incluindo as
aguas jurisdicionais, com caracteristicas naturais relevan-
tes, legalmente instituido pelo Poder Publico, com objetivos
de conservacdo e limites definidos, sob regime especial de
administracdo, ao qual se aplicam garantias adequadas de
protecdo (Brasil, 2000).



Apesar de apresentarem restricdes de interacdo entre humanos
e as demais espécies e com a paisagem, as UCs, como as incluidas na
categoria “Parque Nacional” (e seus equivalentes Estaduais e Naturais
Municipais), permitem a visita com fins educativos, bem como a pesquisa
cientifica, desde que autorizadas pelo 6rgdo ambiental responséavel pela
unidade. Sendo assim, em muitas ocasiGes, podem ser uma alternativa de
grande viabilidade para atividades dos mais diversos cursos de graduacdo,
como cursos de Pedagogia.

As atividades educativas voltadas a educacdo ambiental, em UC, e
que podem ser aplicadas a partir dos Anos Iniciais, estdo a interpretacdo
ambiental, trilhas interpretativas, observacdo de fauna e trilhas sensoriais
(Meneghini; Moya-Neto; Guerra, 2007; McPhie; Clarke, 2020). Todas essas
atividades podem ter impactos positivos nas capacidades cognitivas,
memobria, beneficios fisicos e socioemocionais em educandos de diferen-
tes faixas etérias (Schutte; Torquati; Beattie, 2017; Tilmmann et al., 2018).
Como exemplo dessas praticas, tem-se atividades realizadas no Jhon Muir
Natural Historic Site - California, EUA (Lu, 2021); e na Reserva Natural do
Paul de Tornada - Caldas da Rainha, Portugal.

No Brasil, um exemplo é o Parque Nacional de Aparados da Serra
(PNAS), localizado entre os municipios de Cambara do Sul (RS) e Praia
Grande (SC) (Figura 1). Fundado em 1959, o parque possui uma area de
10.250,00 ha, esta em uma area de Mata Atlantica, com formacgdo vege-
tacional Ombréfila Mista e de Campos de Cima da Serra. No local, é pos-
sivel ver a encosta da Serra Geral, formagdo geolégica com cerca de 200
milhdes de anos, e visualizar o Canion Itaimbezinho (Figura 2), com 700
metros de profundidade (Brasil, 2018). O local ainda abriga algumas espé-
cies de animais e plantas ameacados de extingdo, como Amazona pretrei
(papagaio-chardo), A. vinacea (papagaio-de-peito-roxo), Puma concolor
(puma) e Araucaria angustifolia (pinheiro-brasileiro).
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Figura 1 - Localizacdo do Parque Nacional de Aparados da Serra,
entre os estados do Rio Grande do Sul e Santa Catarina, no sul do Brasil.

Localizagdo dos Parques

Farue Kaconal Se Aparados d) Sema e Pasgue Nacienal @3 Sems Geral

Fonte: ICMBIO

Figura 2 - Canion Itaimbezinho, Parque Nacional de Aparados da Serra,
Cambara do Sul, Rio Grande do Sul, Brasil.

Fonte: os autores.
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Essa UC disponibiliza atividades de educacgdo voltadas tanto para os
visitantes que buscam uma atividade de ecoturismo ou turismo de aventu-
ra como para escolas estaduais e municipais ou por Instituicdes de Ensino
Superior que buscam um turismo pedagdgico por meio de visitas com alu-
nos. Durante as visitas, sdo distribuidos materiais informativos destinados a
acoes educativas, em especial para alunos do Ensino Médio e Fundamental
(Ministério do Meio Ambiente, 2023). Outra acdo educativa desenvolvida no
parque é o Projeto Guarda-parque Mirim, em que educandos da rede basica
de ensino recebem materiais didaticos e jogos e realizam saidas de campo
nas trilhas do parque (Instituto Chico Mendes de Biodiversidade, 2023).

Ressalta-se que essa UC faz parte do territério do Geoparque Cami-
nho dos Canions. Os geoparques sao definidos e validados pela UNESCO
como territorios de divulgagdo cientifica que visam ao desenvolvimento
sustentavel de uma regido. Esse geoparque, validado no ano de 2017, tem
um territério composto por sete municipios: Cambara do Sul, Jacinto
Machado, Mampituba, Morro Grande, Praia Grande, Timbé do Sul e Torres.
Abriga ainda um total de oito UCs: Parque Nacional de Aparados da Serra,
Parque Nacional Serra Geral, Parque Estadual de Itapeva, Reflgio da Vida
Selvagem Ilha dos Lobos, Area de Protecdo Ambiental da Lagoa de Itape-
va, Area de Protecdo Ambiental da Serra do Silveirdo, Reserva Bioldgica
Estadual do Aguai e Reserva Particular do Patrimonio Natural Recanto do
Robalo. Todos esses fatores tornam o PNAS um local com altas potencia-
lidades para o ensino de ciéncias, nos mais diversos niveis académicos.

Destaca-se ainda, que, por se tratarem de areas naturais, podem
apresentar riscos e perigos, e as atividades didaticas nos locais devem ser
planejadas e organizadas, sempre que possivel em parcerias com profis-
sionais do turismo, em atividades caracterizadas como turismo pedago-
gico. Dessa forma, docentes poderdo focar seus esforcos no desenvolvi-
mento da atividade didatica de uma aula fora das salas de aula, enquanto
o profissional do turismo ird se responsabilizar pela viabilidade logistica
da atividade. Outrossim, ndo devem ser vistas por docentes, alunos e res-
ponsaveis como meros passeios, mas sim aulas formais multidisciplinares,
planejadas e estruturadas para serem realizadas fora da sala de aula.

193



194

Dessa forma, evidencia-se a importancia de se buscar a¢des peda-
gbgicas que permitam que docentes em formacdo inicial possam conhe-
cer presencialmente esta e outras UCs, sobretudo as que estdo inseridas
em geoparques, como o Aparados da Serra; o Parque Estadual da Quarta
Coldnia, integrante do Geoparque Quarta Colonia; e o Parque Natural Mu-
nicipal Pedra do Segredo - Geoparque Cagapava do Sul, ambos no estado
do Rio Grande do Sul. Também se faz necesséario que docentes estejam
habituados com o planejamento e execugdo de viagens de turismo peda-
gbgico, pois nem sempre sera possivel contar com o apoio de profissionais
de turismo. Com isso, o desenvolvimento de atividades didatico-pedago-
gicas pode ser um importante aliado nos processos de ensino e aprendi-
zagem de docentes em formagdo inicial, bem como de sua futura pratica
docente. Diante do exposto, o presente trabalho tem por objetivo analisar
uma atividade de saida técnica orientada ao Geoparque Caminhos dos
Canions, envolvendo pedagogos em formacdo inicial.

Este trabalho caracteriza-se como uma Atividade Interdisciplinar do
curso de Pedagogia que vem sendo desenvolvida desde 2011, Nesse sen-
tido, as visitas técnicas configuram-se como uma das estratégias para es-
timular atitudes interdisciplinares por parte dos académicos. Nesse caso,
o foco é nas demandas socioambientais para que, a partir dessa perspec-
tiva, os futuros profissionais adquiram uma formacdo que os subsidie a
pensar e implementar acdes cabiveis para a melhora dos problemas am-
bientais da atualidade. A atual e futuras realidades ambientais e educa-
cionais sdo complexas e, por isso, ha a necessidade de realizar estudos
com ética interdisciplinar. Segundo Fazenda (2008), a interdisciplinaridade

11 Tramas de Francisco (2011), Curtapedagogia (2012), Pequeno Principe e Pro-
postas didatico-pedagogicas (2015), Regido das Missdes do RS: pelas rotas do
tempo, do espaco, da vida e da cultura (2017), Serra Galcha: pelas rotas do
tempo, do espaco, da vida e da cultura (2018); Pelotas: pelas rotas do tempo,
do espaco, da vida e da cultura (2019). Neste texto, o foco é na Ultima edicdo
da Atividade Interdisciplinar intitulada: Campos de cima da serra e regido das
horténsias: pelas rotas do tempo, do espaco, da vida e da cultura (2022), mais
especificamente o territério do Geoparque Caminho dos Canions, Rio Grande
do Sul (RS), Brasil.



é uma “nova atitude diante da questdo do conhecimento, de abertura a
compreensdo de aspectos ocultos do ato de aprender e dos aparente-
mente expressos, colocando-os em questdo. Exige, portanto, na pratica,
uma profunda imersdo no trabalho cotidiano” (p. 119). Logo, propostas
interdisciplinares por meio de visitas técnicas colaboram para a consoli-
dacdo de uma formacdo que rompa com a fragmentacao do ensino, pro-
vocando a construcdo de novos ambientes de aprendizagem no campo
de atuacdo profissional.

METODOLOGIA

Esta pesquisa tem carater de Pesquisa Participante (Lakatos;
Marconi, 2005) e estd estruturada em Trés Momentos Pedagogicos
(Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2002). Os participantes foram os li-
cenciandos em Pedagogia da Universidade Franciscana, RS.

Para tanto, previu-se a visita técnica no territério do Geoparque
Caminho dos Céanions, Rio Grande do Sul (RS), Brasil. Segundo, os es-
tudos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), uma proposta in-
terdisciplinar necessita basear-se em trés momentos pedagdgicos
definidos por problematizacdo inicial (sensibilizagdo), organizacdo do
conhecimento (aprofundamento dos estudos) e aplicacdo do conhe-
cimento (sistematizacdo e socializacdo). Nessa atividade, o Primeiro
Momento da sensibilizacdo ocorreu por meio de indagacdes aos aca-
démicos referentes aos seus proprios conhecimentos prévios a res-
peito de geoparques, UCs e experiéncias pedagbgicas em tais locais.
Na oportunidade, também foram sensibilizados a pensar atividades
em espacos ndo escolares. Além disso, os licenciados foram questio-
nados a respeito de quais atividades eles poderiam realizar com seus
futuros educandos para o desenvolvimento da EA. O Segundo Momen-
to, que diz respeito ao aprofundamento dos estudos, foi realizado por
meio de explanacdes referentes aos aspectos do territorio do geopar-
que, como elementos naturais (clima, relevo, fauna e flora), origem e
cultura dos povos que compdem a regido.
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Os estudos prévios relacionados as disciplinas do curso de Pedago-
gia também subsidiaram os académicos para a compreensdo do que es-
tava sendo explorado na visita técnica e para a sistematizacdo de estudos
posteriores, 0s quais caracterizaram o Terceiro Momento (sistematizacdo
e socializacdo dos conhecimentos). Nessa etapa, os participantes tiveram
de destacar saberes acerca da biodiversidade, arte, cultura, literatura e
aspectos histérico-geogréaficos do local de estudo.

A analise dos documentos produzidos pelas participantes foi feita
por meio da Analise de Conteldo, de Bardin (2016).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Primeiro Momento (Sensibilizacdo)

Na primeira etapa, caracterizada como o primeiro momento peda-
gbgico, os professores e a coordenagdo do curso de Pedagogia apresenta-
ram e discutiram a proposta da Atividade Interdisciplinar. Nesse momen-
to, ocorreram as orientages e os encaminhamentos de estudo junto as
disciplinas integrantes do semestre. Os académicos foram organizados
em grupos para iniciar as pesquisas, estudos e sistematiza¢des acerca da
tematica. Também foi marcada a data da visita técnica até o Geoparque
Mundial da UNESCO Caminhos dos Canions, bem como o cronograma das
atividades com as datas de entrega dos trabalhos e da socializagao.

Segundo Momento (Organizacdo do conhecimento)

Essa etapa se desenvolveu a partir do planejamento das disciplinas
do semestre e da trilha contemplativa. A atividade visou trabalhar com os
académicos conhecimentos gerais a partir do estudo de temas que envol-
vessem regides do estado do Rio Grande do Sul, incentivando o registro e
a reflexdo do objeto de estudo por meio do uso da linguagem fotogréfica e
escrita, enfocando trés categorias essenciais para a exploracdo dessas re-
giGes. A primeira relacionada aos aspectos da Biodiversidade (fauna, flora
e ambiente); a segunda, as caracteristicas artistico-culturais envolvendo
a arte, a cultura e a literatura do local; a Ultima, a anélise da paisagem,



sobre seus aspectos naturais e sociais, abrangendo a visualizacdo de evi-
déncias espaco-temporais (Santos; Scremin; Vestena, 2020); sumarizadas
no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 - Categorias essenciais para a explora¢do do
territério do Geoparque Caminhos dos Canions.

DIMENSOES CARACTERIZAGAO

A dimensdo biodiversidade envolve aspectos relacionados a flora, fauna e

ao ambiente. Animais: espécies com seus nichos e habitat (ninhos de aves,
pegadas, penas, esqueletos e outros materiais que contextualizam o habi-
L i tat). Vegetais: arvores em geral, plantas epifitas, gramineas, samambaias,
Biodiversidade ) L ;
musgos, orquideas, bromélias, 6rgdos vegetais, como flores, frutos, semen-
tes, rafzes). Ambiente: imagens de rochas, rios, lagos, cachoeiras, campos,
plantacGes em area rural ou de produgdo, ambientes urbanos, edificacGes,

estradas, ruas etc. com ou sem a presenga humana e de outros seres vivos.

A dimensdo arte, cultura e literatura envolve os aspectos relacionados ao

patrimdnio artistico e cultural, material e imaterial da humanidade
Arte, Culturae ) o ) )
i como a arquitetura, com suas influéncias europeias e locais, presentes em
Literatura ) o -
templos, moradias, utensilios de trabalho, esculturas, adornos, design de

objetos etc.

Essa dimensdo histérica e geografica compreende a analise da paisagem,
seus aspectos naturais e sociais. O trajeto de deslocamento entre o mu-
nicipio de Santa Maria até o local de estudo com paisagem composta de
oL aspectos cartograficos (mapa do local), aspectos fisico-naturais
Historicas e , N ) . .
. (forma de relevo, cursos d'dgua, formagGes vegetais, tipo de clima),
Geograficas . .. L o L
aspectos socioeconomicos e culturais (étnicas, atividades econémicas
predominantes, gastronomia), aspectos histéricos (monumentos, prédios

religiosos, museus, nomes de ruas) e aspectos ambientais (cenarios de

preservacdo e de degradagdo do ambiente).
Fonte: os autores.

Nesse processo, os académicos foram orientados a realizar regis-
tros fotograficos do lugar que estavam explorando, nesse caso a regiao
dos Canions a partir das trés dimensdes, as quais foram estudadas antes
da visita técnica. Apos as explanacoes e visita ao centro de visitantes, os
participantes realizaram uma trilha contemplativa para observacao da
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fauna, flora e paisagem. Na ocasido, por questées de seguranca e tem-
po, optou-se por percorrer a Trilha Mirante do Vértice - Cachoeira Véu da
Noiva. Essa trilha tem extensdo de 2.6 km, com um percurso considerado
facil, tendo mirantes para o canion Itaimbezinho, abrangendo areas de flo-
resta e de campo (Prancha 1).

Prancha 1 - Atividades do segundo momento pedagbgico, Parque Nacional de
Aparados da Serra, Cambara do Sul, Rio Grande do Sul, Brasil.

BEM-VINDD
PARCUE NACIONAL
DEAPARADOS

DA SERRA

Ren ol i @)




G H
Legenda: A - Parque Nacional de Aparados da Serra; B - Centro de Visitantes;
C-Canion Itaimbezinho; D - Participantes da Atividade;
E - Araucaria angustifolia (pinheiro-brasileiro); F - Cariama cristata (seriema);
G - Floresta Ombrofila Mista_ H - Campos de cima da serra.
Fonte: os autores.

Terceiro Momento (Sistematizacdo e socializacdo dos conheci-
mentos)

Apds a segunda etapa, j& na universidade, os académicos, sob
orientacdo dos professores que estavam atuando no semestre, seleciona-
ram de trés a cinco fotos que melhor caracterizasse uma das trés dimen-
soes especificadas e que pudesse inter-relacionar o elenco de disciplinas
que estivessem cursando. A atividade foi desenvolvida em grupos, e cada
grupo escreveu, sob coordenagdo de um(a) professor(a), um resumo no
modelo do Simpdsio de Ensino, Pesquisa e Extensdo (SEPE/UFN), com a
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interpretacdo das fotos selecionadas, inter-relacionado aos estudos das
disciplinas do semestre. Tais resumos foram socializados por meio de uma
Mostra (Figura 3).

Figura 3 - Cartaz de divulgacdo da Mostra de Atividade Interdisciplinar do
Curso de Pedagogia da Universidade Franciscana.

MOSTRA DE ATIVIDADE INTERDISCIPLINAR
CURSO DE PEDAGOGIA PRESENCIAL E EAD

' Dia: 12/12/2022
- Horario: 18h30min
- Modalidade: Hibrida

pepacocia  "UFN

Fonte: os autores.

A fim de exemplificar, extrairam-se excertos das atividades desen-
volvidas pelos licenciandos. Aqui é apresentado e discutido o discurso
presente no trabalho “Viagem de Estudos: sala de aula ao ar livre”, desen-
volvido por um grupo de quatro alunas.



Quadro 2 - Sintese das categorias de andlise.

CATEGORIZAGAO DO DISCURSO SINTESE DO DISCURSO

‘0 ato de viajar com inten¢do pedagdgica propicia aprender
sobre outros lugares, culturas, histérias, arte, geografia,
o modos de vida, costumes”

Sensibilizagdo
“conhecer um lugar perto de nés contribui, para que nos

sintamos pertencentes a este local”.

“a viagem proporcionou um melhor entendimento de al-
guns conceitos histéricos e geograficos, como espago,
tempo, lugar, identidade, cultura, pertencimento, poder,
Possibilidade didatica territorio, paisagem, cidadania”.

“uma contribuicdo importante na nossa formagcdo como

pedagogas é o uso de aulas de campo”.

“Sendo assim, espaco-temporal é aquele recorte feito den-

tro de um contexto historico a ser analisado”.

“O tempo histérico é uma sucessdo de eventos narrados e
dispostos em sequéncia temporal”.

Contelido
“a organizacdo espaco/tempo é fundamental para a apren-
dizagem e deve ser trabalhada em sala de aula. Essa abor-
dagem privilegia o trabalho de campo, as entrevistas, a
observacdo, o desenvolvimento de analises e de argumen-

tacOes, de modo a potencializar descobertas e estimular o

pensamento criativo e critico”.
Fonte: os autores.

Os relatos das discentes indicam uma efetividade da abordagem
didético-pedagogica da atividade, pois sinalizam uma compreensdo de
conceitos histérico-geograficos tedricos; a potencialidade de atividades
fora das salas de aula para a sensibilizacdo e aproximacdo de alunos ao
conteldo; potencialidade para a complementacgéo da prépria formacao,
enquanto licenciando. Dessa forma, a pratica de ensino desenvolvida na
atividade foi capaz de mediar a aprendizagem das alunas nos aspectos
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referentes a biodiversidade (fauna, flora e ambiente), as caracteristicas
artistico-culturais envolvendo a arte, a cultura e a literatura do local, e a
compreensdo da paisagem em seus aspectos naturais e sociais e de evi-
déncias espaco-temporais.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A atividade interdisciplinar por meio da visita técnica orientada
constituiu-se uma experiéncia instigadora e desafiadora, uma vez que se
buscou um ambiente de ensino e aprendizagem fora da institui¢do. A ini-
ciativa contemplou o coletivo do curso de Pedagogia (docentes e discen-
tes), provocando a associacdo de fundamentos tedrico-praticos construi-
dos ao longo das vivéncias formativas do préprio curso.

A partir da proposta do curso de Pedagogia, foi possivel eviden-
ciar que, para melhor otimizar uma viagem de estudos, é preciso que
se faca uma prévia organizacdo didatico-pedagbgica, perpassando
momentos de sensibilizacdo, aprofundamento e consolidagcdao dos co-
nhecimentos. Para esse fim, a abordagem metodologica interdiscipli-
nar é bem-vinda porque possibilita desenvolver ambientes educativos
que primam pela coletividade.

Portanto, atividades de saidas técnicas orientadas sdao essen-
ciais a formacdo do Pedagogo, visto que é um recurso dinamizador dos
processos de ensino e de aprendizagem e, ao mesmo tempo, consti-
tuem um suporte de experiéncias fundadas no planejamento didatico
dos docentes de modo interdisciplinar. Assim sendo, por meio desse
tipo de atividade, é possivel incitar nos estudantes a reflexdo e a acdo
por meio da problematizacdo da realidade. Desse modo, saidas técni-
cas orientadas a exemplo da proposta ao Geoparque Caminhos dos
Canions tém o potencial de ampliar o patrimonio de experiéncias pro-
fissionais dos futuros docentes.
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ATIVIDADE LUDICA COMO (AUTO)FORMACAO

Larissa Santos Marques
Janilse Fernandes Nunes
Denize da Silveira Foletto

INTRODUGAO

Brincar é uma das atividades mais importantes na infancia. As brin-
cadeiras sdo fundamentais para o desenvolvimento do raciocinio légico,
memoria, criatividade e resolucdo de problemas. Brincar ajuda a crianga
a desenvolver habilidades motoras, como forca, equilibrio e coordenacao,
ao mesmo tempo que se diverte. As brincadeiras também contribuem
para a socializacdo, aumentando a autoestima, melhorando o humor e
promovendo o autocontrole.

Brougere (2010) evidencia o quanto os aspectos culturais e sociais es-
tdo envolvidos nas brincadeiras. O autor refere que é preciso romper com o
mito da brincadeira natural, pois, segundo ele, “a crianca esté inserida, des-
de 0 seu nascimento, num contexto social e seus comportamentos estao
impregnados por essa imersdo inevitavel. Ndo existe na crianca uma brin-
cadeira natural” (Brougere, 2010, p. 97). Em outras palavras, compreende-se
que a brincadeira na infancia é um processo de relacées e, portanto, cultu-
ral. A brincadeira envia para as criancas estimulos do meio social e faz com
que elas imitem as pessoas e transformem objetos em outros.

Em linha convergente, Negrine (2014, p. 206) também reflete sobre o
brincar na infancia e diz que, em qualquer idade, “é um evento indutor de
producdo e de circulacao de endorfinas. Se por um lado o brincar tem inte-
grantes socioculturais e é prazeroso na sua esséncia, por outro, tem o mais
relevante ingrediente biologico que é a produgédo e circulagdo de endorfi-
nas”. Ou seja, o brincar, por meio da representacdo simbélica, representa
um efetivo nutriente para o corpo em todos os aspectos: psicolégico, fisico,
bioldgico e social, porque a crianca se expressa diante do mundo, expde
seus sentimentos e emoc¢oes de uma forma espontanea. As brincadeiras,
além de criar oportunidades para a crianca aprender a controlar suas emo-
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¢Oes e se comunicar, favorecem o desenvolvimento da capacidade de con-
centracao e de resolugdo de problemas.

Borba (2007, p. 12) também contribui com a discussdo referindo que
“a brincadeira é uma forma privilegiada de interacdo com outros sujeitos,
adultos e criangas, e com 0s objetos e a natureza a sua volta”. Dessa forma,
ao olhar o brincar das criangas, percebe-se o processo de socializacao.
Nesse contexto, pode-se afirmar que as brincadeiras coletivas favorecem
a interacao social e desenvolvem a capacidade de lideranca, cooperacdo
e divisdo, ja as brincadeiras individuais colaboram com a imaginacdo e a
independéncia, estimulando a descoberta de habilidades.

Partindo dessas concepcdes, o presente artigo apresenta como
temética o brincar na infancia e tem por objetivo refletir sobre a impor-
tancia do lUdico na infancia, pois é nessa fase e por meio da brincadeira
que a crianga constréi o conhecimento. Ao criar e recriar em seu peque-
no universo, a crianca vivencia infinitas possibilidades de imaginagao.
De acordo com Brougere (1997, p. 15), “o brinquedo estimula a brincadei-
ra ao abrir possibilidades de acGes coerentes com a representacao”, ou
seja, a0 manipular os objetos, a crianca institui sentido e significado a eles.
O autor concebe a infancia como um momento de apropriacdo de ima-
gens e representagdes diversas da cultura. Ele relaciona brinquedo a cul-
tura, e percebe o brinquedo como produto de uma sociedade com tra-
cos culturais singulares. Ao brincar, a crianca entra em um processo de
socializacdo que permite a ela apoderar-se dos cédigos culturais dessa
sociedade. Neste texto, apresentam-se reflexdes importantes sobre como
o ludico influencia na vida e na socializacdo da crianca.

O artigo emergiu ap6s a concretizagdo de uma atividade lUdica pro-
posta as alunas do curso de Pedagogia da Universidade Franciscana (UFN),
de Santa Maria, RS, no ambito das disciplinas “Ludico e Criatividade I” e
“Ensino de Lingua Portuguesa”. A atividade consistiu na confeccao de um
vestido literario “contador de histérias”. Nessa proposicdo de fazer o vesti-
do, teve-se a intencao de que as estudantes rememorassem as melhores
lembrancas das suas brincadeiras favoritas na infancia. O vestido literario
transformou-se no cenario para a narracao de como foi o brincar de cada
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uma. A atividade foi fundamentada pelo livro Simbolismo e jogo, de Airton
Negrine (2014), bem como em artigos e autores que tratam sobre a tema-
tica do brincar na infancia.

Este trabalho tem cunho autobiogréfico, pois a escrita é resultado
da histéria de vida e do contexto histérico social em que vive a autora, sen-
do fundamental para compreender quem se é e pensar sobre o estar de
cada um no mundo. Em relacdo a isso, Névoa e Finger ressaltam que as
histérias de vida e 0 método (auto)biogréafico entregam-se no “movimento
actual que procura repensar as questdes de formacdo, acentuando a ideia
de que “ninguém forma ninguém” e que a formacdo € inevitavelmente um
trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida” (2010, p. 116). Diante disso,
é possivel afirmar que o estudo autobiografico é uma construcdo entre o
pessoal e o social. O individuo produz conhecimento sobre si, sobre os
outros e o seu contexto diario.

Josso (2004) ressalta que a pesquisa autobiografica consiste em re-
tomar fatos, memarias de situacles e acontecimentos que fizeram parte da
infancia. Nesse sentido, relembra que, como uma “metodologia de Pesquisa-
-Formacao, as histoérias de vida, ao serem narradas, colocam a propria pessoa,
simultaneamente, na condicao de objeto e sujeito da pesquisa” (p. 41).

A partir daqui, apresenta-se a metodologia adotada no artigo.
Logo apos, consta o desenvolvimento. A seguir, sdo apresentadas e discu-
tidas as etapas do trabalho. Para concluir, anunciam-se as consideracdes
finais em que se caracteriza a contribuicdo da atividade lidica como pos-
sibilidade de (auto)formacdo para o pedagogo.

METODOLOGIA

O ensino por meio da investigacdo cientifica possibilita a vivéncia,
a reflexdo, o compreender e a inferéncia diante de algo que se apresenta.
A pesquisa, ao proporcionar interagdo aos envolvidos, contribui para a re-
flexdo sobre a préatica pedagdgica de todos.

Este trabalho tem abordagem qualitativa, ja que permite explorar
a realidade da pessoa, o que se torna algo ndo mensuravel. Conforme
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Flick (2009, p. 20), “a pesquisa qualitativa é de particular relevancia ao es-
tudo das relacdes sociais devido a pluralizacdo das esferas de vida”. Dessa
maneira, a preocupacao neste tipo de pesquisa é retratar a complexidade
de uma situacao particular, focalizando o problema em seu aspecto total.

Trata-se de uma prética pedagbgica com base na pesquisa autobio-
grafica, porque consiste em resgatar trajetérias da infancia.

[..] por um lado ela permite identificar as caracteristicas
seguidas pelos formadores (uma categoria profissional que
ainda ndo esté institucionalizada) na sua prépria dindmica
de formacdo e na aquisicdo de competéncias técnicas es-
pecificas a funcdo que desempenham; por outro lado, ela
facilita a definicdo dos saberes e das formagdes mais ne-
cessarias para o exercicio da funcdo de formador (N6voa;
Finger, 2010, p. 26)

Em outras palavras, é necessario entender o percurso de cada um
até tornar-se docente. Ou seja, o trabalho autobiogréafico, porque invoca a
reflexdo e provém de uma tomada de consciéncia, possibilita um aprofun-
damento de analise voltada ao que cada um pode fazer sobre sua forma-
cdo. A formacdo acontece na esteira das relaces tanto com aquelas pes-
soas que se distanciaram como com as que acompanham os momentos
atuais. Essas ajudam a descobrir o que é importante aprender para que o
sujeito possa se tornar competente e dar os sentidos e significados que a
vida precisa e merece. Diante disso, pode-se dizer que a formacdo se apro-
xima de um processo de socializagdo, em que os diferentes contextos se
constituem em redes relacionais complexas e de fontes de conhecimento.

Diante disso, este artigo tem por objetivo refletir sobre a impor-
tancia do ludico na infancia a partir da proposta de atividade lUdica
as estudantes do curso de Pedagogia da Universidade Franciscana, de
Santa Maria, RS. Com a atividade de confeccdo de um vestido literario
“contador de historias”, teve-se a intencdo de fazer com que as alunas



rememorassem as melhores lembrancgas das suas brincadeiras favoritas
na infancia. O vestido literario foi o cenario para a narragcdo de como foi
o brincar de cada uma.

A atividade lUdica desenvolvida teve quatro etapas: a) levantamento
e estudo de referenciais tedricos; b) registro autobiografico sobre as brin-
cadeiras da infancia da autora, a luz dos pressupostos teéricos da ludici-
dade; ¢) confeccdo do vestido literario “contador de histérias”, transpondo
a histéria do brincar da autora para o vestido; d) pratica da atividade com
criancas. Essas etapas sdo apresentadas na sequéncia deste texto.

A contacdo da histéria ocorreu em um colégio da rede particular,
localizado em Santa Maria, RS. A escolha por essa instituicdo se deu em
virtude de a autora integrar o grupo como auxiliar, em uma turma de ber-
cério (faixa etaria em torno de 3 anos) com 19 criancas.

Como referencial tedrico para embasar este trabalho, utilizou-se au-
tores como Novoa e Finger (2010), Josso (2004), Flick (2009), Borba (2007),
Brougere (2010) e Negrine (2014). N6voa e Finger (2010) tratam da ques-
tdo sobre o registro (auto)biogréafico feito por professores. Além disso, in-
formam que hoje ndo é possivel separar o eu pessoal do eu profissional.
Josso (2004) contribui com o didlogo quando aborda o quanto a narragdo
de histérias de vida transforma o sujeito que narra.

Flick (2009) traz a tematica da introducdo a pesquisa qualitativa.
De acordo com Flick (2009, p. 25) “a pesquisa qualitativa ndo se baseia em
um conceito tedrico e metodoldgico unificado”, ou seja, essa pesquisa traz
abordagens da realidade da pessoa.

Angela Borba (2007) apresenta a brincadeira como conhecimen-
to de cultura na perspectiva da Educagdo Infantil. Do mesmo modo,
Brougere (2010), em seu livro Brinquedo e cultura, retrata o brinquedo in-
serido em um sistema social de significados que remetem a elementos do
real e do imaginario das criangas. J& Negrine (2014) contribui com o assun-
to referindo o quanto o jogo na brincadeira contribui para o desenvolvi-
mento da crianca.
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LEMBRANGAS DE UMA INFANCIA BRILHANTE

Ao fechar os olhos, lembro-me'? de cada detalhe da minha infan-
cia e das brincadeiras que desfrutava. Venho de uma familia composta
por cinco irmaos, sendo eu a cagula. Brincava muito com minha irm3,
dois anos mais velha que eu. Até meus quatro anos de idade, morava-
mos em uma casa onde ndo havia patio. Entdo, fui acostumada a brincar
dentro de casa.

Quando eu tinha quatro anos de idade, mudamos para uma casa
pequena, mas que havia um patio grande, que eu podia explorar correndo,
pulando e saltando. Nesse local, ia testando as dificuldades, os equilibrios,
as percepcdes de espacos. Segundo Negrine (2014), é nos espacos abertos
que as criancas sobem, descem, ou seja, elas experimentam e realizam
uma infinidade de atividades e conhecem muito bem suas capacidades.
Dessa forma, a crianca sente-se livre para desfrutar de seus potenciais e
adquirir novas experiéncias.

Quando todos os meus irmdos estavam na escola, ndo havia com
quem brincar. Minha mae passava o dia com suas tarefas de casa e meu
pai trabalhava todo dia. Sendo assim, acabava brincando sozinha na com-
panhia das bonecas. Conforme Brougere (2010, p. 38), “a boneca é, antes
de tudo, espelho da infancia, sempre uma representacao relacionada a in-
fancia [..]”. Assim, a boneca é uma representacdo humana, na qual muitas
criangas acabam se inspirando. Por isso, segundo o autor, a brincadeira
humana esta vinculada ao contexto social e cultural. Entéo,

é preciso, efetivamente, romper com o mito da brincadei-
ra natural. A crianca esté inserida, desde o seu nascimento,
num contexto social e seus comportamentos estdo impreg-
nados por essa imersdo inevitavel. Ndo existe na crianga
uma brincadeira natural. A brincadeira é um processo de re-
lacdes interindividuais, portanto de cultura. E preciso partir
dos elementos que ela vai encontrar em seu ambiente ime-
diato, em parte estruturado por seu meio, para se adaptar

12 A histéria de vida da autora é narrada em primeira pessoa.



as suas capacidades. A brincadeira pressupoe uma aprendi-
zagem social (Brougére, 2010, p. 97).

Os brinquedos que tinhamos eram doados por uma amiga de mi-
nha mae, pois meus pais tinham renda para comprar somente o que era
necessario para nés. Recordo-me que minhas panelinhas eram potes de
margarina, copos descartaveis, colher de cozinha ou fazia simplesmente
de um galho, uma colher. Adorava brincar na terra usando folhas, galhos,
pedras, entre outros materiais, tudo para fazer bolos, brigadeiros e outros.

Quando entrei na escola, aos cinco anos de idade, as brincadei-
ras tornaram-se coletivas, ou seja, precisdvamos pensar de forma plural.
Na escola, brincavamos muito de pega-pega, esconde-esconde, policia
e ladrdo, pulavamos cordas, passa anel, amarelinha, brincavamos muito
na pracinha que havia no local. Nesse sentido, para Negrine (2014, p. 86),
“o significado simbdlico do jogo ndo varia apenas de um espaco para ou-
tro; 0 que varia sao os objetos que a crianca utiliza para representar, ou a
expressividade motriz que ela experimenta ao jogar”. Em outras palavras,
compreende-se que a atividade lUdica desenvolve na crianca diferentes
habilidades, como a atencdo, o tratar com o outro, suas expectativas.
Além disso, ela vivencia a frustracdo da perda e a alegria da vitéria.

Recordo-me que todos o0s anos a escola levava professores, funcio-
narios, alunos e alguns responsaveis de alunos para um encontro chama-
do retiro. No lugar onde acontecia esse encontro, havia muitas arvores e
animais, como macaco, cavalo, porco. Era um dia inteiro de muita diver-
sao. Nesse contexto, Borba (2007) afirma que a brincadeira é uma forma
privilegiada de interagdo com os sujeitos, com 0s objetos e a natureza.
A brincadeira, por sua vez, cria lacos de solidariedade e de comunhao en-
tre os individuos que dela participam e assume importancia fundamental
como forma de participacdo social.

Segundo Borba (2007, p. 12), “se entendermos que a infancia é um
periodo em que o ser humano esta se constituindo culturalmente, a brin-
cadeira assume importancia fundamental como forma de participacao
social e como atividade que possibilita a apropriacdo, e ressignificacdo e a
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reelaboracdo da cultura pelas criancas”. Assim, brincar é uma importante
experiéncia de cultura e um complexo processo interativo e reflexivo com
a interagdo de outras criancas. Amplia os conhecimentos da crianga sobre
0 mundo e sobre si mesma.

Nas noites, principalmente chuvosas, eu adorava brincar de ser pro-
fessora. Pegava revistas velhas e fazia delas os cadernos dos educandos.
Em minhas maos, segurava um livro, ditava o conteldo ou mostrava as
ilustracOes. Ainspiracdo para essa brincadeira partia da minha professora
do 3° ano do Ensino Fundamental. Além disso, escrevia em um guarda-
-roupa branco com giz de cera ou até mesmo com lépis de cor, fazendo de
conta que era o quadro-negro. Por intermédio dessas brincadeiras, via-me
reproduzindo o que minha professora fazia com tanto amor e dedicacao.
Com base nisso é que se concorda com Friedmann (1996, p. 71) quando
diz que o brincar é

é uma acdo considerada ludica no qual trabalha na crian-
¢a seu desenvolvimento cognitivo, motor, social e afetivo,
principalmente por ser uma agdo no qual proporciona a
socializacdo e interagcdo com outras criancas, estimulando
consecutivamente a autonomia, curiosidade, criatividade,
raciocinio, ou seja, ela aprende brincando, se divertindo,
pois, a brincadeira proporciona as criangas uma aprendiza-
gem alegre e prazerosa.

O brincar na infancia é, entdo, uma atividade lUdica que desperta o
prazer e ajuda na construcdo da identidade do ser. As brincadeiras contri-
buem para que a crianga dé o primeiro passo para a aprendizagem, pois,
dessa forma, ela ira criar e recriar brincadeiras na interagdo com outros.

Assim, a partir do exposto, pode-se afirmar que as brincadeiras da
infancia levam o sujeito ao autoconhecimento e a autoformacdo. O que
leva a fazer essa afirmacdo é a oportunidade de recordar, na vida adul-
ta, momentos importantes da infancia e refletir sobre as escolhas feitas
até o momento presente, sejam elas certas ou ndo, e as escolhas futuras.
E a oportunidade de elaborar uma compreenséo sobre o percurso de vida,



por meio da retrospectiva da infancia, numa tentativa de tornar-se prota-
gonista do préprio processo de formacgdo.

VESTIDO LITERARIO CONTADOR DE HISTORIAS: DA CONFECCAO
A PRATICA PEDAGOGICA

Ao pensar no vestido literario, fez-se um esboco de como ele se-
ria. Ao longo do tempo, decidiu-se que, além de fazer um vestido, ele teria
uma saia a mais. Entdo, em uma manhg, foi-se a procura do melhor tecido
para a confeccao da peca. Um tecido que ndo amassasse parecia ser o
ideal e, na loja, a autora encantou-se ao se deparar com a variedade de
tecidos, estampas e cores.

Depois de analisar os tecidos, optou-se pelas cores quentes -
vermelho, amarelo e laranja - e a outra cor escolhida foi o cor-de-rosa.
Ao pensar na historia a ser apresentada, o cor-de-rosa foi a escolhido para
contar as brincadeiras que a autora brincava em casa, sendo elas: pane-
linhas, bonecas e professora. Decidiu que, na outra saia, as brincadeiras
vivenciadas na escola eram as que seriam contadas. Dessa forma, as co-
res quentes retratariam as cores da escola, onde a autora estudou toda
sua infancia. As brincadeiras que a pesquisadora preferiu contar em seu
vestido foram: pular corda, amarelinha, jogar bola, pois foram essas que
deixaram marcas profundas em sua vida.

A prética do vestido literario foi apresentada para as criangas com
faixa etéria de trés anos. A historia foi contada em um saldo, onde havia
um palco, e as criancas sentaram-se ao redor do vestido para que visuali-
zassem de perto as imagens. No decorrer da historia, a contadora ia cami-
nhando por entre as criancas mostrando cada detalhe que havia no vesti-
do. As criancas adoraram, queriam pegar os desenhos e brincar com eles.

Vale lembrar que a saia era sobreposta, ou seja, consistia em
duas partes, uma acima da outra. Os olhos das criancas comecaram
a brilhar quando a primeira saia foi tirada e, logo apds, surgiu outra
saia para que a contacdo prosseguisse, s6 que agora acerca da his-
téria das brincadeiras realizadas em casa. Seus olhares espantados,
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suas bocas entreabertas, eram de surpresa, encantadas faziam per-
guntas frequentemente. Elas adoraram os desenhos confeccionados
pela autora em E.V.A e demonstraram interesse em leva-los para casa.

Nessa tarde de sol, destinada a contacdo, as criancas estavam ani-
madas e ansiosas para ouvirem a historia. Aemocdo tomou conta da autora,
porque foi muito gratificante mostrar uma infancia feliz, a qual foi rodeada
de pessoas importantes para a autora. Uma infancia repleta de aprendiza-
gem, de amor, carinho e experiéncias.

O encanto gerado pela contagdo de historias e o universo do ima-
ginario é fantastico. De acordo com Brougéere (2010), a crianca aprende
a brincar convivendo com as pessoas: “Ela aprende, justamente, a com-
preender, dominar, e depois produzir uma situacdo, especifica, distinta
de outras situacdes” (Brougere, 2010, p. 105). Trata-se, portanto, de um
aprendizado social. Assim, a atividade lUdica desenvolvida foi uma prética
que proporcionou um aprendizado significativo tanto para a autora como
para as criancas. Além disso, possibilitou momentos de partilha, de recor-
dacdes e de interacdo.

Assim, a contagdo de histérias, além de ser um momento méagico e
de descontracdo, exerce o papel de proporcionar, em especial ao futuro
pedagogo, a oportunidade de vivenciar na pratica, parte da formagao do-
cente. Conforme Josso (2010, p. 71), “formamo-nos quando integramos na
nossa consciéncia, e nas nossas atividades, aprendizagens, descobertas
e significados efetuados de maneira fortuita ou organizada, em qualquer
espaco social, na intimidade com nds proprios ou com a natureza”.

Ao refletir sobre a autoformacao e a formacéo de professores é es-
sencial entender o percurso de como o educador se constitui. Aprende-
-se a ser professor, sendo (Isaia, 2006). Ou seja, para ser docente é preci-
so vivenciar a docéncia enfrentando todos os desafios que existem e que
existirdo. Conforme Isaia (2006), aprender a ser professor implica pensar e
refletir sobre as atividades docentes tendo como eixo orientador a préatica
reflexiva. Nessa perspectiva, a formacdo do docente deve ser concebida
como uma construcdo coletiva, pois, de acordo com a autora, a aprendi-
zagem docente ocorre na equacgao de trés processos, que sdo: o formativo,



o desenvolvimento profissional e a docéncia, compreendendo que cada
um deles exige um professor aberto, reflexivo, flexivel e receptivo a novas
maneiras de se constituir professor no que se refere aos conhecimentos
especificos, pedagogicos e profissionais que se ddo no imbricar de a¢des
auto, hétero e interformativas (Isaia, 2007). Portanto, a formacdo docente
ndo é um processo solitario, mas sim, um processo coletivo, composto por
diferentes vozes, vivéncias e experiéncias do professor, que podem ser ob-
servadas tanto no contexto pratico, do cotidiano como no contexto teori-
co. Assim, ainda segundo Isaia (2006), o professor é capaz de compreender,
reconstruir e transformar o que foi experienciado em uma nova acao.

Como visto, a exposicao de experiéncias e a troca de ideias num es-
paco diversificado, em que a formacdo pessoal e profissional do professor
se imbricam de modo que se constitua em trajetérias de formacao, se tra-
duzem no desenvolvimento de um ser docente reflexivo. Em relacdo a isso,
Cunha (2010) corrobora ao dizer que é um engano entender o exercicio da
docéncia como acao estatica ou permanente, pois essa movimentacao
implica mudancas, acordos entre os sujeitos envolvidos. Assim, é primor-
dial observar que existe uma necessidade cada vez maior de compartilha-
mento entre todos. Parece claro, entdo, que a formacdo e a autoformacao
perpassam por uma busca individual, subjetiva e coletiva, intersubjetiva.

Oliveira (2011) defende que a formacdo assume uma relagdo tem-
poral quando mexe com as lembrancas e imagens passadas e que sdao
reconstruidas no presente. Por meio das narrativas, pode-se conhecer a
producdo e os deslocamentos de sentido. A memoria, segundo a autora,
é a mola propulsora para tecer as vivéncias, para criar subjetividades e
perspectivas de formagao.

Em consonancia, Ferry (2004) assegura que a formacdo é diferen-
te de ensino e aprendizagem, ou seja, 0 ensino e a aprendizagem sdo su-
portes da formacdo, mas ndo constituem a formacdo em si. Dessa forma,
dispositivo de aprendizagem e dispositivo de formacdo estdo imbricados,
pois a aprendizagem esta fundida ao fenémeno complexo da formacao.
A aprendizagem é um dos fatores fundamentais da formacdo, contudo
a formacgdo ndo se reduz ao processo de aprendizagem simplesmente.

217



218

Nesses termos, infere-se que a formacdo “puxa” a aprendizagem para
uma dimensdo que ndo se reduz somente a memoria, ao perceptivo ou ao
intelectual, como é comum encontrar nos cenarios educacionais (Foletto,
2017). Nesse contexto de aprendizagem e sua relagdo com a problematica
da formacao, vale referir que

a questdo do sentido do processo de aprendizagem néo
reenvia apenas para o trabalho de articulagdo com o
universo das referéncias do pensamento e da ac¢ao dos
aprendentes em termos de significacdo e de projecto.
Ela reenvia também para a questdo das finalidades do
processo e para o que estd em jogo na aprendizagem para
pessoa... A compreensdo pelo préprio aprendente das di-
ndmicas que constituem o seu processo de formacdo da
aos processos de aprendizagem e de conhecimento uma
“consisténcia”, uma “coluna vertebral” que reforca a ener-
gia psiquica e afectiva do aprendente, o seu sentimento
de coeréncia e a sua disponibilidade para a aprendizagem
propriamente dita... Para o aprendente, compreender o
que estd em jogo da sua identidade em devir numa apren-
dizagem é colocar-se em posi¢do de determinar melhor
as inevitaveis desaprendizagens, os pontos de resistén-
cia @ mudanca, os recursos a disposicdo, as experiéncias
a questionar, as escolhas j& feitas a considerar [...]. Final-
mente, é colocar os processos de aprendizagem e de co-
nhecimento simultaneamente em relagdo com as aquisi-
¢Oes do passado e com as mudangas que preparam um
futuro mais ou menos préximo (Josso, 2004, p. 186).

Nesse sentido, o processo de formacdo de professores abrange as
experiéncias das narrativas de vida de cada individuo e suas particulari-
dades de acordo com sua trajetéria na formagdo e autoformacdo. Ou seja,
a pessoa se forma por meio das experiéncias, dos contextos em que esta
inserida e dos acontecimentos que acompanham a sua vida. A formacao
pertence, exclusivamente, a pessoa que se forma. Trazendo essa reflexdo



para a atividade lUdica desenvolvida, pode-se dizer que a experiéncia
de reviver o passado e trazé-lo ressignificado para o presente, resultou
numa formacdo que permitiu a autora uma tomada de consciéncia so-
bre a sua profissdo futura, pois perpassou por processos de conheci-
mento e aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Rememorar experiéncias vividas mostra que ser crianca é ter poder
nas maos, € sonhar, é brincar, é se jogar de corpo e alma nas fantasias, nas
brincadeiras de faz de conta. Reviver uma infancia marcante torna-se gratifi-
cante, pois é possivel perceber o quanto as brincadeiras sugestionam a vida
adulta. A arte de brincar de ser professora, de se inspirar em outras profissio-
nais da educacdo, influencia sobremaneira na escolha da profissdo futura.

Ao relembrar as brincadeiras de infancia, a comogdo toma conta, pois
mexe com sentimentos. E, ao compartilhar essas lembrancas com as crian-
cas, a ideia de que ainfancia é para ser vivida, explorada com amor, diversado
e imaginagdo vem a tona, pois ela é vital para o desenvolvimento humano.

Por meio dessa atividade lUdica, tanto tedrica como pratica, foi pos-
sivel instigar a imaginacdo das criancas e mostrar como é importante o
periodo da infancia para o desenvolvimento da pessoa. Dinamicas como
essa proporcionam a reflexdo e avaliacao de todo um processo. Além dis-
so, oportunizam rever conceitos, maneiras de interagir, conviver, ver as
coisas com outros olhos, uma visdo mais aberta de como o brincar é im-
portante e contribui para a formacdo do ser humano. Sendo assim, acres-
centou muito no processo de formagao da autora como futura pedagoga,
pois ampliou conhecimentos e fortaleceu percepcdes acerca do brincar
na infancia. E notdrio que teoria e pratica se interligam e juntas constroem
a base necessaria para exercer a profissao docente.

Assim, a contribuicdo deste trabalho esta na compreensdo de que
ser professor também é ter poder nas maos, é abracar o mundo, é ser
exemplo. Também é entender que, futuramente, servira como fonte de
inspiracdo para a pratica docente, pois a formacdo do pedagogo como
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futuro profissional perpassa pela reflexdo sobre a sua propria histéria edu-
cativa e pela compreensdo dos processos de formacdo, ou seja, de que
0 objeto de trabalho do professor é a formacao. A agdo educativa s ob-
tém capacidades formadoras quando consegue interagir com a evolugdo
pessoal de cada um. A formacado continua deve ser entendida como uma
contribuicdo externa, capaz de modificar trajetérias de vida construidas
ao longo davida, estimular aprendizagens e inspirar todos os que ocupam
espacos de socializagdo, como o0s contextos institucionais, profissionais,
socioculturais e econémicos.
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GESTAO EDUCACIONAL NO CONTEXTO DO
NUCLEO DE FORMACAO E DESENVOLVIMENTO
HUMANO EM SANTA MARIA, RS: ANALISE E
AVALIAGCAO DE INDICADORES PARA A GESTAO

Vagner da Silva de Carvalho
Fernanda Figueira Marquezan

INTRODUGAO

O tema Gestdo Educacional apresenta-se como um valioso cam-
po de atuacdo para o pedagogo. Como os contextos sociais e culturais
que abrangem a composicdo formal da escola apresentam-se em cons-
tantes processos de adaptacGes, mudancas e volatilidades, é funda-
mentalmente importante o desenvolvimento de estudos que contem-
plem esse tema, tanto no que diz respeito aos problemas estruturais
como emocionais, 0s quais carecem de saberes relacionados a gestédo.
Uma vez que a educacdo e seus processos pressupdem fundamental re-
levancia para a emancipacdo cidada, cultural e social, ficam cristalinos e
evidentes os cuidados laborais, pois a escola é de sobremodo constitui-
da por elementos que demandam de equilibrio, conquanto os servidores
e trabalhadores da educacdo precisam de fallow ups, ou seja, acompa-
nhamentos e cuidados emocionais. Para tanto, as iniciativas, acdes e
praticas serdo apresentadas, pois a educacdo é uma teoria do conheci-
mento que deve conter praticas em sua forma, o que direciona este es-
tudo a retratar a condicdo emocional do trabalho e o cardter emocional
das relacGes (Freire, 2003).

O acolhimento e/ou iniciativas que possam auxiliar no trabalho co-
tidiano, em especial os fazeres institucionais, apresentam-se como funda-
mentais, e esse tema perpassa pela qualidade de vida no trabalho. Para
tanto, o projeto de estégio da disciplina de Estagio | - Gestdo Educacional
apresentou a proposta e principal objetivo de investigar como a Secretaria
Municipal de Educacdo atua quanto a qualidade de vida dos servidores,
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terceirizados e demais profissionais vinculados & educacdao em Santa
Maria, RS. De forma ampla, as discussdes sobre a qualidade de vida no tra-
balho caracterizam-se como transversais e impactantes na saude fisica e
mental dos trabalhadores. Logo, o contexto em que este estudo esta inseri-
do versa sobre a experiéncia no Estagio de Gestao Educacional do curso de
Pedagogia Segunda Licenciatura da Universidade Franciscana (UFN).

Esse estagio possui como vetor temas e praticas voltados a gestao
educacional e escolar, um tema bastante caro na formagao do Pedagogo.
Diante disso, este estudo esta direcionado a area de Gestdo de Pessoas,
especificamente no Nlcleo de Formacdo e Desenvolvimento Humano
da Secretaria Municipal de Educacdo de Santa Maria (SMED). Como arca-
bouco tedrico, este estudo tem trés prismas: 1°) A Gestdao Educacional;
2°) Gestdo de Pessoas e 3°) A Qualidade de Vida no Trabalho. Para
tanto, cabe apresentar alguns conceitos norteadores que poderado eluci-
dar e sustentar esta pesquisa.

Como justificava, esta investigacdo colabora em somar repertério
tedrico-pratico e alinhéd-lo com os saberes aprendidos em sala de aula,
em especial aos produzidos durante o curso de Segunda Licenciatura em
Pedagogia. Logo, contribuird diretamente para a formagdo. Também se
caracteriza relevante a luz da area de gestdo, em especial da gestdo edu-
cacional, pois a Secretaria Municipal assessora todas as escolas de Educa-
¢do Infantil e Ensino Fundamental do municipio. Assim, tanto a experién-
cia como este texto contribuem para essa formacao.

Uma contribuicdo substancial do projeto de estégio relaciona-se
com os mais de 3.000 trabalhadores da area da educacdo municipal em
Santa Maria, RS, atendidos pelo Nicleo. Logo, os saberes e as praticas
adotadas sdo preciosos para a formacdo profissional, em especial de um
profissional pedagogo, para quem os saberes humanisticos, de ensino,
aprendizagem e gestao sdo interdependentes e transversais e, nesse con-
texto, caracterizam-se como fundamentais as praticas de qualidade de
vida e estratégias de acolhimento aos profissionais da educagéo.

Além desta Introdugdo, este texto estd organizado da seguinte
forma: Método, Relato de Experiéncia e Consideracdes Finais.
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METODO

Quanto a metodologia, esta pesquisa caracteriza-se como descri-
tiva, que consiste em descrever, detalhar ou caracterizar a realidade de
um fendbmeno ou populacdo. Além disso, pode ser utilizada em estudos
e investigacdes com efeito comparativo (Gil, 2002). Para Trivifios (1987,
p. 110), “o estudo descritivo pretende descrever ‘com exatiddo’ os fatos e
fendmenos de determinada realidade”, de modo que o estudo descritivo
é utilizado quando a intencdo do pesquisador é conhecer determinada
comunidade, suas caracteristicas, valores e problemas relacionados a cul-
tura. Conforme as definicGes supracitadas, esta investigacao utilizou esta
epistemologia (pesquisa descritiva) para descrever as caracteristicas da
SMED, bem como as praticas que envolvem a qualidade de vida dos servi-
dores da Educacdo Municipal (Lakatos; Marconi, 2001).

O delineamento da pesquisa perpassou por um projeto de inter-
vencdo. De acordo com o Nuicleo Multiprojetos de Tecnologia Educacional
UFSC (NUTE) (2016), o projeto apresenta “uma proposta de a¢do construi-
da a partir da identificacdo de problemas, necessidades e fatores deter-
minantes”. Uma vez analisado o contexto da SMED, adotou-se o ndcleo
de desenvolvimento humano como unidade de coleta de dados, pois é de
sua responsabilidade o acompanhamento e intervengdo quanto a quali-
dade de vida dos servidores da educa¢ao municipal.

Logo, foi a luz do Nucleo Fordes, das suas necessidades e demandas
que a intervencdo foi realizada. No primeiro momento, foi dimensionado
um projeto para cumprimento de 40 horas/aula divididas em 10 insercdes,
cada uma delas de 4 horas/aula. Para tanto, as duas primeiras insercdes
compreenderam a fase de ambientacdo e mapeamento do processo, mis-
sdo e atividades, bem como o nimero de servidores envolvidos e seus res-
pectivos perfis e formacoes.

Apds, foi feita uma anélise qualitativa do cenario e processos do
NUcleo e, por Gltimo, o desenvolvimento de uma proposta que pudesse
oferecer melhorias, de forma que os saberes, experiéncias académicas e
profissionais se fizessem presentes e, a partir disso, como instrumento de

225


https://nute.ufsc.br/

coleta de dados, foi utilizado o mapeamento de processos e uma entrevis-
ta aberta, a fim de obter o maior nimero de informacdes sobre os fazeres e
atividades do setor. Os registros das evidéncias foram produzidos no diario
de campo, no qual também foi possivel anotar e descrever as percepcdes
do estagiario.

GESTAO EDUCACIONAL E QUALIDADE DE VIDA NO TRABALHO

A gestdo educacional, conforme a percepcgao de Liick (2009), possui
desdobramentos ou dimensionamentos que a caracterizam. A primeira é
a gestdo pedagbgica, que versa em especial sobre a estruturacdo educa-
cional, como as diretrizes, o curriculo, o projeto pedagdgico, bem como
sua aplicacdo. A gestdo administrativa da conta dos processos vinculados
a bens patrimoniais, matricula, recursos estruturais, burocracias docu-
mentais, licitagdes e contratos. A gestdo financeira trata do orcamento
e disponibilidades dos recursos financeiros. Os recursos humanos sdo a
dimensdo que trata das relacdes de desenvolvimento, acolhimento, quali-
dade de vida do trabalhador, bem como do cuidado emocional. A gestdo
da comunicagdo apresenta os canais e estruturacdo da comunicagao, e,
por Ultimo, a gestdo do tempo e eficiéncia dos processos ddo conta do
acompanhamento, controle e indicadores da gestdo, o que é essencial
para projetos de melhoria e monitoramento (Lick, 2009).

A gestdo educacional, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional (LDB), Lei n® 9394 (Brasil, 1996), esta organizada por meio
dos sistemas de ensino federal, estadual e municipal, respectivamente,
da Unido, dos Estados e dos Municipios, os entes federados articulam-
-se de diferentes instancias normativas, deliberativas e executivas do se-
tor educacional. Desse modo, considera-se a gestao educacional como
espaco das agdes dos governos: federal, estaduais e municipais (Vieira,
2007). Conquanto, a gestdo escolar pode ser definida como a autonomia
de decisOes e acoes que seguem a gestao educacional, suas diretrizes e
normativas, mas com fins de aplicacdo no contexto social da escola, a par-
tir de sua equipe diretiva, docentes, servidores e prestadores da escola.
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Deve-se, no entanto, levar em consideracdo o carater democratico da
gestdo escolar e sua inter-relagdo com as questdes socioculturais de sua
comunidade escolar bem como sua capacidade sociocritica e a intencio-
nalidade das acGes (Libaneo, 2007).

Vieira (2007) refere que a gestdo da educacdo diz respeito a um
conjunto de agdes e iniciativas promovidas pelas diferentes instancias go-
vernamentais, seja em termos de responsabilidades compartilhadas, seja
de outras a¢es que desenvolvem em suas areas especificas de atuacdo.
A gestdo escolar, por sua vez, situa-se no contexto da escola, refere-se a ta-
refas e agBes que estdo sob sua esfera de abrangéncia. Portanto, pode-se
afirmar que a gestdo educacional se situa na esfera macro, ao passo que a
gestdo escolar se localiza na esfera micro. Sendo assim, “ambas se articu-
lam mutuamente, dado que a primeira se justifica a partir da segunda, ou
seja, [...] a razdo de existir da gestdo educacional é a escola e o trabalho
que nela se realiza” (Vieira, 2007, p. 63).

Mediante os conceitos de Gestdo Educacional e Escolar, torna-se
possivel vincular o bem-estar e a qualidade de vida dos profissionais da
educacdo, ja que, tanto no ambito macro como micro, as preocupagoes
de qualidade de vida do trabalhador sdo transversais e impactam em
especial na seara da Gestdo Escolar, pois 0 ambiente e as relagdes de
trabalho sdo inerentes a agenda Escolar. No que se refere as teorias que
norteiam a qualidade de vida do trabalhador, ha alguns indicadores que
direcionam para esse acompanhamento, e os critérios de Walton podem
contribuir nesse sentido. O modelo segmenta critérios e, para cada um
deles, deverdo ser organizados e analisados criticamente seus respecti-
vos indicadores. A qualidade de vida no trabalho (QVT) trata-se da higiene
e seguranca no que se refere ao ambiente fisico e ambiental e do bem-
-estar psicologico e social das pessoas que trabalham em um ambiente
organizacional. A QVT envolve aspectos intrinsecos, referentes ao conted-
do, e extrinsecos, referentes ao contexto do cargo, instigando a motiva-
¢ao e impulsionando a produtividade para, assim, agregar valor ao cargo
(Chiavenato, 2008).
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Figura 1 - Qualidade de vida no trabalho x produtividade.
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Fonte: Huse e Cummings (1985, p. 204).

Conforme Franca (1997, p. 80), “qualidade de vida no trabalho (QVT)
é o conjunto de acdes que envolvem a implantacdo de melhorias e inova-
cGes gerenciais e tecnoldgicas no ambiente de trabalho”,

AQVT éum constructo complexo que envolve uma constela-
cdo de fatores: a satisfacdo com o ambiente de trabalho, as
possibilidades de futuro na organizagdo, o reconhecimen-
to pelos resultados alcancados, salério percebido, benefi-
cios aferidos, relacionamento humano dentro da equipe e
da organizacdo, ambiente psicolégico e fisico de trabalho,
liberdade de atuar e responsabilidade de tomar decisdes,
possibilidade de estar engajado e participar ativamente
(Chiavenato, 2008, p. 487).

A partir do pressuposto, a importancia da qualidade de vida no traba-
lho torna-se um fator determinante no desempenho humano no ambiente
de trabalho, pois influencia em aspectos fundamentais intrinsecos e extrin-
secos, interferindo diretamente na satde. No contexto social de uma insti-
tuicdo, é importante conhecer um modelo de qualidade de vida no trabalho
(QVT) e refletir sobre a égide da area educacional. Um dos modelos mais
bem estruturados e conceituados que permitem a investigacao e analise da



QVT é o modelo de Walton, que contém oito critérios (Quadro 1).
Quadro 1 - Critérios de Walton para qualidade de vida no trabalho.

CRITERIOS INDICADORES

1- Compensacdo justa e adequada Salério e Jornada de trabalho

Ambiente fisico seguro e saudavel
Salubridade
Autonomia e Estima

2 - CondigBes de trabalho

3-Uso e desenvolvimento de capacidades Capacitagao multipla

Informagdes sobre o trabalho
Carreira

4 - Oportunidade de crescimento e seguranga | Desenvolvimento pessoal

Estabilidade no emprego
Auséncia de preconceitos

5 - Integragao social na organizagdo Habilidade social

Valores comunitarios

Direitos garantidos
6 - Cidadania Privacidade

Imparcialidade

Liberdade de expressdo
7-Trabalho e espaco total de vida Vida pessoal preservada

Horarios previsiveis

o ) Imagem da empresa
8 - Relevancia social do trabalho

Responsabilidade social da empresa

Fonte: adaptado de Walton (1973).

Conforme o Quadro 1, pode-se referir que este estudo apresenta
adesdo, pois reflete o acolhimento e ou acdes preventivas para a qualida-
de de vida no trabalho. Uma vez estabelecida esta adesdo, apresenta-se o
relato e a intervencao, referidos na introducao e metodologia.

O NUCLEO FORDES E A QUALIDADE DE VIDA NO TRABALHO

Quanto aos principais resultados e suas respectivas discussoes,
o Nucleo de Formacdo e Desenvolvimento Humano (Nicleo Fordes) foi
criado pela Secretaria Municipal de Educagdo com o objetivo de “ampliar
o olhar para a saide mental e a qualidade de vida do servidor municipal
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da educacdo e assim, potencializar o bem-estar psiquico, fisico e social”
(Fordes, 2023, p. 1). O Fordes planeja, organiza e orienta a¢des, pensan-
do em toda a equipe escolar, ou seja, estagiarios, auxiliares de servicos
gerais, merendeiros, agentes administrativos, gestores e professores
(Fordes, 2023).

A premissa base do trabalho é o reconhecimento do profissional
como um ser integral, mantendo especial atencdo para a preven¢do do
adoecimento e para a promocado da salde mental no ambiente de traba-
lho. O Grupo proporciona a construcdo de espacos para reflexdes sobre as
relacGes, a valorizacdo de cada profissional, o pertencimento e a impor-
tancia da construcdo coletiva no fazer escolar (Fordes, 2023).

Conforme coleta de dados e a partir do Relatério de Acoes de 2022,
foi possivel analisar as acOes e atividades desenvolvidas em prol do bem-
-estar e da qualidade de vida. Foi um total de 73 acGes, e o nimero de ser-
vidores alcancados totalizou 847 pessoas, foram 5 paradas formativas®,
33 acdes nas escolas e 35 acolhimentos individuais. Nesse contexto, cabe
refletir sobre a importancia de registrar as atividades e gerar indicadores,
em especial sobre o prisma qualitativo, pois a quantidade de servidores
contemplados pelas acbes é relevante no que se refere a criticidade de
cada acolhimento ou acdo do Fordes.

Tomando como base o procedimento de coleta de dados, co-
letados por meio de entrevista aberta, os resultados sugerem que o
Nlcleo Fordes esta alinhado com a proposta de Walton (1973), que,
apesar de ndo tratar diretamente de questdes remunerativas, acolhe
situacoes que possuem uma abordagem econdmica e social. A partir
dessa abordagem, ele contempla sinergicamente o contexto de Walton.
Outro ponto significativo é a relacdo com a psicologia organizacional,
vista ainda de forma mais holistica e sistémica, uma vez que, ao conec-
tar todos os profissionais e ajuda-los em termos psicoldgicos, também

13 A parada pedagbgica é um evento organizado pela Secretaria de Educacgdo
Municipal de Santa Maria, que tem como principal objetivo a realizacdo de
atividades diferenciadas no campo profissional e humano, em que a rede
municipal de educac¢do pode aprimorar saberes para a qualificacao profissional.



oferece aos gestores escolares um acompanhamento e sugestdes de
boas praticas, alinhadas com a Secretaria e seus direcionamentos pe-
dagbgicos e administrativos.

Cabe registrar que os profissionais do Nucleo, composto por
dois psicélogos, um pedagogo e um agente administrativo, produ-
zem um relatério denso a cada visita, acolhimento ou intervencdo.
Porém, foi a partir desse ponto que a intervencdo metodolodgica foi
aplicada, ou seja, a partir dessa constatacdo, pois, uma vez que uma
acao isolada e pouco interdependente ndo proporcionaria uma mu-
danca significativa, o que justifica a escolha metodologica que coloca
o projeto de intervencao.

Quanto a intervencdo, foi pertinente adotar uma metodologia
ja conhecida das Ciéncias Sociais Aplicadas, bem como praticada no
ambito institucional de forma globalizada: A ISO 9001, que se carac-
teriza como um conjunto de requisitos, normas e recomendacdes de
gestdo para instituicdes/organizagdes de qualquer natureza ou ativi-
dade econbmica/social. Para tanto, o item 9.1 da norma, denominado
Monitoramento, Medicdo, Analise e Avaliacdo, foi o escolhido para a
implementacao.

Optou-se pela escolha desse item porque ele relaciona um indica-
dor de desempenho a uma analise critica que coloca o fator qualitativo a
disposicdo para tomadas de decisdes e a possibilidade de avaliacdo ou
intervencao, seja ela corretiva, seja preventiva. Para que os relatérios se-
jam considerados efetivos, cabe desenvolver um plano de agdo baseado
nas evidéncias dos relatérios e percepcdes da equipe e, com isso, torna-se
possivel gerir antecipadamente as disfuncdes relacionadas aos métodos,
atividades, relacionamentos, que podem gerar desconfortos emocionais
0 até mesmo impactos severos aos profissionais. No caso do Fordes pos-
terior a cada relatério, a andlise critica e o tratamento dos dados sdo de
sobremodo importantes. Na Figura 1, apresenta-se a formatacdo da su-
gestdo com base na 1SO 9001.
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Figura 2 - Metodologia para gestdo e monitoramento de
indicadores educacionais.

PROPOSTA ANALISAR DE FORMA
DE ANALISE 3 s‘:ﬁ"“‘

ELABORAR PLANOS DE
M;EO

AVALIAR A EFICACIA
DO PLANO

Fonte: resultado orientado pela ISO 9001
(Associagdo Brasileira de Normas Técnicas, 2015).

Nos itens “avaliar” e “medir”, deve-se analisar os dados e as informa-
cGes provenientes das agdes. A sequéncia de avaliagdo conforme a NBR é
a seguinte:

a) avaliar a conformidade do servico; b) o grau de satisfacéo
do cliente interno/externo; c) o desempenho e eficacia das
agdes; d) se o planejamento foi implementado eficazmente;
e) a eficacia das a¢Bes tomadas, seus riscos e oportunida-
des; f) o desempenho dos provedores externos; g) A ne-
cessidade de melhorias (Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas, 2015, p. 19).



O item “anélise critica” é recomendado para indicadores de eficién-
cia** e de eficacia®®, independentemente de metas. Ela tem por objetivo
analisar o desempenho e oportunizar acoes de melhoria. Para tanto, os
pontos positivos e negativos devem estar presentes no relatério, bem
como as dificuldades e pontos criticos. Logo, o relatério deve ter indica-
¢Ges de tendéncia, que sdo: a) Favoravel, caso ocorra, significa que o in-
dicador melhorou; b) Constante, considera que o indicador permanece
0 mesmo; ¢) Desfavoravel, o indicador piorou ou a acdo ndo foi efetiva a
situacdo. Para esse Ultimo, deve-se, entdo, implementar um plano de acdo
para corrigir o rumo das a¢des (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas,
2015). Na Figura 2, como resultado e produto desta pesquisa, apresenta-
-se uma metodologia que sintetiza os resultados deste estudo.

Figura 2 - Metodologia de implementacdo, analise e
avaliacdo de indicadores para Gestdo Educacional

Tudo que Ioi \
planejado

esta sendo
implementado
corretamente? Ha
necessidade de

MONITORAMENTO adaptagao? Auxilio?
- II
AVALIACAO
\ Faedback;
\ xrtlelp;:ﬁi; D::am;:nhn' |
com comportamentos. |
\ Escolar. Slnegclas. Pontes |
\ positivos e /
\ negativos.
GESTAO A\ ;

DEMOCRATICA e

Fonte: resultado da investigagdo baseado na 1ISO 9001
(Associagdo Brasileira de Normas Técnicas, 2015).

14 Esté relacionada com o performar bem, com a economia, com o tempo de
execuc¢do de um processo ou atividade, logo possui identificagdo com a compe-
téncia e produtividade.

15 Esté relacionada com o alcance das metas e objetivos, logo ser eficaz condiz
com o resultado da atividade ou processo, ou seja, com sua finalidade.
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Conforme a Figura 2, pode-se perceber que, tratando-se de um
contexto de uma Secretaria Municipal de Educagdo, a presenca da gestao
democratica deve permear todos os processos, ou seja, as acoes, monito-
ramento, avaliagdo e o dia a dia da gestdo. Cabe também sinalizar o item

“melhoria continua”, que é responsavel pela alavancagem dos indicadores,
dos desempenhos das realizacdes e, dentro desta realidade, por aprimo-
rar de forma sistémica os servicos e resolucdes.

Os passos para esses critérios perpassam por definir quais os itens do
processo do setor devem obrigatoriamente ser monitorados, quais traduzi-
riam os resultados criticos das a¢des e como medir. Surgem também alguns
questionamentos: Avaliar e analisar indicadores de forma critica? Como ava-
liar o desempenho das acdes? E, por Gltimo, como realizar o plano de agdo?
Todos esses aspectos fundamentais exigem um relatério de campo que pos-
sa apresentar as a¢des que foram desenvolvidas e também apresentar um
carater técnico sem deixar de lado a subjetividade e ambiéncia de cada uma
das acGes. Os resultados também sugeriram a possibilidade de as informa-
¢Ges de campo serem analisadas e incorporadas em relatérios quadrimes-
trais, uma sugestdo importante para que seja possivel intervir durante o ano
letivo, uma vez que esperar um relatério denso representaria a manutencao
do status quo, enquanto um relatério mais organico permitiria a mudanga e
ajudaria de forma mais efetiva o processo e atividades do Fordes.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo proporcionou valiosos saberes. Foi possivel viven-
ciar a complexa realidade da gestdo educacional no municipio de Santa
Maria, o que despertou um profundo respeito a todos os servidores que
carregam essa missao e que devem ser vistos pela sociedade como pro-
fissionais sensiveis aos impactos psicologicos no ambiente de trabalho.
Nesse sentido, pode-se reconhecer as tensdes emocionais que afetam es-
ses profissionais da educacdo. Além disso, o desenvolvimento de a¢des
que permitam a manutengdo e recuperacao da salide emocional e psico-
l6gica dos profissionais é fundamental dada sua complexidade.
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Para tanto, o Fordes cumpre a missdo de proporcionar a recupera-
¢do de profissionais da educagdo e ter uma agenda organizada e especia-
lizada que carece de profundidade em termos de indicadores, porém o
Grupo precisa ser devidamente reconhecido pela sua singular importan-
cia para a educacdo municipal de Santa Maria. Estas foram, sem ddvida,
percepcdes a partir deste estudo.

Torna-se pertinente nesta parte do texto registrar algumas reflexdes
dos impactos do estagio, as experiéncias adquiridas e o repertério pratico
que envolveu esta importante etapa da formacdo de um pedagogo. Logo,
a experiéncia evidenciou o quao complexa é a gestdo educacional vista a
luz de uma secretaria de educacdo, os desafios sdo transversais e impac-
tam fortemente na comunidade escolar e na sociedade. Ficou evidente a
importancia de aprofundar o estudo de questdes relacionadas ao assunto
aqui abordado e o quanto é sensivel o tema que envolve o bem-estar dos
profissionais da educacdo. O medo, a angUstia e outros sofrimentos estdo
presentes no contexto das escolas, o que exige atencao de toda a socieda-
de, pois a preocupacdo com a salde mental de docentes e profissionais
da educacdo apresenta uma transversalidade social, em que o Ensino, a
Aprendizagem e a Gestdo se aglutinam. Por isso, tao importantes sdo os
indicadores que envolvem as a¢Ges de Qualidade de Vida. Talvez se possa,
nesse sentido, traduzir a gestdo escolar como democratica ndo somente
na participacao eletiva ou sugestiva, mas também na sensibilizacdo quan-
to a qualidade de vida de todos os trabalhadores e que, de certa forma,
essa construgdo conduza a um ambiente de trabalho sadio e acolhedor, o
qual também seja o reduto da acdo coletiva e da responsabilidade.

Cabe, entdo, apresentar um desfecho do crescimento profissional
junto ao estagio e sua conectividade ao “Ser” pedagogo e sua responsa-
bilidade no que se refere a gestdo escolar e, nesse aspecto, os resultados
sugeriram, bem como o sentimento e percep¢ao do pesquisador, uma
responsabilidade intrinseca a profissdo. Sim, o pedagogo deve, sobretu-
do, atentar a gestdo, deve acolher e se preocupar com o outro, que po-
deré vir a ser um colega docente ou qualquer um outro profissional, pois
nem sempre as questoes sensiveis a salide psicolégica estdo presentes no
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ambiente profissional, as vezes sdo profundas, intimas, mesmo assim per-
ceptiveis. Talvez um dos mais desafiadores fazeres de um pedagogo esteja
em lidar com questoes psicolégicas, em especial no contexto da educa-
¢do formal, inclusive com as suas proprias.

Quanto as limitacdes e sugestdes, recomenda-se um maior tem-
po de imersdo a campo, as 40 horas deixam hiatos a serem preenchidos,
interrogacdes e experiéncias que, de certa forma, foram mitigadas pela
carga horaria das inser¢des. Sugere-se os outros campos e subdivisdes da
SMED como areas a serem exploradas, tais como a dimensdo pedagogica
e administrativa e seus desdobramentos setoriais. Como Ultimo encami-
nhamento, deixa-se a reflexdo de Freire (1987, p. 40):

A educacdo como prética da liberdade, ao contréario da-
quela que é pratica da dominacdo, implica a negacdo
do homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo,
assim também a negacdo do mundo como uma realidade
ausente dos homens.

Assim, permite conceber analogamente a este estudo, a relagao de
comunhdo, conexao e interdependéncia profissional, que se faz necesséa-
ria no contexto educacional. Logo, o acolhimento, o acompanhamento e
toda a subjetividade devem se fazer presentes nas relacdes de trabalho,
incluindo forma de Gestao.
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CONTRIBUICOES DA ESPIRITUALIDADE NA
GESTAO ESCOLAR: UM ESTUDO BIBLIOGRAFICO

Isabel Sousa Aradjo
Arlei Peripoli

INTRODUGAO

Considerando o processo civilizatorio da humanidade, acredita-se
que a vida em sociedade era hierarquica, e o governante assumia a chefia
de tudo e de todos. As organizagdes, com o passar do tempo, adotaram
esse arquétipo. A educacdo foi acompanhando os avancos da histéria
e assumiu esse modelo em acordo com o que se vivia em cada época.
Mas, como o tempo histérico esta em constante movimento, percebe-se
que hoje as instituicOes estao encontrando dificuldade em manter esse
modelo piramidal. Os estabelecimentos de ensino estao com o olhar aten-
to para acompanhar essas novas formas de conduzir o processo educa-
cional de maneira mais participativa, colaborativa e democrética.

No Brasil, todas as iniciativas de debates sobre o sistema educacio-
nal, em relacdo a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), ocorreram
porque a educacdo deveria ser gerenciada de modo democratico, caben-
do as instituicoes a responsabilidade de implementa-la na comunidade
escolar: pais, estudantes, professores e funcionarios, como afirma a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Brasil, 1996). Esse cenério
exige um novo tipo de gestor, que tenha conhecimento de todos os pro-
cessos que cabem a escola. Consequentemente, a gestdo tem a respon-
sabilidade de fazer com que as pessoas sejam autonomas e colaborem na
construcdo da democracia e da qualificacdo do ensino.

Vive-se em uma época de mudanca de paradigmas, valores cultu-
rais e religiosos, entre os quais esta a espiritualidade, que desperta no
ser humano um conhecimento mais agucado de si mesmo, ao passo que
aqueles que ndo a cultivam ndo conseguem mediar o equilibrio entre o
ser e o ter. Diante desse desequilibrio, o gestor deve estar ciente que essa
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realidade ndo esta fora da escola. Sendo assim, propde-se uma educagéo
que vise a integralidade do ser humano: corpo, mente e espirito.

Dentro da escrita literaria referente a educacdo, constata-se que a
espiritualidade é o tema menos constante na reflexdo tedrica. Precisa-se
pensar em uma educacado que trabalhe todas as dimensdes do ser huma-
no, inclusive a espiritualidade, que, segundo Boff (1999), é se colocar em
atitude de abertura a tudo o que é portador de vida. E o papel da educa-
¢do é proporcionar o cultivo do espaco interior de todas as coisas que se
ligam e interligam a partir de uma dimens&o que é comum a todos. Desse
modo, é de fundamental importancia o estudo dessa tematica para a bus-
ca do sentido da vida e sua aplicabilidade no contexto educacional.

A motivacdo para pesquisar o tema espiritualidade emerge da expe-
riéncia pessoal da primeira autora, por se sentir um ser incompleto e com
desejo de aprofundar o que, de fato, nos motiva a estarmos nesta vida e
nos sentirmos realizados no que somos e fazemos. Brota do desejo pro-
fundo de conhecer de onde vem a forca que impulsiona as pessoas para a
mudanca e que fazem estas serem quem s&o. Devo referir minha trajetéria
como Irma Franciscana e dizer que, a partir de minha experiéncia de con-
vivéncia com cada uma das Irmads, aprendi e experimentei o verdadeiro
significado da espiritualidade, sendo ela o combustivel essencial para a
busca de sentido da vida humana.

Para aprofundar a espiritualidade neste tempo em que muito se va-
loriza o ter em detrimento do ser, faz-se pertinente propor reflexdo e em-
basamento tedrico a respeito da espiritualidade e sua importancia para o
contexto educacional. Assim, falar em gestdo e espiritualidade pressup&e
interconexdo de ambas. A pessoa que vive uma espiritualidade consisten-
te se autogesta, tem controle de si, de suas emogoes e se torna referéncia
para os que compartilham com ela vida e trabalho. A experiéncia da ges-
tdo compartilhada também é espiritualidade, pois propde ao ser humano
a busca de significado para a vida e o fortalecimento do ser e da sua rela-
¢do com o outro a partir da realidade que o cerca.

Com esta pesquisa, objetiva-se retomar os marcos legais da ges-
tdo democratica escolar e sua importancia para a formacdo de cidaddos
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conscientes, com responsabilidade frente ao contexto educacional;
descrever as competéncias do gestor escolar, refletindo sobre seu papel
como lider que motiva sua equipe a desenvolver suas capacidades nao
somente para si, mas para contribuir com o crescimento de outros; apro-
fundar o tema espiritualidade como caminho de integracdo do ser e fazer
docente. Busca-se também compreender a espiritualidade como forma
de exceléncia do sentido da vida, inspirada em Francisco de Assis, que
viveu esta dimensao com conviccoes proprias em suas escolhas.

METODOLOGIA

Os procedimentos metodoldgicos adotados nesta pesquisa sdo
de referéncia bibliogréfica e de abordagem qualitativa, sendo esta jus-
tificada pelo tema escolhido, o qual descreve a ressignificagao da espi-
ritualidade na pratica dos gestores. Para Gil (2008), a pesquisa biblio-
grafica é feita com base em materiais ja existentes e publicados, consti-
tuidos principalmente de livros e artigos cientificos. Esta pesquisa tem
como referéncia materiais ja publicados por autores, como Luck (2009,
2010), Murad (2007), Boff (1999, 2001a, 2001b, 2012), Santarém (2010),
entre outros. Tendo esses tedricos como referéncia, fez-se a reflexdo
sobre o tema para a pratica dos gestores. No que se refere a abordagem
qualitativa, Minayo (2010, p. 57) refere que ela “se aplica ao estudo da
histéria, das relacdes, das representacdes, das crencas, das opinides
e das interpretacGes que os homens fazem a respeito de como vivem,
sentem e pensam”. Nesse aspecto, buscou-se aplicar a contribuicdo da
espiritualidade para integralidade do ser docente e fazer a docéncia
acontecer, tendo como inspiracdo a espiritualidade franciscana para
tornar os gestores lideres inspiradores, visando a qualidade das rela-
¢Oes no contexto educacional.

Diante do exposto, aborda-se, neste artigo, a gestdao democrética:
exigéncia do mundo contemporaneo; o gestor escolar: competéncias ne-
cessarias para a formacdo integral docente; espiritualidade: um caminho
para a integralidade do ser e fazer docente; espiritualidade de Francisco
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de Assis: ternura e vigor para uma gestdao humanizadora e, para concluir,
apresentam-se as consideracdes finais.

GESTAO DEMOCRATICA NO MUNDO CONTEMPORANEO

A histéria do Brasil, desde a colonizacdo pelos portugueses, tem
passado por varias mudangas tanto na politica como nas formas de ad-
ministrar e de viver a organizacdo social. Iniciou como coldnia do Impé-
rio Portugués, passou de colonia para Império sob o regime e comando
de Portugal e se transformou em RepuUblica sob o mesmo pensamento
autocratico. Nesse contexto, a educacdo introduzida pelos Jesuitas teve
caracteristicas de um sistema ndo democrético. O Estado brasileiro por
varios séculos ndo definiu um sistema educacional que contemplasse a
democracia.

Com a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e a consequen-
te LDB, Lei n® 9394/96 (Brasil, 1996), posteriormente normatizada pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 1997 (Brasil,1997), o sistema
educacional passa a suscitar processos democraticos em seu contexto e
trabalhar para que estes sejam efetivos. No que se refere a gestdo demo-
crética, a LDB, em seu artigo 206, inciso VI, menciona que o ensino sera mi-
nistrado com base na gestao democratica do ensino publico. Os principios
dos PCN vém ratificar que o papel da educacdo é garantir o exercicio da
cidadania, o qual deve primar para que todos tenham acesso aos bens do
ensino e recursos culturais, para a intervencdo e participacdo consciente
nas a¢des sociais (Brasil, 1996). A LDB fundamenta a concepcdo da gestdo
compartilhada, em que professores, pais, estudantes e demais membros
do conselho escolar tém participacdo ativa nas decisdes tomadas pela
escola. A gestdo democrética exige mudanca de paradigma frente a esse
modelo de gestdo, pois ela tem como fundamento a coletividade conquis-
tada num processo continuo de mudangas que leva a refazer continua-
mente as a¢oes pedagodgicas (Brasil, 1996).

Diante da demanda de novos modelos de gestdo, pode-se definir
que estes sdo os objetivos, que, quando bem definidos, se transformam



em agdes para o sucesso do sistema educacional. Assim, gestdo é criar e
gerar novas compreensdes coletivas, assumindo a educagdo de forma or-
ganizada, levando em consideracdo as necessidades e interesses dos estu-
dantes, que sdo os principais envolvidos nesse processo. O objetivo prin-
cipal da gestdo escolar é promover uma educacdo por exceléncia, na qual
os estudantes e comunidade tenham acesso as informacoes e deem suas
contribuicdes de forma ativa. Referente a isso, Luck (2009, p. 23) afirma que

a gestdo escolar, como érea de atuagdo, constitui-se, pois,
em um meio para a realizagdo das finalidades, principios,
diretrizes e objetivos educacionais orientadores da pro-
mocao de acdes educacionais com qualidade social, isto é,
atendendo bem a toda a populacgdo, respeitando e conside-
rando as diferencas de todos os seus alunos, promovendo o
acesso e a construcdo do conhecimento a partir de praticas
educacionais participativas, que fornecem condi¢des para
que o educando possa enfrentar criticamente os desafios
de se tornar um cidaddo atuante e transformador da reali-
dade sociocultural e econémica vigente, e de dar continui-
dade permanente aos seus estudos.

Assim, a gestao democrética é constituida de direitos e deveres da
sociedade e das instituicGes de ensino. O processo de gestdo democratica
torna-se possivel e eficaz a partir de alguns pilares definidos por Murad
(2007), como visdo generalista; estrutura funcional e flexivel; politica de
mudanca: abandonar, aperfeicoar, aprender; inovacdo e continuidade; o
ambito da gestdo além dos proprios muros e gestdo de pessoas. Esses
pilares da gestao indicam que, para desenvolver habilidade nesse proces-
s0, € preciso a atuacdo do gestor de uma forma sempre nova e, acima de
tudo, com a coragem de transformar o contexto educacional. Uma das for-
mas de a escola concretizar o processo de gestdo é a construgdo do Plano
Politico Pedagdgico, com espaco para todos participarem, considerando
a filosofia e os valores definidos pela instituicdo e, como meta, a transfor-
magdo do contexto e de cada membro da comunidade escolar.
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O gestor escolar é o profissional que tem, entre outras competén-
cias, a atribui¢do de liderar os processos de gestdo, ou seja, todas as di-
mensdes e funcdes dos setores da escola, de modo que a qualidade do
ensino seja eficaz e acessivel a todos. Acima de tudo, o gestor deve propor
aos docentes estudos, reflexdes e acdes para que possam desenvolver
suas competéncias e atuarem com responsabilidade no processo de ensi-
no e aprendizagem dos estudantes.

No que se refere ao papel de lider do gestor, Luck (2009, p. 23)
refere que

o diretor escolar é o lider, mentor, coordenador e orienta-
dor principal da vida da escola e todo o seu trabalho edu-
cacional, ndo devendo sua responsabilidade ser diluida
entre todos os colaboradores da gestdo escolar, embora
possa ser com eles compartilhada. Portanto, além do
sentido abrangente, a gestdo escolar constitui, em ca-
rater delimitado, a responsabilidade principal do diretor
escolar, sendo inerente ao seu trabalho a responsabilida-
de maior por essa gestdo.

O gestor escolar é um lider criativo, um educador pelas suas ati-
tudes éticas. Em vez de controlar sua equipe, ele a escuta, possibilita
decis®es conjuntas porque é ciente de que aprender a gestar é um pro-
cesso democratico. Nesse interim, ele coopera, expressa seu conhe-
cimento e preocupacdes, demonstra incentivo e compaixao'® porque
confia na equipe. Entende que pessoas incentivadas e valorizadas
acreditam em si, em suas potencialidades. Nesse sentido, de acordo
com Pitta (2007, p. 162), “o lider criativo deve compreender o significa-
do de sua missdo, como pessoa, profissional e educador e desenvolver
um trabalho em equipe, para auxiliar as pessoas a superarem suas di-
ficuldades e o desamparo interior, apostando na confianca e nos obje-
tivos comuns”.

16 Capacidade de se colocar no lugar do outro em situa¢Bes dificeis. Significa
sofrer com o outro. Demonstrar atitude de sensibilidade para com o outro.

244



Estamos vivendo a era da educacdo 3.0%, o que se deve ao avan-
co acelerado dos meios tecnolégicos disponiveis ao sistema educacional,
possibilitando ao gestor a busca de novos desafios. Deve-se levar em con-
sideracdo que é nesse contexto que esta inserida a escola. Logo, exigem
do gestor a postura de (re)construcdo coletiva do fazer pedagbgico de
forma critica, conforme afirma Fava (2014, p. 81):

Aresponsabilidade por tudo isso deve ser das escolas. E pre-
Ciso que nossos sistemas pedagdgicos, metodologias, pro-
jetos académicos se adaptem rapidamente; caso contrario,
a educacdo 3.0 poderd significar a busca das competéncias
e habilidades necessarias para esse mundo digitalizado, co-
nectado e globalizado em outras instancias fora da escola.

Para uma efetiva gestdo democratica, é necessario que o gestor
congregue no cotidiano do seu trabalho a utilizacdo dos recursos tecnolo-
gicos compativeis com a educagdo escolar. Numa sociedade que faz uso
efetivo da tecnologia em suas atividades, a gestdo democratica deve in-
serir esse fator na construcdo da cidadania de todos os envolvidos, como
afirma Luck (2009, p. 18):

Uma das competéncias béasicas do diretor escolar é promo-
ver na comunidade escolar o entendimento do papel de
todos em relacdo a educacdo e a funcdo social da escola,
mediante a ado¢do de uma filosofia comum e clareza de
uma politica educacional, de modo a haver unidade e efeti-
vidade no trabalho de todos.

Para que haja unidade e efetividade nos processos educacionais,
faz-se pertinente refletir que a gestdo democratica deve contribuir
para a formacado de sujeitos capazes de abordar de forma critica os

17 Educagdo da Era Digital. A nova forma de ensino e aprendizagem. Troca o
quadro negro pela lousa digital, o caderno pelo tablet. O ensino em si ndo muda,
0 que muda sdo as metodologias de ensino nesta nova era.
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problemas sociais e, a0 mesmo tempo, serem resilientes’® diante das
dificuldades.

Realizadas as consideracdes e reflexdes sobre as exigéncias da ges-
tdo democratica no contexto contemporaneo, passa-se a reflexao sobre
quais competéncias o gestor escolar precisa adquirir para o fortalecimen-
to da formacdo integral do docente.

COMPETENCIAS E HABILIDADES DO GESTOR ESCOLAR PARA A
FORMAGAO INTEGRAL DOCENTE

Tendo como referéncia o trabalho do gestor escolar e sua respon-
sabilidade na formacdo integral do docente, é importante ter como re-
feréncia presente as competéncias que esse gestor precisa desenvolver
para contribuir efetivamente no processo de formacao integral docente.
Desse modo, a competéncia de uma pessoa é expressa na maneira de apli-
car suas habilidades e conhecimentos, de demonstrar suas capacidades,
de encarar os problemas que surgem na realidade na qual esta inserida.
Por meio da lideranca, o gestor expressa sua competéncia quando esta
ndo é uma forma de imposicao, mas servico, colaboragdo, preocupacao e
disponibilidade de estar préximo e fazer junto com o outro.

Vive-se em um contexto que carece de liderancas'. Os verdadeiros
lideres conhecem a si mesmos, suas capacidades e limitacdes, bem como
as de sua instituicao. Acredita-se que bons lideres sdo os que, com seu
carisma pessoal, tém a capacidade de unir as pessoas e apoia-las em seus
diversos momentos e conseguem trazer e ser para 0 seu grupo sinal de
esperanca. A postura do lider, no contexto educacional, em continuas mu-
dancas, é liderar numa perspectiva de participacdo. Para Luck (2010, p. 37),

18 Se expressa na capacidade de o ser humano lidar com situagdes adversas sem
se deixar afetar por elas. E recuperar-se de uma situacdo traumatica e continuar
caminhando, isto é, ressignificar o sofrimento, segundo Rocca (2013).

19 Lideranca é a capacidade de conduzir determinado grupo para objetivos
comuns.



lideranca é um conceito complexo que abrange um
conjunto de comportamentos, atitudes e acGes voltadas
para influenciar pessoas e produzir resultados, levando
em consideragdo a dinamica das organizagdes sociais e do
relacionamento interpessoal e intergrupal no seu contexto,
superando ambiguidades.

Para Gaudéncio (2007 p. 3), “lideranca é uma habilidade que as
pessoas podem desenvolver em si mesmas, desde que aprendam a lidar
com suas proprias emocdes de forma madura”. Quando as emocdes sao
bem administradas, a pessoa aprende a viver com consciéncia, inteligén-
Cia e prepara-se para enfrentar os futuros desafios, de forma tranquila®.
De acordo com Pitta (2007, p. 161), o lider “precisa experimentar os dife-
rentes caminhos que o levam a um contato com o seu EU e a se tornar
Unico e, dessa forma, valorizar o ser humano, o trabalho criativo e tornar
a empresa equilibrada, em todas as dimensoes: fisica, mental e espiritual”.

O gestor compreende a escola como espaco que favorece a mudan-
¢a, com a participacdo de todos. Espaco em que todos reconhecam seu
potencial, também como lideres, e que assumam essa responsabilidade
para o desenvolvimento social, que fortalecam as relacdes humanas e as
diferentes opinides que o espaco educacional apresenta. Assim se faz a
gestdo compartilhada, promovendo o crescimento da pessoa humana.
Segundo Morin (2000, p. 47), “0 humano continua esquartejado, partido
como pedacos de um quebra-cabeca ao qual falta uma peca”. Falar em
formacdo humana é também falar da dimenséo espiritual da qual tanto
necessitamos. O sentido da espiritualidade é justamente dar significado
ao que somos e ao que fazemos.

No contexto atual, em que se desenvolve o conceito de gue tudo
pode ser descartavel, ou seja, uma sociedade em que se veicula muita
informacdo e pouco aprofundamento, gestores sdo desafiados a pen-
sar e propor uma nova forma de encarar e se relacionar com o mundo,

20 Tranquilidade aqui abordada como serenidade, de ndo se desesperar diante
dos desafios, mas estar consciente de que possivelmente estes vao surgir e me
prepara para supera-los.
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incluindo novos modelos de inter-relagdes e de sustentabilidade, uma vez
que sdo as relacOes saudaveis que promovem a cidadania. Diante disso,
reafirma-se que a responsabilidade do gestor é capacitar e mobilizar a co-
munidade escolar para a agdo conjunta, na qual as fragilidades sejam de-
bilitadas e as forcas sejam transformadoras. Murad (2007) afirma que nao
se encontra colaboradores com todos os requisitos para todas as funcoes.
Nesse caso, é essencial que o gestor valorize as habilidades de cada um,
motivando-os a aperfeicoa-las.

Para conviver com os desequilibrios resultantes da dinamica trans-
formacao social, é necessario que se viva em constante equilibrio interior.
Conforme Klaus (2016, p. 46), é preciso se readaptar ao meio sem se deixar
alterar negativamente por ele. “Afuncdo da escola é preparar o aluno para
enfrentar os desequilibrios em que o mundo vive”. Ainda, na mesma obra
e ano, a autora faz a seguinte afirmacdo: “Acredita-se que, em um mundo
em constante desequilibrio, é preciso inovar e ser empresario de si mes-
mo” (p. 80). Nesse contexto, é preciso que os gestores “aprendam a arte da
resolucdo de problemas” (Klaus, p. 85).

O empresario de si deixa de ser trabalhador e empregado. Como
pessoa, passa a ser visto e tratado como gestor e colaborador. Esse cami-
nho so6 é possivel quando o gestor faz a experiéncia profunda da espiritua-
lidade, pois esta possibilita o contato com as emocdes, dando-lhe a pos-
sibilidade de construir relacoes sadias, espago em que as pessoas possam
se querer bem e vibrar pelas conquistas umas das outras.

ESPIRITUALIDADE E INTEGRALIDADE DO SER E FAZER DOCENTE

Na antiguidade, a educacdo consistia em formar o homem para a
relagdo com a sociedade, ou seja, de como ele poderia ocupar o seu lugar
nesse contexto e estabelecer relagdes consigo mesmo e com o meio. Ja
a espiritualidade para os gregos consistia no conhecimento de si proprio.
Para Jaerger (1936, p. 3),



uma educacdo consciente pode até mudar a natureza
fisica do homem e suas qualidades, elevando-lhe a capa-
cidade a um nivel superior. Mas o espirito humano con-
duz progressivamente a descoberta de si préprio e cria,
pelo conhecimento do mundo exterior e interior, formas
melhores de existéncia humana.

Para os gregos, educacgdo e espiritualidade tém uma forte ligagdo.
A educacdo ndo era somente a transmissdo e apropriacdo do conheci-
mento, mas consistia no estudo e compreensdo da mente e do espirito
humano. Na visdo grega, a educacdo participa ativamente da vida huma-
na como meio de crescimento interior e exterior e, ao mesmo tempo, era
um meio de as pessoas servirem melhor a sua coletividade. Como ressalta
Jaerger (1936, p. 4), “o desenvolvimento social depende da consciéncia dos
valores que regem a vida humana, a historia da educacdo esta essencial-
mente condicionada pela transformacdo dos valores validos para cada
sociedade”. A Areté?!, para os gregos, € a exceléncia da vida humana, seria
como o DNA existencial de cada pessoa, e a existéncia para eles precisava
de estética, a vida precisava ser bela e com sentido.

Com Socrates e Platdo, surge entdo uma nova concepgdo de edu-
cacdo. Esse novo engloba em sua esséncia os ideais, fisico e espiritual, ou
seja, uma educagdo mais consciente. Essa formagdo espiritual, segundo
Jaerger (1936), deu-se gracas aos sofistas??, pioneiros nessa modalidade
de ensino e que levavam as pessoas a buscarem a verdade de si mesmas.

Santarém (2010) afirma que espiritualidade significa o modo como
o ser humano cultiva a relagao com o sagrado, com o Transcendente, que
pode assumir variados nomes de acordo com a crenca religiosa de cada
um, e como essa experiéncia do espirito possibilita ao ser humano viver a
vida em plenitude. Essa forma de relagdo é conceituada a partir do olhar
avida e o mundo, em que o preceptor da sentido a todas as coisas que Vé.
A experiéncia do espirito dispoe a saborear o que realmente é essencial

21 Aspira a perfeicdo e a exceléncia das coisas e pessoas.
22 0O foco central de seus ensinamentos concentrava-se no logos ou discurso,
com foco em estratégias de argumentagdo.
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para a vida humana e desenvolve a sabedoria de viver para o outro. Para
tanto, a espiritualidade liga-nos ao Transcendente, mas também ao imanente.

Para Murad (2007), a espiritualidade é como a seiva que circula
no interior das arvores. A seiva ndo se vé, mas sente-se que ela esta ali
pela vida e fecundidade que naquela planta se renova constantemente.
A partir desse pensamento do autor, pode-se concluir que, enquanto o
ser humano ndo superar a aparéncia e a exterioridade, ndo encontrara
a esséncia de si mesmo, pois 0 materialismo convoca a adquirir sempre
mais os bens tangiveis. Afinal, o que temos a fazer se, enquanto seres
existentes, estamos inseridos nesse contexto? Ou seja, estamos em um
mundo que nos estimula a estarmos cada vez mais longe de n6s mesmos.
Pois bem, somos os Unicos seres que tém o livre arbitrio de escolher sim
ou ndo. Mas temos a responsabilidade de assumir as consequéncias do
sim e do ndo dado. Quando desenvolvemos a consciéncia de que a felici-
dade ndo esta nas coisas materiais, a existéncia humana passa a ter signi-
ficado. Segundo Moro (2015, p. 87),

asociedade moderna, em uma tentativa de destruir o poder
Teocéntrico, acostumou-se a desprezar as coisas que vem
do espirito e criou lugar especial de culto ao materialismo.
Essa atitude gerou um vazio que se caracteriza pela falta de
sentido e de significado da existéncia humana, em grande
parte das pessoas, principalmente aquelas que se fartaram
da matéria.

A dimensdo espiritual é o lugar do encontro com o sentido da
vida. Que sentido se da para a vida? O que se faz tem um sentido para
além das necessidades materiais? Uma pessoa que perde o sentido da
vida, morre para si mesma, logo, ndo existe para os outros e tende a
fechar-se em si mesma. £ o espirito que nos revela o significado das
coisas e que nos faz encontrar o sentido de realizarmos nosso itinera-
rio enquanto seres existentes nesta terra. Nesse sentido, Boff (2001a,
p. 10) menciona que,



em momentos assim dramaticos, o ser humano mergulha
na profundidade de seu ser e se coloca questdes bésicas:
O que estamos fazendo neste mundo? Qual é 0 nosso lu-
gar no conjunto dos seres? Como agir para garantirmos
um futuro que seja esperancador para todos os seres e
para nossa casa comum? O que podemos esperar além
desta vida?

Diante desses questionamentos e entre outros, reflete-se que o ges-
tor precisa ter uma conviccao de esperanca e vivenciar a experiéncia da
espiritualidade, que apresenta uma das fontes de inspiracdo e busca pelo
novo quando nada tem mais sentido e valor. Precisa-se aprender e ao mes-
mo tempo ensinar as pessoas em desesperanca que é possivel acreditar
na vida e que as perguntas que a vida faz precisam de respostas. Cada ser
humano tem a responsabilidade de responder a essas indagacdes com
atitudes e valores que orientam a prépria vida. Tudo o que se vive e faz
deve ter significado. Quando este se perde, a pessoa ndo colabora mais
para objetivos comuns, centra-se em si mesma e nao se abre a novas rea-
lidades. Consequentemente, ndo encontra respostas para as indagacoes
da vida. Para Frankl (1987, p. 97), “viver ndo significa outra coisa que arcar
com a responsabilidade de responder adequadamente as perguntas da
vida, pelo cumprimento das tarefas colocadas pela vida de cada individuo,
pelo cumprimento da exigéncia do momento”.

Os gestores devem compreender que o ser humano é dotado de va-
rias dimensdes, sendo elas: cognitivas, bioldgicas, sociais, afetivas e espi-
rituais. Como ser social, tem direta influéncia sobre essas dimensoes dos
estudantes e colaboradores. A dimensdo espiritual ajuda os gestores a en-
tenderem que todo o esfor¢o é sempre para o outro, nunca para si mesmo,
pois é no trabalho que a espiritualidade é exteriorizada. Sobre isso, Boff
(200143, p. 13) afirma que “os portadores de espiritualidade sdo as pessoas
consideradas comuns, que vivem a retiddo da vida, o sentido da solidarie-
dade, e cultivam o espaco sagrado do Espirito, sejam em suas religiGes e
igrejas, seja no modo como pensam, agem e interpretam a vida”.
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As muitas ocupacoes, a busca de resultados imediatos e a diversi-
dade de compromissos limitam a dedicacdo de tempo ao cultivo da es-
piritualidade. Viver segundo a espiritualidade é dar-se conta do que ja é,
admitir o que ainda ndo é e ter esperanca que em algum momento sera
aquilo que deseja ser. Santarém (2010) descreve que a espiritualidade aju-
da a adquirir o tom de gratidao por tudo que o ser humano ¢, tudo o que
recebe, conquista e realiza. Isso é oportunidade, dar-se tempo para inves-
tir em si mesmo. Para Moro (2015, p. 90), “o professor precisa dar-se tem-
po para investir em seu cultivo pessoal, precisa se abrir com outros, [...].
Assim, diz-se que o espirito é um lugar em nds. E um lugar onde somos
amaveis, tranquilos, atenciosos, confiaveis, ligados aos outros”.

Corre-se tanto, os problemas aumentam, os afazeres se apresentam
cada vez mais complexos, mas, por vezes, esquece-se que a experiéncia da
espiritualidade é feita no cotidiano, no trabalho, na familia ou em qualquer
lugar que se esteja. A espiritualidade é o que nos faz ver o cotidiano com
outra perspectiva, com novo olhar, dando significado aos acontecimentos
que se apresentam. Fazer a experiéncia da espiritualidade dentro da reali-
dade é assumir tudo o que ela comporta e, dentro desta, encontrar valores
para a vida. Pode-se concluir que isso é espiritualidade. Para Boff (2001a),
“a espiritualidade vive da gratuidade e da disponibilidade, vive da capacida-
de de enternecimento e de compaixdo, vive de honradez em face da realida-
de e da escuta da mensagem que vem permanentemente desta realidade”.

Ao olhar a espiritualidade deste angulo, esta se torna um impera-
tivo para que os lideres/gestores a cultivem, pois sdo eles que tém a res-
ponsabilidade de fomentar na comunidade escolar uma integracdo que
ajuda cada membro a centrar-se na verdade de si mesmo. Para tanto, de
acordo com Cavalcante (2013, p. 27), ndo se deve desperdicar “a sua vida
buscando aquilo que ndo corresponde ao seu anseio mais profundo.
A vida passa rapido e ndo devemos perder tempo investindo naquilo
que ndo engrandece a nossa alma”. O gestor precisa de momentos em
que possa encontrar-se, dar-se conta dos valores e entender que sua
missdo é promover na pessoa que faz o dia a dia acontecer uma in-
teireza de si, das relacdes interpessoais e da cultura do encontro nas



dimensdes pessoal, social e cultural, desenvolvendo suas potenciali-
dades, sonhar e buscar o novo. Para Boff (2012, p. 244), “o ser humano,
diziamos, é um projeto infinito, cheio de potencialidades que querem
vir a tona e fazer histéria. S6 pela criatividade o aluno conquista sua
autonomia, faz o seu nome, ganha o seu perfil, ndo se reduz, preguico-
samente, a um repetidor de férmulas”.

“Espiritualidade é aquela atitude que coloca a vida no centro, e
promove a vida contra os todos os mecanismos de diminuicdo, de es-
tancamento e de morte” (Boff, 1999, p. 130). Vivemos a espiritualidade na
forma de viver a gratuidade, a disponibilidade, a compaixdo diante dos
sofrimentos humanos.

O ser humano é complexo, possui exterioridade e interioridade e é
dotado desta grande dimensao espiritual, sendo capaz de entrar em con-
tato com a verdade de si mesmo, de suas motivacdes interiores e, em con-
sonancia, dar sentido para o seu ser e fazer. E a dimens3o da espiritualida-
de que sustenta todas as outras dimensdes do ser humano e torna-o um
serderelacdo. Jodo (2014, p. 125) refere que “ndo somos criaturas voltadas
para nés mesmos. Somos seres abertos para o infinito. Nenhuma criatura
humana é feito caramujo: fechada em si mesma. Nenhuma criatura é feita
de relogio: com o centro em si mesmo”.

Percebemos a espiritualidade do professor quando este toma uma
postura educativa diante de seus estudantes, bem como a do gestor quan-
do este procura de forma participativa integrar sua equipe em um objetivo
comum. Estes assumem também a postura de humildade de ser humano
aprendiz. Nesse sentido, de acordo com Boff (2012, p. 244), “o bom profes-
sor é aquele que aprendeu a aprender junto com os outros”, mesmo sendo
esta uma tarefa complexa, pois, segundo 0 mesmo autor, os professores
precisam assumir a atitude de aprendente junto com os demais e encon-
trar alternativas para que a aprendizagem ocorra de forma livre, prazerosa
e participativa.

Podemos afirmar que a espiritualidade dos gestores é uma espiri-
tualidade mediadora. O primeiro contato destes se da pelo olhar. E por
meio do exercicio de sua funcdo e nas relacdes que estes estabelecem
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com o seu (re)fazer. Nesse grande processo de reconstrucdo do conheci-
mento, gestores precisam ser a ponte para que o estudante possa fazer as
travessias com seguranga, pois, nesse processo, ha abismos que, por ve-
zes, 0 estudante sozinho ndo consegue superar e, por isso, necessitara de
uma mediacdo. Ser para os estudantes essa mediacdo é ser espelho, sem
dizer nada, atitude que revela apoio e seguranca. Desse modo, o gestor se
torna referéncia para sua comunidade educativa, ele motiva-a a ser o elo
para os outros, principalmente para os estudantes.

Tendo esbocado, a partir de definicdes tedricas sobre o que é es-
piritualidade e de como esta contribui para que o ser humano encontre
o sentido do seu ser e (re)fazer, passa-se para a reflexao de Francisco de
Assis como mediador de uma gestao humanizadora.

UM OLHAR PARA A ESPIRITUALIDADE DE FRANCISCO DE ASSIS

Temos grandes mestres de vida que nos dao exemplos de como viver
a espiritualidade onde se estd, com as pessoas que se encontram em de-
terminado espaco. A espiritualidade é vivida no tempo, na situacao em que
se encontra o ser humano, seja ela de turbuléncia, seja de calma, é possivel
vivé-la. Um desses exemplos é Francisco de Assis*®, admirado por todo mun-
do por sua capacidade de dar um novo sentido a sua vida e seu contexto,
partindo de sua realidade pessoal. Jodo (2014, p. 15) menciona que

Francisco: rico, cavalheiro, prestigiado sentiu nisso tudo
uma vaidade sem tamanho, uma vaidade que o levava a

23 Francisco de Assis nasceu na Itélia em 26 de setembro de 1182, filho de rico
comerciante. Toda a sua juventude foi marcada pelas festas e encontro com os
amigos, tinha o sonho de ser cavalheiro e rei. Porém, em 1204, Francisco ¢ aba-
tido por uma grave doenga que o faz repensar sobre sua vida e suas escolhas e
passa por um processo profundo de mudanca. No ano de 1205, renuncia a tudo,
amigos e até mesmo o sonho de ser cavalheiro, e opta por um novo estilo de vida.
Com seu jeito de viver, Francisco atrai companheiros. Até hoje, ndo ha quem nao
se encante pela vida desse grande homem que revolucionou a histéria da huma-
nidade, ndo com palavras, mas com o exemplo.



nada, que o levava a ser como todo mundo: uma mascara
de felicidade e bem-estar. Francisco buscou ideais que ndo
envelhecem, que ndo cansam, que valem para sempre, que
satisfazem ao coragdo.

Francisco de Assis foi um grande revolucionario, grande lider reco-
nhecido no mundo inteiro pelo seu jeito de causar rupturas nas estruturas
da Igreja e da sociedade de sua época. Foi um homem integro e inteiro.
Em tudo, procurou viver a autenticidade e a coeréncia. Reconhecemos em
Francisco O grande inspirador para uma gestdo mais colaborativa, sendo
este o grande Lider, como descreve Santarém (2010, p. 60):

[...] reconhecemos uma grande lideranga e um grande or-
ganizador, visto que de sua intuicdo e inspira¢do brotaram
grandes estruturas religiosas que, subvertendo todos os
valores estabelecidos, podemos assim dizer, refundaram a
lgreja medieval e seu pensamento transformou o modelo
mental da época. [...] sua causa era nobre e tinha conviccao
de que deveria comecar por ele proprio.

Francisco é considerado como ser inteiro em suas relagdes, por se sen-
tir responsavel ndo sé por si, mas também pelos outros. Sua intencao era fazer
com que as pessoas se tornassem mais humanas e gue o mundo se tornasse
um lugar melhor para se viver. Os homens da atualidade ndo sentem o invisivel
por meio do visivel, por se correr tanto para produzir, ndo sentem as pessoas,
ndo sentem o perfume da natureza, a harmonia das cores e das flores, ndo
sentem, acima de tudo, o sabor da vida. Francisco é o homem da espirituali-
dade e, segundo Jodo (2014, p. 66), “é aquele que escuta os seres falarem e fala
com todos os seres.” Se todos tivessem essa mesma compreensdo e atitude
de Francisco, a vida teria mais sentido para todos. O gestor pode se espelhar
nessa personalidade, pois saber ouvir o inaudivel é acreditar em si mesmo.
Ser mediagdo para que as relagdes entre o ser e o fazer sejam equilibradas.

“Francisco setornouum personagem,ndo pelasideiasque teve, mas
pelos atos que realizou em sua histéria” (Jodo, 2014, p. 85). Um homem
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dotado de serenidade, compaixdo e admiracdo pelos outros. Essas ati-
tudes fazem o mundo inteiro admirar Francisco, ndo como santo, mas
como homem da espiritualidade, homem mobilizador de multiddes,
gestor de pessoas. Sua espiritualidade foi uma espiritualidade cosmo-
l6gica?*. Conforme a Carta Enciclica Laudato Si (Papa Francisco, 2015),
o testemunho de Francisco mostra-nos uma ecologia integral que re-
quer abertura para categorias que transcendem a linguagem das cién-
cias e da biologia e nos pde em relagao com a esséncia do ser humano.
Seu coragdo era conhecido como coracdo universal por estar em comu-
nicacdo com toda a criacdo.

Com sua ternura e vigor, soube viver o equilibrio diante de si e dos
outros. Com isso, desenvolveu sua pedagogia para ajudar o outro e a si
mesmo a viver melhor. A ternura e o vigor séo duas caracteristicas que
devem acompanhar a agdo do gestor, ser terno sem perder a firmeza, ser
firme sem perder a delicadeza da vida.

E necessario parar e pensar no proximo e na maneira como li-
damos com ele. Francisco de Assis reconhece que cada ser humano
possui uma cumplicidade que ndo tem explicacdo, todos sdo dotados
de uma esséncia Unica. Para ele, até mesmo a natureza falava de es-
piritualidade, pois ndo estava centrada em si mesma. Via tudo como
irmao e lutou para que a fraternidade entre os seres existisse. Percebia
em tudo e em todos a esséncia de um ser superior que estava além
da compreensdao humana. O contexto educacional pode se espelhar
em Francisco de Assis e refletir sobre a espiritualidade como cuidado
de si, dos outros e cuidado com o cosmos, pois em tudo tem sinal de
vida. Para isto é preciso desenvolver uma espiritualidade cosmica, que,
segundo Boff (2001b, p. 23),

nos faz sensiveis as mensagens de beleza, de grandeza, de
generosidade que nos vem de todos os lados. As coisas
ndo sdo mudas. Elas falam e n6s podemos entender a voz

24 Aquele que estabelece relacdo com todo o cosmos, procura entendé-lo no
seu todo.



das florestas, a mensagem dos péssaros, o sibilar do vento,
farfalhar das arvores, o sussurro das aguas, o olhar supli-
cante do pobre e o gesto afetuoso de um amigo.

F preciso compreender que cultivar a ética do cuidado vai além dos
conteldos trabalhados nas disciplinas, sdo atitudes que perpassam as
acdes e despertam no ser humano a dimensao da relacdo de liberdade e
ndo de posse com as pessoas e com a vida que encontramos no ambiente
césmico. Precisa-se despertar a consciéncia de que fazemos parte de uma
“casa comum”, que vai muito além de nossa casa, bairro, cidade. Precisa-se
pensar que fazemos parte do Planeta, que requer a dimensdo do cuidado
e do respeito.

Boff (2001a) considera que a dimensdo do cuidado se manifesta
quando nos interessamos pelo bem-estar dos outros, em cuidar da na-
tureza, enfim, do ecossistema, o cuidado da terra como um todo e ndo
apenas do lugar em que se vive. Ainda em relagdo ao cuidado, Boff (2001a,
p. 64) assegura que ele

nos faz seres verdadeiramente éticos que assumem respon-
sabilidades pelo bem viver humano e ambiental, solidario
com as geragdes de nossos filhos e netos que também tem
direito de herdar um mundo no qual valha a pena viver,
trabalhar, alegrar-se e passar por ele, neste curto espacgo de
tempo que o universo e Deus nos concederam.

Nesse contexto, marcado pelos barulhos externos, precisa-se pen-
sar e cultivar a pedagogia da escuta, ou seja, manter os ouvidos atentos
a0 outro, a natureza e a si mesmo. Onde ha escuta, ha cuidado e, onde
ha cuidado, a vida nasce e se desenvolve. No cuidado, edifica-se a cria-
tividade, a liberdade e a inteligéncia. Os gestores tém como missdo levar
os estudantes a serem competentes na conducdo de sua propria vida, ver
neles um fruto que precisa ser desenvolvido e que tem seu tempo e ritmo.
E preciso aproxima-los da ciéncia e ajuda-los a compreender as aquisicdes
do conhecimento e as suas multiplas especificidades. No documento da
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lgreja Catélica Instrumentum Laboris (Papa Francisco, 2014), consta que a
paixdo é o motor de busca. Essa frase pode ser analogamente empregada
no ambiente escolar, pois, na medida em que os estudantes vao tendo
oportunidade de fazer a experiéncia daquilo que aprendem, véo chegan-
do a conclusdo de que esse conhecimento é importante para sua vida e
para o crescimento de sua comunidade e que, quando ha paixdo, a moti-
vacdo impulsiona. No documento, o Papa Francisco (2014, p. 13) refere que

0 ensino e a aprendizagem representam os dois termos de
uma relacdo que ndo é sé entre um objeto de estudo e uma
mente que aprende, mas entre pessoas. Essa relacdo ndo
pode basear-se unicamente em contatos técnicos e profis-
sionais, mas deve nutrir-se de estima reciproca, de confian-
¢a, de respeito e de cordialidade. Numa aprendizagem, num
contexto em que 0s sujeitos percebem o senso de pertenca,
é bem diferente de uma aprendizagem que se da numa mol-
dura de individualismo, antagonismo ou de frieza reciproca.

Precisa-se pensar em uma educacdo que nao se resuma a memori-
zacao de conteldo, que seja um espaco de (auto)educacdo, um caminho
para o desenvolvimento das capacidades humanas. Essa (auto)educacao
também pode ser um espaco para a consciéncia de si, dos outros e do
cosmo. Por isso, faz-se necessario pensar em uma espiritualidade que co-
loque a vida no centro. Segundo Boff (1999), é com a espiritualidade que
0 ser humano capta todos os sentidos, ou seja, a totalidade das coisas
exatamente como elas sdo e ndo como se julga que elas sejam. Com essa
mesma ideia, o autor segue sua reflexdo: o homem/mulher espiritual é
aquele que pode perceber sempre o outro lado da realidade, que é capaz
de captar a profundidade das coisas e consegue entrever a referéncia de
tudo como Ultima realidade.

Seguindo o exemplo de Francisco de Assis, certamente existem ges-
tores que procuram criar espaco para a promogao nao so da realizagdo
enquanto remuneracdo, mas a promocao para a (auto)realizacdo, que
ddo as pessoas a oportunidade de ser quem elas sdo e de encontrarem



a alegria e a felicidade no ambiente de trabalho. Nas Fontes Franciscanas,
Teixeira et al. (2010) descrevem o didlogo de Francisco com Frei Ledo sobre
o que de fato é a perfeita alegria, que ndo é qualquer alegria. E alegria que
emana de dentro e transforma outras pessoas. Segundo Santarém (2010),
a perfeita alegria para Francisco consistia na alegria ancorada dentro da
pessoa, alegria que ndo depende de fatores externos. Perfeita ndo por ser
melhor, mas por ser e viver absolutamente a liberdade.

No contexto em que ndo saber significa exclusao do mercado de
trabalho, em que o saber se tornou uma competicao, gestores sao convi-
dados a se inspirar em Francisco, que percebeu que o conhecimento em
si ndo basta, antes é preciso ir além e reconhecer-se no saber transforma-
dor que perpassa os livros. Aprende-se na relagdo com o outro, porque,
para ele, todos sdo mestres do conhecimento e todos sdo aprendizes ao
mesmo tempo. Santarém (2010) refere que o lider franciscano precisa ter
como referéncia a fraternidade, a qual significa que todos precisam ser
vistos como irmdos e irmas e, nesse sentido, devem ser respeitados em
sua dignidade e integralidade. O espaco educativo é lugar concreto para
viver a alegria da fraternidade, em que todos ensinam e aprendem ao mes-
mo tempo. Ao redor de sua mesa, Francisco reuniu pessoas de diferentes
culturas, com diferentes conhecimentos e, acima de tudo, pessoas com
disponibilidade para assumir um projeto comum. Os seus companheiros
eram de classes sociais diferentes, mas, em cada um, Francisco sabia re-
conhecer e admirar a singularidade de irmdo, eram valorizados em seus
dons e qualidades, como descreve Teixeira et al. (2010, p. 1080):

A fé de Frei Bernardo [.], A simplicidade e a pureza de
frei Ledo [..], A cortesia de Frei Angelo [..], A paciéncia de
Frei Junipero [..], A caridade de Frei Rogerio [...], O aspecto
gracioso e 0 senso natural com a conversa agradavel e de-
vota de Frei Masseu [..], a contemplagdo de Frei Egidio [...].

Trabalhar a dimensdo da alegria de Francisco de Assis em paralelo
com a gestdo é ndo permitir que a “perfeita alegria” seja encoberta
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pelos afazeres do cotidiano, mas fazer do ambiente de trabalho a casa
da alegria, somando e valorizando qualidades e dons das diferentes
pessoas que compdem a comunidade. E preciso que a alegria seja a
estrela que guia os lideres, que, em tempos turbulentos, possam tam-
bém fazer a experiéncia da perfeita alegria. Nesse sentido, Santarém
(2010, p. 35) questiona:

Como falar de alegria quando ha milhdes de pessoas anal-
fabetas e sem condigBes de estudo de forma digna? Se ndo
ha escolas para todos e os indicadores de ensino de qua-
lidade ainda sdo baixissimos? Se o analfabetismo digital
é imenso? E se olharmos para este prisma, que alegria se
pode sentir quando nem mesmo aqueles que tém acesso
a0 ensino, mesmo ao Ensino Superior, conseguem espago
para o trabalho ou a qualificacdo necesséria para o merca-
do de trabalho?

Francisco, com o seu exemplo, convida-nos a experimentar a ale-
gria e usar as potencialidades de cada membro para uma gestdo cola-
borativa a fim de alcancar objetivos comuns. Gestdo colaborativa se
concretiza a partir do momento em que pessoas tdo diferentes sdo ca-
pazes de parar, ouvir, dialogar e tracar metas para juntos vislumbrar e até
construir novos caminhos. Francisco descobriu que é na relagdo, no en-
contro com o outro que as pessoas se humanizam. Foi nessa relagdo que
descobriu o dom essencial de cada pessoa, de cada ser que estabelecia
relagdo. Na missdo iniciada por Francisco de Assis, o relacionamento fra-
terno foi essencial para que os valores vivenciados por ele se perpetuas-
sem por longos séculos estendendo-se até os dias de hoje. Inspirados
por sua histéria, homens e mulheres de nosso tempo podem olhar para
dentro de si mesmos e perceber que podem assumir a responsabilidade
pela reconstrucdo de organizagdes educacionais saudaveis em que as
pessoas se sentem realizadas em seu trabalho e encontram a esséncia
da perfeita alegria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que a temética da gestdo e da espiritualidade re-
quer reflexdo e aprendizagem da comunidade escolar, faz-se pertinente
considerar que ndo se pode ignorar o respeito pelo tempo das pessoas.
E mister compreender que a educacdo é como a parabola do semea-
dor descrita no Evangelho de Mateus (Biblia Sagrada, 1991, Cap. 13, 1-9),
“que semeia a semente em diferentes tipos de terrenos, mas nao obtém
um bom resultado em todos eles”. Entretanto, é imperativo ao gestor se-
mear com esperanca e confianca. Compreender a complexidade da edu-
cacdo é semear a semente da ousadia de ir sempre além, no desejo de
produzir o cem por um do semeador descrito no Evangelho, ou seguindo
a analogia, produzir sempre, mesmo que nao seja cem, mas seja oitenta
ou dez porum.

Quando a pessoa se autogesta, sdo claras as atitudes dos que, mes-
mo ndo enxergando os frutos, caminham com esperanca nao temendo as
adversidades. Entende-se que, para um lider assumir de fato o seu papel
enquanto lideranca, precisa se autoliderar. Francisco continua sendo o li-
der da histéria pela sua capacidade de inspirar pessoas a acreditarem em
si mesmas, em suas potencialidades.

Percebe-se que, quando os projetos educacionais sao compartilha-
dos entre todos, formando uma equipe colaborativa, os obstaculos sdo
superados com eficiéncia, as pessoas se comprometem mais, o desejo de
atuar e transformar a realidade é potencializado e as ameacas poderdo ser
forca para a organizacdo que assim age, pois ela se motiva para alcancgar
seus objetivos. Pensar a gestdo de forma participativa é dar espaco para
que todas as pessoas possam participar e crescer, fazendo do espaco de
trabalho lugar da realizagao humana.

Francisco era totalmente responsavel por tudo e por todos, por sua
relacdo de proximidade e irmandade com toda a criagao. Com sua atitude
radical de deixar tudo, ele nos interpela a questionarmos sobre o que de
fato é essencial para nossa vida, o que é necessario para viver e ser feliz.
Com sua op¢do pela pobreza, deixa-nos claro que o sentido da vida ndo
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estd em acumular as coisas, e inspira-nos no modo de usar os dons para a
construcdo da felicidade propria e dos outros.

Com esta reflexdo ndo se pretende esgotar o tema proposto, nem
responder a todas as interrogacOes a respeito da espiritualidade e sua
contribuicdo para a acdo dos gestores. Esta reflexdo emerge de uma in-
quietacdo que vislumbra a possibilidade de encontrar um caminho seguro
para a realizacdo humana em uma integracdo de si mesmo e nos espacos
de atuacdo profissional.

Ouso concluir tomando emprestada a Carta que o Papa Francisco
escreve aos educadores, desejando que a “Perfeita alegria”, o encanta-
mento pelo simples, a paixdo pelo ensinar e o aprender, a ternura e vigor
de Francisco de Assis facam parte, onde quer que estejamos, de nossas
experiéncias cotidianas.

Ndo desanimeis diante das dificuldades apresentadas pelo
desafio educativo! Educar ndo é uma profissdo, mas uma
atitude, um modo de ser que se torna missao; para educar
é preciso sair de si mesmo e permanecer no meio dos es-
tudantes, acompanhéa-los nas etapas do seu crescimento,
pondo-se do seu lado. Dai-lhes esperanca, otimismo para
0 seu caminho no mundo. Ensinai-lhes a beleza e a bonda-
de da criacdo e do homem, que conserva sempre 0s ves-
tigios do criador. Mas, sobretudo com a vossa vida, sede
testemunhas daquilo que comunicais. Um educador [..]
transmite conhecimentos e valores com as suas palavras,
mas sé sera decisivo sobre os estudantes se acompanhar as
palavras com o testemunho, com a coeréncia de vida. Sem
coeréncia ndo é possivel educar! Sois todos comunicadores
(Papa Francisco, 2014).

A colaboracdo em espirito de unidade e de comunidade entre os va-
rios componentes educativos é essencial e deve ser favorecida e alimenta-
da. O colégio pode e deve ser catalisador, ser lugar de encontro e de con-
vergéncia de toda a comunidade educadora, com uma Unica finalidade:



a de formar, ajudar a crescer como pessoas humanas, maduras, simples,
competentes e honestas, que saibam amar com fidelidade, que saibam
levar a vida como resposta a vocagdo de Deus e a profissao futura como
servico a sociedade.
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ROSARIO NEGRO: EXTENSAO-PESQUISA-EDUCACAO
ANTIRRACISTA NA CIDADE QUE EDUCA

Marcio Tascheto da Silva

Jodo Heitor Silva Macedo

Luana Franco Aurélio

Deividi Fernando Borges da Cunha

A cidade tem cor. Ou melhor, cores. Uma vez que a colonia-
lidade se estabeleceu e caracterizou pessoas, formando
identidades e usando nossas diferengas bioldgicas, sexuais,
fenotipicas etc. para fins de organizagdo social e hierdrquica,
o territorio se apresenta como cendrio fiel dessas represen-
tagbes. Afinal, as construgbes elencadas pela modernidade
tinham (e ainda tém) um propdsito: preparar uma sociedade
onde se possa organizar as diferengas naturais entre seres hu-
manos para a fundacdo de uma cadeia de privilégios sociais.

Joice Berth (2023, p. 115)

INTRODUCAO

No presente capitulo, apresenta-se, além do relato de praticas
pedagbgicas extensionistas na perspectiva dialogica-critica e decolo-
nial, reflexdes sobre a educacdo antirracista e os desdobramentos in-
vestigativos no territorio negro no Bairro do Rosério, em Santa Maria, RS.
Trata-se de parte da experiéncia das Noites Antirracistas no Museu Treze
de Maio, acdo extensionista desenvolvida no ambito da curricularizacdo
da extensdo da Universidade Franciscana (UFN), por meio do subprojeto
disciplinar intitulado Territdrio Negro do Rosdrio: Racismo Estrutura e a
Cidade (Tascheto, 2023).

O subprojeto é fruto de uma parceria entre o Museu Comunitario
Treze de Maio, a 8° Coordenadoria Regional de Educacdo do Rio Grande
do Sul (8° CRE) e a UFN, que visa a promogado de praticas pedagogicas
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antirracistas no espaco do Museu Treze de Maio para alunos/as da Educa-
cdo de Jovens e Adultos (EJA). Consiste em um conjunto de oficinas, rodas
de memoria e a curadoria de obras de arte de expressdo afro-brasileira,
além do proprio acervo museal do Treze de Maio e as suas potencialidades
educativas e investigativas.

Cabe destacar também que a acdo extensionista que inspirou este
capitulo esta situada no contexto da Catedra UNESCO UniTwin: A Cidade
que Educa e Transforma, unificada pelo Programa de Cooperacéo Interna-
cional, cuja acdo ficaré a cargo da Rede Internacional Cidade que Educa e
Transforma (RICET), liderada pelo Instituto Superior de Educacdo e Ciéncia
(ISEC Lisboa) e da qual fazem parte 13 Instituicdes de Ensino Superior, do
Brasil, Portugal e da Guiné-Bissau.

A UFN é uma das instituicoes fundadoras da Catedra, que possui
entre as suas intencdes: a promogao de um sistema integrado de ativida-
des de investigacdo, formacdo e documentacdo na area das cidades edu-
cativas e a divulgacdo de conhecimentos sobre o conceito de uma cidade
educativa; a investigacdo e reflexdo sobre as praticas baseadas em mo-
delos de governanga inspirados no conceito de cidades educativas e suas
respostas aos problemas emergentes das sociedades, especialmente na
perspectiva da consolidacdo de democracias; a criacdo de uma rede de
conhecimento que permita aos governos locais oferecer uma diversidade
de respostas equitativas e justas para os problemas da sociedade contem-
poranea; a cooperacdo e colaboracdo na construcdo de sociedades do
conhecimento por meio de diferentes estratégias de cidades educativas.

Para fins deste relato/reflexdo, abordam-se trés aspectos que se re-
lacionam na construcdo dessa experiéncia: o museu comunitario como
agente educativo antirracista; a extensdo universitaria dialdgico-critica
como pratica pedagbgica territorializada e decolonial na cidade que edu-
ca; as possibilidades de construgdo do conhecimento historiografico a
partir da relacdo entre ensino, pesquisa e extensao por meio de disciplinas
curricularizadas que promovam o contato dos educandos com as proble-
maticas dos territérios da cidade e as relagoes de poder que a atravessam
e a constituem.
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Dessa forma, o capitulo organiza-se em duas secdes: i) O Treze: do
clube ao museu; ii) Extensao e desdobramentos de pesquisa para uma
educacdo antirracista na cidade que educa. Além dessas secles, o capitu-
lo conta com introducdo e consideracdes finais.

O TREZE: DO CLUBE AO MUSEU

Pensar o Museu Treze de Maio de hoje é fazer uma viagem na
meméria coletiva de negros e negras que construiram essa historia e
que, em 2023, completa 20 anos e se soma a um legado da Sociedade
Cultural Treze de Maio, que completa 120 anos. A data emblematica
exige uma reflexdo.

Dessa forma, inicialmente precisamos redefinir o que é um museu.
Entendemos museu como “uma instituicdo a servico da sociedade que
adquire, conserva, comunica e expde com a finalidade de aumentar o
saber, salvaguardar e desenvolver o patriménio, a educacdo, e a cultura,
bens representativos da natureza e do homem” (Riviére, 1949).

Nessa perspectiva, o Museu Treze de Maio trabalha com o Patri-
monio de uma sociedade, com aquilo que lhe faz sentido e tem um sig-
nificado para o coletivo. Este, sendo um museu comunitario, trabalha a
educacdo em suas dimensdes mais amplas, no sentido da transmissdo
dos saberes tradicionais e expressar a cultura enquanto heranca de um
povo, representacoes materiais e imateriais em uma construgdo simbélica
de uma identidade latente e reflexo de seu Patrimdnio Cultural. No caso
do Treze, traz em seus arquivos atas, fotos e narrativas das memérias das
familias negras.

Os individuos em suas comunidades procuram “elos” que fortale-
cem suas relagdes com os outros e com o proprio espaco. Esses “elos” sao
0 patrimonio, seja de forma material, seja de forma imaterial, e sdo funda-
mentais para a construcdo de uma memoria coletiva, comum a todos os
individuos de uma comunidade.

O Museu Comunitario Treze de Maio é fruto desse processo histérico
de empoderamento da populagdo negra por meio da luta do Movimento
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Negro e da criacdo de politicas pUblicas de combate ao racismo. Antes de
um conceito e uma metodologia académica, esse Museu € vida.

Em busca de uma nova formatacgdo para o que se considerava um
lugar de meméria, no ano de 2001, Jodo Heitor Silva Macedo, Giane Vargas
Escobar, Antonia Marisa Cesar e Jussara Lopes, juntamente com antigos
socios do Clube Treze de Maio, militantes do Movimento Negro de Santa
Maria, idealizam um Museu Comunitario com a tematica Afro-Brasileira,
em pleno estado do Rio Grande do Sul, lugar de total invisibilidade hist6ri-
cada cultura negra, mas que concentra em seu territério inimeros Clubes
Sociais Negros e um numero significativo de comunidades quilombolas,
que reafirmam a resisténcia desse povo no sul do pais (Escobar, 2010).

A transicdo do antigo Clube Treze de Maio para o Museu se insere
em uma proposta de ressignificacdo do espaco do antigo clube, carinho-
samente chamado de “Treze”. Esse processo passa por uma remobilizacdo
da comunidade e dos antigos socios em torno do patrimonio edificado na
sede do “Treze” e, mais do que isso, em uma campanha de mobilizacdo e
retomada da antiga sede, que, por anos, havia sido sublocada e apropria-
da para outros fins.

Os debates em torno da nova formatacdo do espaco sedimentaram
ao longo dos Ultimos anos, fruto de uma nova consciéncia do Movimento
Negro em Santa Maria. A proposta de um Museu Comunitario veio ao en-
contro dos anseios de uma comunidade que queria protagonizar as agdes
desse espaco e dialogar com a cultura local. Como a nova museologia, a
proposta do Museu era dialogar com o passado para protagonizar um fu-
turo diferente para a populagdo negra.

Essa Museologia Social se alicerga em um patriménio e em uma
memoria coletiva de negros e negras no poés-abolicdo, tornando-se pro-
tagonistas de suas decisdes. Nesse processo, as familias negras provo-
cam uma mobilidade humana em busca de subsisténcia que se configura
em um novo arranjo social, criando comunidades quilombolas que tinha
como objetivo assegurar a sobrevivéncia dos ex-escravizados.

Muitas dessas familias, no contexto do pods-abolicdo, veem a ci-
dade de Santa Maria como uma oportunidade e migram em direcdo a
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regido central do Rio Grande do Sul. De um lado, o incremento da Com-
panhia Belga, que instalava a malha ferroviaria na regido, oferecia uma
oportunidade de trabalho para os ex-escravizados. No entanto, hé de se
destacar que essa companhia, de origem Belga, ndo contratava negros,
mas o desenvolvimento social resultante da implementacdo do entron-
camento ferroviario em Santa Maria abria novas frentes de trabalho que
atraiam os libertos.

Por outro lado, os processos histéricos regionais criavam configu-
racOes muito particulares para esse arranjo social, que recebia a popula-
¢do negra como uma mdo de obra oportuna. Destaca-se, nesse periodo,
o final da Guerra do Paraguai (1864-1870), em que muitos militares cedem
a seus escravizados a alforria e esses passam também a ocupar espacos
cedidos em fazendas de vilvas de militares da Guerra. Um desses espacos
€ 0 atual Bairro do Rosario, em Santa Maria, RS.

Conforme atas e documentos analisados no acervo do Museu Treze
de Maio, grande parte dos associados do Museu residia no entorno da
Sociedade Cultural Treze de Maio. Além dos dados que permitem verificar
a distribuicdo espacial dos associados no inicio do século XX (1903-1943),
no entorno da atual sede, a carteirinha dos antigos sécios também ofere-
cia um perfil desses trabalhadores negros do pos-aboli¢cdo. Encontramos,
entre diversas atribuicdes, as funcdes de carpinteiros, sapateiros, lavadei-
ras e carroceiros, revelando uma profunda estratificacdo social criada a
partir da chegada da ferrovia em Santa Maria.

Reflexo de uma sociedade capitalista em construcdao e de um
profundo processo de urbanizacdo na cidade de Santa Maria, o Treze
foi palco das tensGes caracteristicas dessa sociedade. Um espaco que,
tal qual seus similares (Clubes Sociais Negros) por todo o pafs, refle-
tia o sentimento da populacdo negra local. Ao longo de sua histéria,
o Treze foi um lugar de luta contra o racismo. Espacgo de resisténcia,
identidade e manutencdo de valores ancestrais, uma vez que a cida-
de manifesta materialmente as segregacdes espaciais de raca e classe
como um produto do eugenismo latente nos planejamentos urbanos e
coédigos de conduta da época.
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No Bairro do Rosario, o “Treze” se assentava inicialmente na es-
quina das Ruas Bardo do Triunfo e rua 24 de maio (atual Silva Jardim),
sendo sua sede transferida para o atual endereco em 1966. Essa lo-
calizagcdo cumpria uma fungdo social no periodo. Familias negras no
pos-abolicdo criavam redes de associativismo para se proteger frente
as violéncias de uma sociedade que ndo reconhecia a populagdo ne-
gra. No Bairro Rosario, criaram-se desde entdo a Irmandade do Rosério
(1873), o Clube Unido Familiar (1896) e o préprio Treze (1903).

Desde o ano de 2001, quando passa por uma ressignificacdo, tor-
nando-se um Museu Comunitario, sua historia e a memorizacdo de seu
patrimdénio material e imaterial tém sido temas de vérios estudos leva-
dos a cabo por pesquisadores locais. Dentre eles, destacam-se a disser-
tacdo da professora Giane Vargas Escobar (2010) e a tese do professor
Enio Grigio (2016), que apresentam um cabedal de fontes detalhadas so-
bre a histéria da agremiacao.

Ahistoria do Treze, contada e estudada por pesquisadores de varias
instituicdes, passa a revelar peculiaridades extremamente ricas e inten-
sas sobre a vida do trabalhador negro pés-abolicdo. Sob a perspectiva de
uma nova historia cultural, revelam-se relacdes e redes familiares produ-
zidas nesse periodo.

Essas redes associativas, caracteristicas de um processo de cons-
tituicdo da classe média trabalhadora, constituiam um espaco simbélico
importantissimo para os trabalhadores negros, contribuindo de forma
marcante para a autoafirmacdo desses trabalhadores e principalmente
sua insercdo na sociedade local do pés-abolicdo.

Sua autoafirmagdo é uma indicacdo de como as associacdes ne-
gras contribuiram para atribuir conotacdes positivas a epiderme ndo-
-branca. O fato é que esses individuos enfrentaram as dificuldades de
seu tempo e protagonizaram suas histérias e das instituicGes que cria-
ram (Grigio, 2016, p. 196).

O associativismo negro no Bairro do Rosario, no pés-aboli¢do, foi
determinante para a sobrevivéncia de negros e negras, diante de uma so-
ciedade que ndo abria espacos para a presenca do negro. Mais do que isso,
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essas organizacdes de fundo familiar colaboravam para a construcdo de
um espaco simbolico salutar.

A cidade de Santa Maria, no inicio do século XX, reflete exatamente
esse contexto marcado pelo surgimento de “inUmeras sociedades e clubes
que reuniam a emergente classe média local. No entanto, como em todo o
pais, 0 negro encontrava-se fora deste espaco” (Macedo, 1997, p. 92).

Na rica histdria de mais de um século da Sociedade Treze de Maio,
é importante destacar seu apogeu, que, segundo Escobar (2010), estaria
situado entre os anos 1950 e 1980, para definir alguns aspectos peculiares
e marcantes dessa trajetéria. Sob a perspectiva de uma abordagem cultu-
ralista, percebe-se, nos registros das atas da antiga sociedade, aspectos
do fazer social dos trabalhadores negros, as quais nos permitem entender
um pouco mais sobre a invisibilidade dos negros em Santa Maria.

Chama a atencdo o préprio nome da sociedade: um importante in-
dicativo de seu carater, ora associativo, ora cultural, recreativo e ferrovia-
rio. Segundo Grigio (2016), a Sociedade Treze de Maio, fundada em 1903,
ndo tinha, em sua composicao original, ferroviarios, conforme se compro-
va ao ler a ata de fundagdo da agremiacdo:

Aos treze dias do més de maio de mil novecentos e trés, na
residéncia do Cidaddo Sisnande d’Oliveira, reunidos em
nimero de quarenta e sete cidaddos, foi fundada uma so-
ciedade com o fim de comemoracdo a gloriosa data treze
de maio. Por aclamacado assumiu a Cadeira de presidente o
cidaddo José Fontoura que fazendo uso da palavra, expos
vivamente os motivos d’aquela reunido. Em seguida suce-
deram-lhe na tribuna os senhores Ovidio do Prado, Manoel
de Moura, José Alves Teixeira e Tudio da Silva, que também,
em eloquentes frases, fizeram a apologia dos altruisticos
fins em que se prende a sociedade ora fundada. [...] Ficou
combinado, para dirigir provisoriamente até que se pro-
ceda a respectiva eleicdo a seguinte diretoria: presidente:
José Fontoura; vice-presidente: Manoel Pereira de Moura;
1° Secretario: Osorio Nunes; secretario: José Alves Teixeira;
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orador: Ovidio do Prado; tesoureiro: Sisnande d’ Oliveira,
ficando assim preenchida a mesa administrativa (Ata de
Criacdo da Sociedade Treze de Maio,1903, . 1).

A troca do nome da agremiacdo se da em 1946, quando inicial-
mente é adotado o0 nome de “Sociedade RECREATIVA Treze de Maio”. Mais
tarde, ainda no mesmo ano, adiciona-se a palavra “FERROVIARIA”, passan-
do o TREZE a ser entdo denominado de “Sociedade Recreativa Ferroviaria
Treze de Maio” (Grigio, 2016).

A presenca de trabalhadores ferroviarios no clube manifesta-se
em documentos, como a ata da reunido realizada no dia 15 de agosto de
1946. Nessa reunido, decidiu-se que os membros ferroviarios passariam a
ter suas mensalidades descontadas pela Cooperativa dos Empregados da
Viacdo Férrea.

A adi¢do do termo “Ferrovidria” ao nome da agremiagao revela ou-
tro importante aspecto identitério da sociedade: sua profunda ligacdo
com a instalacdo da ferrovia na cidade de Santa Maria. A instalagao na ci-
dade de Santa Maria da sede da Compagnie Auxiliare de Chemins de Fer au
Bresil, proveniente da Bélgica, d& uma injecdo significativa na economia
regional, trazendo uma diversidade no mercado de trabalho, antes pura-
mente vinculado ao meio rural (Macedo, 1997, p. 88).

O Treze refletia também a complexa estratificacdo social caracte-
ristica da sociedade local. A agremiagdo passa a assumir nuances de uma
cidade ferroviaria, o que se tornaria marcante e determinante para o Treze
a ponto de ser considerado como parte de sua identidade. Ainstalacdo da
ferrovia transformou a cidade de Santa Maria tanto no seu aspecto espa-
cial como no seu aspecto sociocultural. A questdo material cria na cidade
uma nova classe média emergente que disputa espacos de convivéncia e
poder. No entanto, essa classe média branca ndo permitia que os negros -
mesmo os ferroviarios que dispunham de certo poder aquisitivo - usufruis-
sem de espacos de lazer e sociabilidade comuns aos brancos.

Na década de 1960, ha registro de outras alteragdes implementadas,
as quais configuram e apontam para o delineamento de uma identidade



cultural da agremiacdo. Entre as alteracdes, ha registro de que o Departa-
mento Artistico Cultural da associacdo passaria a ministrar aulas de corte,
costura, bordado e trico. E, ainda, na medida do possivel (caso conseguis-
sem professor), a sociedade manteria aulas noturnas de alfabetizacdo de
adultos, em consonancia com o projeto nacional vigente a época.

A oferta de aulas de corte, costura, bordado e trico indica a preo-
cupacdo com as meninas filhas dos antigos associados, traco marcante
da sociedade do periodo, que, desde sua origem, caracterizava-se por ser
uma sociedade de familias. O aprendizado de afazeres domésticos tinha
um significado dentro da estabilidade das familias tradicionais da época.

De outro lado, o alinhamento com os projetos nacionais de alfabe-
tizacdo de adultos era uma necessidade material para os negros e negras
que, em busca de afirmacdo e coloca¢cdo no mundo de trabalho, ndo con-
seguiam acompanhar a escola em periodo regular. Por isso, acabavam
ndo concluindo, na idade aconselhavel, a educacdo basica necesséria.
Diante desse cendrio, a agremiagdo assumia para si esse compromisso de
alfabetizacdo de adultos.

O Departamento Artistico Cultural da Sociedade era responsavel
pela manutencdo de praticas e valores sociais que promovessem a uni-
dade social do grupo por meio de formagdo permanente de seus sécios e
socias. Esse Departamento expressava, em sua atuacdo, as finalidades da
propria sociedade, conforme descrito e ratificado no estatuto de 1973 da
Sociedade:

a) Promover bailes, festas, passeios, reunides dancantes,
civicas, literarias e conferéncias a seus associados e convi-
dados;

b) Elevar o nivel social e cultural do associado através de
palestras e conferéncias;

[.]

g) Cultivar e aprimorar as artes em seu meio; [...]

(Ata da Assembleia Geral Extraordinaria do dia 15 de abril
de 1973.1.60-61)
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Até os anos 1980, o Clube desfrutou de intensas atividades cultu-
rais, até que no inicio dessa década, uma série de fatos contribuiu para
a decadéncia do Clube. Entre eles, cabe destacar: a decadéncia da Rede
Ferroviaria Federal; a crise financeira decorrente do processo inflacionéario
do final da Ditadura Civil-militar; a aceitacdo por parte de outros clubes da
cidade de sécios negros; crises internas decorrentes da descapitalizagdo
do clube. Tais processos ocorridos de forma simultanea levaram ao afas-
tamento dos antigos sécios e ao abandono completo da sede na década
de noventa e a degradacdo fisica nos anos seguintes.

EXTENSAO E DESDOBRAMENTOS DE PESQUISA PARA UMA
EDUCAGAO ANTIRRACISTA NA CIDADE QUE EDUCA

No contexto atual, as discussdes acerca da cultura e ancestralidade
negra estdo cada vez mais presentes em diversos setores da sociedade,
tanto sociopolitico como académico. Nesse sentido, 0s espagos nos quais
a extensdo universitaria se faz presente, o territorio, enquanto “chdo”, tam-
bém pode ser intrinsecamente conectado a cultura e ancestralidade ne-
gra. O “chdo”, no qual a vida cotidiana se passa, € intimamente ligado ao

individuo, aos corpos que ocupam esse territorio.

Corpo chdo - o corpo afroancestral é, antes de qualquer
coisa, um ser enraizado, cujos joelhos e pés manifestam a
relagdo com a terra, com o chdo. Sua estrutura absorve o
simbolismo do mastro votivo, que anuncia pelo estandarte
a representacdo do santo de devocdo - a parte inferior do
mastro liga-se a terra e a parte superior interliga-se ao céu
(Pimenta et al., 2022, p. 162).

Dessa forma, o territorio em questao, ndo coincidentemente, é um
territorio negro, um espago marcado histérica e culturalmente pela pre-
senca ativa de populagdes negras na cidade de Santa Maria, no centro do
Rio Grande do Sul. O contato primario com o territorio se deu no ambito
do Subprojeto Territério Negro do Rosdrio: Racismo Estrutural e a Cidade



(Tascheto, 2023), a partir das atividades propostas na disciplina extensio-
nista Semindrio Integrador VII: atividades integradoras com a comunidade
escolar, comum para os cursos de licenciatura da Universidade Francisca-
na. As acdes desenvolvidas foram, especialmente, as oficinas pedagbgicas
intituladas Noites antirracistas no Museu Treze de Maio, com atividades que
integraram académicos da UFN com alunos e professores da Educacgdo de
Jovens e Adultos da Escola Bésica Estadual Cicero Barreto. A articulacdo
entre os eixos universidade-museu-escola, desenvolvidos nessa disciplina
extensionista, resulta de inmeras a¢oes promovidas, ao longo dos anos,
em prol da Lei 10.639, que representa importante marco para os Movimen-
tos Negros e para a Educacdo Brasileira.

Esse contato resultou também em uma pesquisa historiogréafica
que buscou as vivéncias do territério, especialmente do antigo Clube Treze
de Maio e da Sociedade Cultural Ferroviaria Treze de Maio, para fins de tra-
balho de conclusdo do curso de Historia. A pesquisa foi possibilitada, em
parte, devido aos registros orais, obtidos pelas Rodas de Lembrangas do
Museu Comunitdrio do Treze (Escobar, 2017) e escritos, como a documen-
tacdo arquivistica disponibilizada pelo Museu Comunitario Treze de Maio.
O Museu, enquanto comunitario, apoia-se em seus agentes historicos, an-
tigos socios e suas familias, que integraram a comunidade negra da cidade
de Santa Maria no atual Bairro do Rosario e seus arredores e desenvolve-
ram relagdes humanas e processos sociais que formaram a comunidade
em questdao. Também é relevante mencionar o empenho dos pesquisado-
res, dos estudantes e dos antigos socios que possibilitaram que a histéria
do Treze fosse estudada, publicada e retirada do silenciamento histoérico
a partir da reinvengdo do patriménio (Escobar, 2017) e transformacdo do
Clube Treze de Maio em Museu Comunitario Treze de Maio.

Dessa forma, devido ao contato resultante das acGes extensionis-
tas, o Museu Comunitario Treze de Maio e toda a trajetéria permeada por
simbolismos, luta e resisténcia tornou-se a casa de mais uma pesquisa
historiografica: desta vez, com enfoque nos individuos que realizavam os
planejamentos e organizacdes das festas e eventos ocorridos no Clube
Treze de Maio nas décadas de 1960 e 1970. De inicio, a pesquisa voltou-se
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a mapear a presenca ativa de mulheres na Diretoria do clube social negro
e, a partir desse mapeamento, foi possivel notar a relevante presenca de
mulheres no setor organizativo do Clube.

Assim, a pesquisa historiografica foi permeada por reflexdes de or-
dem social, racial e de género, com debates em torno das acoes diretivas
e de organizagdo empenhadas pelas mulheres negras do Clube Treze de
Maio. Além disso, as discusses sdo pautadas por escritos e obras de in-
telectuais e pesquisadores acerca do espaco ocupado por estas mulheres
negras na sociedade pos-colonial brasileira (Aurélio, 2023).

O contato com as fontes disponibilizadas pelo Acervo do Museu
Comunitario Treze de Maio demonstrou que, apesar de o espaco do
Clube ser majoritariamente masculino, as mulheres estiveram na “linha
de frente” de grande parte das atividades internas do Clube, tendo repre-
sentantes, inclusive, no quadro diretivo do Clube Treze de Maio (Escobar,
2017). Foi possivel mapear a notéria presenca de mulheres na Dire¢cdo ocu-
pando cargos especificos de secretariado e exercendo funcdes em um de-
partamento composto apenas por mulheres, denominado Departamento
Feminino. Esse departamento, por sua vez, era responsavel pela arreca-
dacdo de fundos, criacdo e execucao de diversas festividades e acdes pro-
movidas pela Sociedade Cultural Ferroviaria Treze de Maio.

As préticas se materializam na angariacdo de fundos para
execugdo de eventos, na organizacdo de festas e excur-
sGes intermunicipais, na confec¢do de figurinos e vestidos,
na prestacdo de contas, entre outras acdes cotidianas
(Aurélio, 2023, p. 50).

Outro ponto relevante a ser destacado tem relagdo com as secre-
tarias da Diretoria do Clube. O acesso, a leitura e a analise de Livros Ata
de reunides da Diretoria do Clube entre os anos de 1973 e 1981 eviden-
ciou que foram as mulheres da Diretoria do Treze que proporcionaram e
permitiram que esta e muitas outras pesquisas historiograficas fossem
desenvolvidas. Essa afirmacdo se d& devido a observacdo dos Livros



Ata da Sociedade Cultural Ferroviaria Treze de Maio, que, na sua grande
maioria, foram escritos e registrados pelas secretarias, demonstrando a
imensa responsabilidade e importancia destas para o funcionamento da
Sociedade a época e, especialmente, para as pesquisas posteriores. Além
disso, revela a importancia fundamental para a manutencdo da membria,
tanto das familias e seus descendentes como para toda uma comunidade.

Destaca-se, inclusive, que, tendo em vista as condi¢des sociais da
grande maioria das mulheres negras brasileiras na segunda metade do
século XX, considera-se que os cargos exercidos por estas mulheres da di-
retoria do clube social negro se configuram, nesse sentido, como um lugar
de destaque, pois, além das fun¢Ges diretivas, mesmo que secundarias ou
setorizadas, eram um elo forte de sociabilidade entre os sécios e a direcao;
também, nas reunides ordinarias da Diretoria, participavam ativamente
de decisGes, propunham ideias, idealizavam festas, produziam figurinos,
prestavam contas, entre outras atividades. Assim, a partir dessa visibili-
zacao historica dos sujeitos que compunham o grupo de mulheres que
participavam das organizacoes da Sociedade Cultural Ferroviaria Treze de
Maio, pontua-se que as mulheres inseridas nesse espaco de sociabilida-
de do Clube ndo se apresentavam como passivas ou submissas, sendo
possivel identificar nas suas ag¢oes cotidianas estratégias de resisténcia e
transgressao as opressdes sofridas.

Para além da escrita académica, no ambito universitario, é neces-
sario um olhar para o ensino bésico, pautado em uma educacdo antirra-
cista, buscando a construcdo de propostas pedagdgicas que vao além
do modelo eurocéntrico, incluindo na base da educacdo as diferentes
formas de construcdo de saberes. E necessario pontuar, portanto, que
“materializar uma educacdo para as relacdes étnico-raciais esta muito
além de incluir nos curriculos fatos historicos que envolvam os africanos
e afro-brasileiros. A histéria e cultura destes povos é um caminho, mas
ndo o Unico” (Pimenta, 2022, p. 170).

Dessa forma, as oficinas pedagodgicas Noites antirracistas no
Museu Treze de Maio foram desenvolvidas, inicialmente, em conjunto
com a UFN, o Museu Treze de Maio e a Escola de Educacao Basica Cicero
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Barreto. Em 2022, os horizontes expandidos pela parceria entre a 8% Coor-
denadoria Regional de Educacdo do Rio Grande do Sul, a Universidade
Franciscana e o Museu Comunitario Treze de Maio, visando ampliar o
fomento de préticas pedagodgicas antirracistas na educacgdo e, também,
na comunidade escolar envolvida.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, compreender a importancia dos territérios para
a construgdo dos processos formativos escolares-académicos passa ne-
cessariamente pela complexidade das tessituras temporais e espaciais da
cidade. Nesse sentido, as acoes extensionistas no Bairro do Rosario pro-
moveram a construcdo de saberes conectados a trajetéria da populagdo
negra em Santa Maria e a educacdo antirracista.

Dessa forma, o Museu Treze de Maio, além de ponto de extensdo no
territério, constitui-se como agente educativo e ao mesmo tempo espaco
de resisténcia. Agente educativo, porque desde suas origens constitui-se
como um espaco de referéncia para atividades culturais e formativas para a
populacao negra, enfrentando a reproducéo da légica “Casa-Grande-Senzala”
no universo da cidade. Espaco de resisténcia, porque forja no ambito do
associativismo negro, tanto a construcdo espacial da cidade como a pos-
sibilidade de ressignificagdo simbdlica de narrativas histéricas e sociais.

A extensdo e a pesquisa universitaria, banhadas nas rela¢cdes de po-
der que atravessam e constituem a cidade, ampliam seus escopos imagi-
nativos e possibilidades de intervencdo e construcdo de conhecimentos,
uma vez que se veem compelidas a interrogar as lacunas académicas-es-
colares e as suas ignorancias programadas.

As atividades extensionistas nas “noites antirracistas” e as pesqui-
sas desenvolvidas sé foram possiveis na interlocu¢cdo com o Museu (que,
por sua vez, é o sujeito-memoria social do antigo Clube Treze de Maio),
0 que demonstra uma certa epistemologia que nasce das interrogacdes
que se constituem dos e com os territérios por meio dos seus espacos,
atores sociais e relacoes de poder. Reconhecer o primado dos territérios



como interlocutores reivindica uma educagdo que se faz com os “pés no
chdo”, oportunizando o entendimento de uma pedagogia universitaria e
a educacdo de jovens e adultos em dialogo profundo com as sociedades
que a originam e abrigam.

Em uma sociedade historicamente marcada pela segregacao so-
cioecondmica, racial e de género, a cidade-territério acaba por ser a sin-
tese material dessas clivagens, reproduzindo-a em segregacdes socioes-
paciais. O encontro da universidade com essas clivagens segregacionistas
impele a justica social e curricular, além de contribuir para o entedimento
de uma educacdo antirracista, uma extensdo universitaria decolonial e a
producdo de conhecimentos que enfrentem a invisibilidade histérica no
marco de uma cidade que educa e transforma.
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PEDAGOGIA EM ESPACOS NAO FORMAIS:
DIMENSAOQ EXTENSIONISTA EM DISCIPLINA CURRICULAR
DO CURSO DE PEDAGOGIA/UFN, SANTA MARIA, RS

Ail Conceigdo Meireles Ortiz
Rodrigo Machado dos Reis

INTRODUGAO

O estudo em descricao compreendeu o movimento de construcdo
da disciplina curricular Pedagogia em espacos ndo formais, do curso de
Pedagogia da Universidade Franciscana (UFN), Santa Maria, RS. Na disci-
plina, desenvolveram-se conhecimentos voltados as concepgdes tedricas
acerca de espacos ndo formais de educagdo; estrutura, organizacao e
funcionamento de espacos ndo formais institucionalizados; pedagogo e
sua atuagdo em espacos ndo formais e planejamento e implementacdo
de acOes pedagogicas em diferentes espacos nao formais. O curso de
Pedagogia da Universidade Franciscana habilita o(a) egresso(a) para atuar
na docéncia, tanto na Educacdo Infantil como nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e Educagdo de Jovens e Adultos, bem como na gestao esco-
lar e em instituicGes ndo escolares. Assim, a disciplina de Pedagogia em
espacos nao formais passa a constituir ambiéncia curricular para a cons-
trucdo de fundamentos tedrico-praticos em torno do contexto de inser-
¢ao de um pedagogo sobre espagos educacionais ndo formais.

Neste texto, apresentam-se acOes pedagogicas desenvolvidas na
disciplina curricular Pedagogias em Espacos Nao Escolares, na dimensao
extensionista. Em seguimento, séo expostos eixos tedricos que embasam
esta construgdo textual, pontuando a estrutura do processo de curricula-
rizacdao da extensdo na UFN e concepcdes de educacao formal e ndo for-
mal. As acGes planejadas e desenvolvidas serdo sistematizadas e apresen-
tadas de forma a referendar o viés de ensino, de pesquisa e de extensao,
resgatando como foco articulador e emergencial da pratica extensionis-
ta o evento das cidades educadoras. Esse contexto disciplinar curricular,
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que torna revelador a relacdo com territérios educativos, em forte cara-
ter extensionista, instigou a produgdo de um recurso digital, que passa a
exibir evidéncias e consistentes argumentos de que espacos sociais po-
derdo constituir potenciais ambiéncias educativas e, de forma produtiva,
estardo a representar campos de atuacao profissional ao pedagogo.

A CURRICULARIZAGAO DA EXTENSAO NAS LICENCIATURAS
DA UFN

A UFN, por meio de politicas institucionais, de ensino, pesquisa e
extensdo universitaria, no ano de 2018, passa a intensificar as concepcoes
e politicas de curricularizacdo da extensdo, que representa a insercao
tedrico-préatica sobre os curriculos académicos, de uma concepcao cur-
ricular ampla, em indissociabilidade as demandas sociais, as identidades
de cada curso e aos contextos histérico-sociais e culturais. Essas prati-
cas curriculares devem constituir-se em acoes, efetivamente promotoras
de momentos formativos significados por insercdo com e nos contextos
socioespaciais, em movimento de interatividade horizontal. As acdes de
caréater extensionista nos Cursos de Licenciatura da UFN vém sendo exe-
cutadas sob a forma de subprojetos, alinhados a um ou mais Programas
de Extensao Institucional e ao Projeto de Extensdo Integrador e integram
o Programa Educacédo, Cultura e Comunicagdo. O Projeto de Extensdo
Integrador das Licenciaturas abrange o tema Integracao Universidade/
Escola/Comunidade e é desenvolvido por subprojetos, a cada semestre
dos Cursos, por meio de disciplinas extensionistas. O processo de curricu-
larizagdo da extensdo abrange a incorporacdo da dimensdo extensionista
sobre as disciplinas curriculares de cursos de graduacdo universitaria, so-
bre uma concepcéo de extensdo que evidencie o movimento horizontal
nas relagoes entre academia e comunidade. Nesse alinhamento pedago-
gico, os Cursos de Licenciatura da UFN definem, no primeiro semestre de
2023, o bairro Nossa Senhora do Rosario, na cidade de Santa Maria, RS,
como territorio educativo com foco extensionista.



Educacao formal e nao formal

Segundo Smith (1996), o sistema educacional pode ser dividido em
trés categorias, conforme segue:

1 - educacao formal: sistema de educacdo hierarquicamen-
te estruturado e cronologicamente graduado, da escola
priméria a universidade, incluindo os estudos académicos
e as variedades de programas especializados e de institui-
¢Bes de treinamento técnico e profissional; 2 - educagdo
ndo formal: qualquer atividade organizada fora do sistema
formal de educagdo, operando separadamente ou como
parte de uma atividade mais ampla, que pretende servir a
clientes previamente identificados como aprendizes e que
possui objetivos de aprendizagem; 3 - educacdo informal:
verdadeiro processo realizado ao longo da vida em que
cada individuo adquire atitudes, valores, procedimentos e
conhecimentos da experiéncia cotidiana e das influéncias
educativas de seu meio - da familia, no trabalho, no lazer e
nas diversas midias de massa.

A educagdo compreende um processo de interacdo ativa entre os
sujeitos sociais, 0 conhecimento e o mundo. Ndo se permite mais reto-
mar concepcdes de educacdo sem impingir a ela o carater determinante a
formacao de uma consciéncia ampla, critica, que promova a possibilida-
de da mudanca. Uma reflexao de si préprio frente ao mundo e uma refle-
xdo do mundo de uma maneira indissociavel desperta a conscientizagdo.
Conscientizacdo que é considerada como processo interno fundante a
predisposicdo a agdo, ou seja, a transformacdo deste mundo que ndo o
afirma como sujeito histoérico livre. Nesse sentido, Gadotti (1987, p. 155)
se pronuncia acerca do ato educativo:

O ato educativo corresponde a este esforco de leitura do
meio social, econémico e politico. Esta leitura é um ato de
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tomada de consciéncia do nosso mundo, aqui e agora, que
visa notadamente ultrapassar as contradicdes e os elemen-
tos opressores deste mundo. Sim, porque a educac¢do ndao
pode seruma outra coisa a ndo ser uma obra libertadora do
homem e do mundo, operada junto e ndo um ato individual
de manipulagdo e de dominio do mundo.

A educacdo funda-se por uma construcao coletiva como produto
de relagOes de parentesco entre todos, numa dindmica em que as cons-
ciéncias se encontram no entrelagamento de subjetividades, reafirmando
a importancia em educar na perspectiva de preparar para uma producao
social pela participagdo como pratica democratica a que se atinja uma
sociedade diferente, que venha assegurar qualidade social. Nesse senti-
do, vale citar Gandin apud Kowarzik-Schmied (1988, p. 18): “Educar é dotar
a populagdo de instrumentos béasicos para a participacdo na sociedade”.
O maior desafio da educacdo atual é formar um homem que atinja a cons-
ciéncia de que o “seu bem-estar” é também o “bem-estar do outro”, numa
intima relacdo de consciéncia de si e consciéncia de mundo. Todos os pro-
cessos educacionais, formais e/ou ndo formais, se ddo por movimentos de
construcdo e reconstrugdo de saberes, culturas, histéria, gerando inter-
subjetividade, comunicacdo e inclusdo. E vida em comunh&o social.

Nesse sentido, ao longo das Ultimas décadas, tem se compreendi-
do que 0s espagos sociais complementam as experiéncias educacionais
construidas em espacos educacionais formais, bem como oportunizando,
de forma democrética, possibilidades para a formacao integral do ser hu-
mano em diferentes etapas de seu desenvolvimento. Surge a concepgao
de Terceiro Setor como emergéncia de espacos promotores de oportuni-
dades educacionais equitativas e cidadas. Conforme Santos (2006),

pode-se afirmar que o conceito é utilizado para designar
o conjunto de organizacdes criadas e mantidas por inicia-
tiva da sociedade civil, hipoteticamente, para atuar na as-
sisténcia a parcelas das populaces empobrecidas, defesa
dos direitos humanos, desenvolvimento sustentavel de



comunidades, preservacdo de sistemas ambientais e ge-
racdo de renda para trabalhadores excluidos da econo-
mia formal. O Setor abrangeria organizagdes relacionadas
a campos tdo diversos quanto educacdo, cultura, salde,
assisténcia social, esporte, comunicagdo, pesquisa, lazer,
religido, associacoes de profissionais e luta por distribuicdo
mais igualitaria de bens sociais.

Os espacos de aprendizagem devem ser disponibilizados em todo
o lugar. No que se refere as potencialidades da educacdo ndo formal,
convém mencionar as contribuicdes de Gohn (2005), quando descreve
a educacdo ndo formal como um processo de cinco dimensdes: a pri-
meira corresponde a conscientizacdo politica dos direitos dos cidaddos;
a segunda diz respeito a qualificacdo para o trabalho; a terceira trata da
aprendizagem das préticas coletivas; a quarta é relativa a aprendizagem
de conteldos da educacdo formal em espacos distintos; a Ultima refere-se
a apropriacdo pela educacdo da tecnologia produzida na sociedade.

TERRITORIO EDUCATIVO E CIDADES EDUCADORAS

A definicdo do espaco deve ser analisada por meio das relacdes
existentes entre a sociedade e a natureza, mediadas pelo trabalho, sendo
0 espaco o conjunto indissocidvel do arranjo de objetos geograficos, obje-
tos naturais e objetos sociais, que, por meio da dinamica entre eles, movi-
mentam a sociedade ao longo da histéria da humanidade (Santos, 1996).
O espaco compreende uma dindmica sistémica e interativa de acoes e de
produtos. E importante o conhecimento do carater das regides e lugares
por meio da compreensdo da existéncia de relacdes entre os diferentes
dominios da realidade em suas variadas manifestacdes, pois significa com-
preender a superficie da Terra como um todo, em sua organizagdo natural,
e a interdependéncia de cada regido com as demais organizacoes espa-
ciais que a rodeiam (Carlos, 2000). Conforme Santos (1996), com o avanco
capitalista, quase todos os lugares foram ou serdo atingidos de maneira
direta ou indireta pelo processo produtivo caracteristico desse sistema,
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pois, quando se criam hierarquias e concorréncias entre os agentes den-
tro de uma mesma sociedade, cada ponto do espaco torna-se importan-
te, efetivamente ou potencialmente, segundo suas virtualidades naturais
ou sociais ja existentes ou adquiridas por meio de intervencdes seletivas.
Sobre essa estrutura espacial, encontram-se ambientes urbanos e rurais.
De acordo com Milton Santos, importante gedgrafo brasileiro, podemos
categorizar esta compreensdo e este acontecer como um evento, um elo
entre tempo e espaco. O que sdo as cidades? Ha uma distincdo, também,
afirmada por Milton Santos, entre urbano e cidade, pois urbano ¢ algo abs-
trato, geral, externo; cidade ¢ algo concreto, particular, interno. Podemos
conceituar cidade por diferentes critérios: demograficos (por meio de nd-
mero de habitantes); funcional (por meio de caracteristicas mais emergen-
tes), politica-administrativa (em que carrega o sentido de poder). Al pode-
remos entdo perceber o sentido de territorio. Desse modo, o territorio esta
associado a ideia de poder, de controle. Alguns autores argumentam que
uma cidade compreende uma combinacdo de territérios. O territério se
forma a partir do espaco. O que constitui territério? Territério compreen-
de um recorte espacial, ocupado por grupos e, portanto, configurado por
relagdes de poder. Segundo o autor,

quando a gente faz falar o territério - que é um trabalho que
creio que é 0 nosso, fazer falar o territério, como os psicéd-
logos fazem falar a alma, como o Darcy Ribeiro quis fazer
falar o povo, como o Celso Furtado quis falar a economia -,
o territério também pode aparecer como uma voz. E, como
do territério ndo escapa nada, todas as pessoas estdo nele,
todas as empresas, ndo importa o tamanho, estdo nele,
todas as instituicGes também, entdo o territério é um lugar
privilegiado para interpretar o pais (Santos, 1982).

Territério compreende uma unidade espacial, com tracos identita-
rios, agregando especificidades socioculturais, histérico-geograficas, mo-
rais e éticas, porém integrando uma macro organizacao sistémica, articu-
lada e interdependente, a qual interfere nessa unidade, mas também sofre



interferéncias. Como resultado, percebe-se que ndo se tem um territorio
unitario com o qual trabalhar, mas multiplos territérios (Harbaert, 2010),
que se sobrepdem e que interagem entre si. Uma unidade espacial territo-
rial urbana se configura por trajetérias de vida cotidiana de um grupo de
vizinhanca. A partir da compreensdo do sentido de territorio, adensamos
o0 adjetivo educativo. Um territério educativo suscita compreendé-lo para
muito além de dimensdes espaciais, ou seja, deve ser visto como potencial
campo educativo. O territério educativo abre possibilidades para multi-
plas formas educacionais, sejam elas formais, informais e/ou nao formais,
possibilitando a promocdo de acles intersetoriais e interinstitucionais.
De acordo com a socidloga Xavier (2015), o territorio é produto da dina-
mica social em que se tensionam sujeitos sociais. Ele é construido com
base nos percursos diarios trabalho-casa, casa-escola, das relagdes que
se estabelecem no uso dos espacos ao longo da vida, dos dias, do coti-
diano das pessoas. Esses territorios, em uma cidade, educam? Que ter-
ritérios poderdo ser eles? Ambiéncias educativas formais e nao formais.
A educacdo formal e ndo formal pode ser gerada no contexto da cidade.
A educacdo formal compreende processos educacionais construidos em
espacos escolares e/ou universidades, nos quais o movimento educa-
cional se da por uma construcdo sistematizada, centralizada, como o
curriculo, com estruturas hierarquicas e burocraticas. A educagdo nao
formal é menos hierarquica e menos burocratica e podera acontecer em
diversas instituicdes sociais.

Uma cidade, entdo, compreende uma sincronia entre a multiplicida-
de de territorios, sejam eles bairros e/ou unidades administrativas. Sobre
uma concepcao de cidade, como uma ambiéncia potencialmente gerado-
ra de saberes educativos, em sua variedade e tipologia funcional e iden-
tidades territoriais, evidencia-se o entendimento de cidade educadora.
Segundo a Associagao Internacional de Cidades Educadoras, uma cidade
educadora deve exercer e desenvolver esta funcdo, paralelamente as suas
funcoes tradicionais (econémica, social, politica de prestacdo de servigos),
tendo em vista a formacdo, a promocéo e o desenvolvimento de todos os
seus habitantes. Deve ocupar-se, prioritariamente, com as criangas e jo-
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vens, mas com a vontade decidida de incorporar pessoas de todas as ida-
des. Com base no documento referéncia da Carta das Cidades Educadoras
AICE (2020), destaca-se o recorte textual:

As cidades representadas no 1° Congresso Internacional
das Cidades Educadoras, que teve lugar em Barcelona em
Novembro de 1990, reuniram na Carta inicial, os principios
essenciais ao impulso educador da cidade. Elas partiam
do principio que o desenvolvimento dos seus habitantes
ndo podia ser deixado ao acaso. Esta Carta foi revista no
Il Congresso Internacional (Bolonha, 1994) e no de Géno-
va (2004), a fim de adaptar as suas abordagens aos novos
desafios e necessidades sociais. A presente Carta baseia-
-se na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948),
no Pacto Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e
Culturais (1966), na Declaragdo Mundial da Educacdo para
Todos (1990), na Convencado nascida da Cimeira Mundial
para a Infancia (1990) e na Declaragdo Universal sobre
Diversidade Cultural (2001). [...] A cidade educadora tem per-
sonalidade prépria, integrada no pafs onde se situa é, por
consequéncia, interdependente da do territério do qual faz
parte. [...] Deve ocupar-se, prioritariamente com as criangas
e jovens, mas com a vontade decidida de incorporar pes-
soas de todas as idades, numa formagdo ao longo da vida.
As raz8es que justificam esta fun¢do sdo de ordem social,
econdmica e politica, sobretudo orientadas por um projeto
cultural e formativo eficaz e coexistencial. Estes sdo os gran-
des desafios do século XXI: Primeiro “investir” na educacao
de cada pessoa, de maneira a que esta seja cada vez mais
capaz de exprimir, afirmar e desenvolver o seu potencial
humano, assim como a sua singularidade, a sua criativida-
de e a sua responsabilidade. Segundo, promover as condi-
¢Ges de plena igualdade para que todos possam sentir-se
respeitados e serem respeitadores, capazes de dialogar.
Terceiro, conjugar todos os fatores possiveis para que se



possa construir, cidade a cidade, uma verdadeira sociedade
do conhecimento sem exclusdes, para a qual é preciso provi-
denciar, entre outros, o acesso facil de toda a populagdo as
tecnologias da informagdo e das comunicagdes que permi-
tam o seu desenvolvimento. [...] Atualmente, a humanidade
ndo vive somente uma etapa de mudancas, mas uma verda-
deira mudanca de etapa. [...] Por esta razdo, um dos desafios
da cidade educadora é o de promover o equilibrio e a harmo-
nia entre identidade, diversidade, salvaguardando os contri-
butos das comunidades que a integram e o direito de todos
aqueles que a habitam, sentindo-se reconhecidos a partir da
sua identidade cultural. Confirma-se o direito a uma cidade
educadora, que deve ser considerado como uma extensdo
efetiva do direito fundamental a educacdo (Associacdo Inter-
nacional das Cidades Educadoras, 2020).

Com efeito, a partir da concepcao de que uma cidade se constitui
por territérios conectados e em rede, manifestando potencialidades edu-
cativas, e que estes territérios se configuram por espagos sociais dotados
de dimensdo educacional em sua natureza formal e/ou ndo formal, reafir-
ma-se a intencionalidade cidada desta concepc¢do de cidade educadora
como novo caminho a equidade e acesso a educagdo como um bem pu-
blico e de direito social.

METODOLOGIA

As acles de extensdo tém sido pensadas com metodologias co-
municativas- criticas, em que se mobilizam sujeitos sociais, com vista a
uma atitude reflexiva, em movimento interativo. Segundo Mello (2008),
a metodologia comunicativa-critica é entendida como caminho metédi-
co de compreensdo e de acdo no mundo. Caminho metédico de estudo
cuidadoso da realidade, buscando mira-la e admira-la de diversas pers-
pectivas e, neste caso, caminho feito em didlogo entre pesquisadoras(es)
e participantes da realidade investigada, para movermo-nos no mundo e
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transformar a realidade vivida. A teoria dialégica de Paulo Freire e a teoria
da acdo comunicativa de Habermas sdo as bases de tal metodologia de
pesquisa e de agdo social e educativa (extensdo).

PRODUCOES E CONTRIBUICOES ACADEMICO-SOCIAIS

O trabalho pedagogico realizado ao longo do desenvolvimento da
disciplina Pedagogia em espacos nao formais se deu pela flexibilizagdo
e complementaridade entre conhecimentos especificos relacionados ao
tema da disciplina curricular e a abordagem de fundamentos tedrico-me-
todologicos basilares, acerca de extensdo e curricularizacdo da extensao.
Diante dessa dindmica didética foi possivel sublinhar, de forma pontual,
importantes procedimentos metodoldgicos, que alinharam o curso da dis-
ciplina desenvolvida, sendo eles:

a) O planejamento da disciplina promoveu o ordenamento de uma

sequéncia légica, em que se previu, como momento inicial, a abor-

dagem dos campos de atuagao de um pedagogo, possibilitando a

relacdo com o tema da disciplina em foco e a proposicdo da pratica

extensionista sobre o territério do Bairro Nossa Senhora do Rosario,
integrando a cidade de Santa Maria, RS;

b) Os referenciais teéricos em torno do tema pedagogo em espacos

ndo formais conduziu a ideia de insercdo sobre os espacos sociais

do bairro, como possivel intervencdo extensionista;

c) As leituras acerca de experiéncias educativas em espacos formais

e ndo formais promoveram a emergéncia de estudo em torno da

concepcdo de cidades educadoras, tornando mais proximo o de-

senho de uma producdo académica em torno da possibilidade em
evidenciar as potencialidades educativas de espacos sociais a partir
da imersdo no bairro;

d) As reflexdes em torno de espacos formais e ndo formais que edu-

cam e a emergéncia do parco material informativo sobre o tema ci-

dade educadora instigaram o grupo de estudantes a producdo de
um video, com o objetivo de apresentar argumentos referendados



sobre o sentido educativo de cada espaco social, focando para a
producdo o bairro Nossa Senhora do Rosério da cidade de Santa
Maria, RS;

e) A partir da construcao coletiva do roteiro do video, foram sele-
cionados espacos sociais formais e ndo formais do bairro para que,
entdo, ocorresse um processo investigativo, com vista ao conhe-
cimento da natureza histérica e social dos espacos eleitos para a
producdo, bem como passou-se a elaboracdo de textos dissertati-
vos, abordando as informacdes levantadas e a énfase ao potencial
educativo de cada instituicdo educativa.

f) O momento de roteirizacdo do video alinhou a producdo textual e
a gravacao das narrativas;

g) As gravactes ocorreram de forma presencial, nos espacos de
cada instituicdo integrante do estudo e da producao digital;

h) O roteiro do video envolveu trés momentos: uma introdugdo, com
abordagem de concepgdes de cidade, territério, cidade educadora e
aspectos historicos e geograficos da cidade de Santa Maria; narrativas
em torno de informagdes gerais sobre cada uma das instituicoes sele-
cionadas e sua potencialidade educativa; um momento final, em que
ocorre um convite para que cada cidaddo urbano passe a conhecer,
intervir e construir uma Santa Maria “Cidade educadora”;

i) As gravacOes foram realizadas em uma noite em periodo de aula
e, apds, encaminhadas para edigdo final;

j) O video foi apresentado na Semana da Curricularizacdo da Exten-
sao das Licenciaturas UFN e também disponibilizado no site da UFN.

De forma sintética, seguem os momentos de desenvolvimento
da disciplina: leituras, didlogos tedrico-préaticos, producoes digitais em
torno do tema da disciplina Pedagogia em espagos ndo formais; discus-
sOes tedricas sobre extensdo; producdo de proposta pedagogica rela-
cionada ao tema da disciplina; leitura e discussdes tedrico-praticas em
torno dos temas: educacdo formal e ndo formal, cidades educadoras,
instituices sociais no Bairro Nossa Senhora do Rosério, Santa Maria, RS.
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Construcdo coletiva da proposta de trabalho: construcdo de um aporte
tedrico sobre educacdo formal e ndo formal e cidades educadoras; ela-
boragdo de um roteiro para a producdo do video; levantamento de insti-
tuicOes sociais com potencialidades educativas formais e ndo formais em
dimensdo integrativa; gravacdo de breves tomadas da realidade espacial,
tendo como foco imagens e depoimentos em torno de instituicoes sociais
potencializadoras de uma educacdo formal e ndo formal no Bairro N. S. do
Rosario; edicdo do video e producdo digital: “Cidades Educadoras: evidén-
cias do potencial educador de instituicdes formais e ndo formais que com-
poem o Bairro Nossa Senhora do Rosério, na cidade de Santa Maria, RS”.

Segue link do video produzido: bit.ly/CidadesEducadorasVideo
CONSIDERA(;@ES FINAIS

Neste artigo, apresentaram-se acOes pedagdgicas desenvolvidas
na disciplina curricular Pedagogias em espag¢os ndo escolares da dimen-
sdo extensionista. A descricdo desta atividade curricular reafirma o éxito
na construcdo pedagogica pela eficaz articulacdo entre os saberes cons-
truidos na disciplina e a associagéo tedrico-pratica entre a Pedagogia em
espacos nao formais e a producdo digital, em que se apresentam as inter-
faces do recorte espacial do bairro com as emergentes potencialidades
educativas. As acoes planejadas e desenvolvidas configuraram-se sobre
0 viés de ensino, de pesquisa e de extensdo. O ensino se manifestou pela
producdo pedagogica em compartilhamento interativo entre docente,
mediador e gestor da ambiéncia para a construcdo da aprendizagem e
estudantes, sujeitos interventores e protagonistas. O movimento de co-
nhecimento da realidade e a promocdo de possibilidades concretas de
solucdes para questdes da vida humana imp&em atitude critico-reflexiva,
diante de agOes investigativas, como condi¢do para diagndsticos concre-
tos a obtencdo de alternativas criativas ao cotidiano instavel da socieda-
de. A aproximacdo entre ensino e pesquisa em curriculos de cursos de
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graduacdo podera significar a possibilidade de cursos mais atualizados
e que promovam entre os académicos a producdo do conhecimento
em contato efetivo com a realidade nas multiplas dimensdes de analise.
O espirito de pesquisa, compreendido como a fluéncia da curiosidade com
dimensdo epistemoldgica, manifesta-se sobre estimulos programados,
com bases tedrico-metodologicas e reflexdes tedrico-praticas, proporcio-
nadas no campo académico ao longo do desenvolvimento de disciplinas,
voltadas a preparagéo para o exercicio de investigacdo cientifica. A apro-
ximacdo entre ensino e pesquisa em curriculos de cursos de graduacao
podera significar a possibilidade de cursos mais atualizados e que promo-
vam entre os académicos a producdo do conhecimento em contato efeti-
vo com a realidade, nas mais diversas dimensées de analise. A formacdo
para a pesquisa tem se desenvolvido ao longo da tradicdo universitaria
pela insercdo sobre experiéncias produtivas direcionadas pelos docentes.
Essa preparacdo abrange acGes voltadas para um movimento compassa-
do entre fundamentacao tedrico-metodolégica e prética pensada e refle-
tida. A atitude de insercdo da realidade educacional em espacos formais e
ndo formais ao longo do processo de formagdo para a docéncia contribui
de forma decisiva para a atitude de conhecimento, reflexdo e impulso a
inovacdo e pesquisa como aproximacgdo a possibilidade de construcdo
de préticas de ensino qualificadas a superacdo de questdes educacionais.
O espaco académico tem a funcdo primeira de gerar saberes com fim so-
cial. Conhecer impressoes e construcdes acerca do fazer docente sobre a
realidade escolar instiga os formadores a uma anélise reflexiva mais deta-
lhada e contextualizada. Os cursos de formacdo de professores manifes-
tam a possibilidade de preparacado de profissionais que exercam a ativida-
de docente em postura reflexiva, diagnosticando problemas, construindo
alternativas fundamentadas e redimensionando trajetérias pedagogicas.
Esse movimento dialogico entre Universidade e realidade socioeducacio-
nal, ocorrido por esta atividade curricular, caracteriza e afirma a dimensao
extensionista, referendando a efetiva contribuicao académica-social que
a disciplina de Pedagogia em espacos ndo formais pode revelar.
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MODELAGEM PARA ALFABETIZACAO NA
FORMACAO INICIAL DE PEDAGOGOS?

Eliane Aparecida Galvdo dos Santos
Greice Scremin

1INTRODUGAO

A alfabetizacdao é um marco decisivo na vida de uma crianca, pois
abre perspectivas para ela explorar novos mundos por meio da leitura e
da escrita. Além disso, capacita as criancas a se expressarem, comunica-
rem ideias e tomarem decisdes informadas, fortalecendo sua autonomia.
Ao ler e escrever, as criancas podem se conectar com outras pessoas, par-
ticipar da sociedade e ter acesso a oportunidades educacionais e profis-
sionais. Além disso, a alfabetizacdo estimula a meméria, a criatividade e o
pensamento critico, promovendo o desenvolvimento global das criancas.

O cenério atual da alfabetizacdo no Brasil foi profundamente afe-
tado pela pandemia do COVID-19%, resultando em desafios significativos
para estudantes, professores e familias. No contexto da alfabetizacdo, os
obstaculos se multiplicaram. A transicdo para o ensino remoto, a desigual-
dade de acesso a tecnologia e a interrupgdo no processo de aprendiza-
gem presencial levaram as escolas a um cenéario complexo.

25 Texto elaborado a partir de Projeto coordenado pela Pré-reitoria Académica
(PROAC) de uma Universidade Comunitéria do interior do Rio Grande do Sul, e de-
senvolvido por professoras e académicas do Curso de Pedagogia dessa instituicdo.
26 A COVID-19 é caracterizada por ser uma doenga respiratéria ocasionada pelo co-
ronavirus, que desencadeia a sindrome respiratéria aguda grave 2 (sigla SARS-CoV-2).
O virus tem origem zoonética e seu primeiro registro em humanos ocorreu em
dezembro de 2019, na cidade de Wuhan (China). O virus rapidamente se disseminou
e, em 20 de janeiro de 2020, a Organizacdo Mundial da Salde classificou o surto de
SARS-CoV-2 como Emergéncia de Salde Piblica em Ambito Internacional e, logo
na sequéncia, houve uma reclassificacdo em 11 de marco de 2020, para o nivel de
pandemia. Houve medidas restritivas das autoridades (lockdowns, distanciamento
social, controles de locais de trabalho, dentre outros).
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Nesse sentido, faz-se necessario discutir e colocar em relevo pro-
postas que evidenciem estratégias para que a aprendizagem da leitura e
escrita seja consolidada de forma exitosa, especialmente nesse periodo
pos-pandemia, uma vez que a desigualdade de acesso a tecnologias edu-
cacionais aprofundou as disparidades educacionais existentes. Enquanto
alguns estudantes se adaptaram ao ensino on-line, outros enfrentaram di-
ficuldades para acompanhar as aulas virtuais devido a multiplos fatores,
entre eles a falta de dispositivos e conectividade estavel.

A interrupcdo do ensino presencial afetou também as relacoes in-
terpessoais, uma vez que o convivio entre as criangas e a participagdo em
atividades escolares em interacdo grupal sdao elementos fundamentais
para o desenvolvimento cognitivo e social das criangas. A falta dessas ex-
periéncias ampliou as lacunas de aprendizado.

E certo que as dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita
no Brasil ndo sdo de hoje. O contexto de pandemia agravou ainda mais a
situacdo, em especial, em escolas que atendem criancas em periferias que,
muitas vezes, sdo desprovidas de recursos tecnolégicos, acompanhamen-
to familiar, infraestrutura e acesso a recursos educacionais.

A nota técnica “Impactos da pandemia na alfabetizacdo de crian-
¢as” produzida pela ONG Todos Pela Educacao, com base na Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua de 2012 a 2021, compara 0s
dados e evidencia uma realidade preocupante: entre 2019 e 2021, o nime-
ro de criancas de 6 e 7 anos de idade que, segundo seus responsaveis, ndo
sabiam ler e escrever, aumentou em 66,3%. Nesse cenario, considera-se
fundamental o envolvimento das universidades enquanto instituicdes for-
madoras de professores alfabetizadores com propostas que contribuam
para a alfabetizacdo das criancas e, ao mesmo tempo, oferecam oportuni-
dades formativas tedrico-praticas para os(as) académicos(as) dos cursos
de Pedagogia.

Diante dessas consideracdes, neste texto apresentam-se e discu-
tem-se resultados de um projeto de extensao, coordenado pela Pro-reitoria

27 https://todospelaeducacao.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2022/02/
digital-nota-tecnica-alfabetizacao-1.pdf
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Académica (PROAC) de uma Universidade Comunitaria do interior do Rio
Grande do Sul. Esse projeto teve como objetivo principal contribuir para a
alfabetizagdo de criancas do 3° ano do Ensino Fundamental, que ainda nao
se encontravam no nivel alfabético. Tal projeto foi desenvolvido por duas
professoras e oito académicas voluntarias do curso de Pedagogia Presen-
cial e EaD da referida instituic3o. E importante ressaltar que as criancas que
j& estavam no nivel alfabético na ocasido ndo participaram do projeto.

O projeto intitulado “Projeto de Apoio e Sustentacdo do Processo
de Alfabetizacdo” contou com a participacdo de 20 criancas ndo alfabeti-
zadas, do 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola do municipio de
Santa Maria, RS. Teve como objetivos especificos: a) identificar os desafios
de aprendizagem da leitura e da escrita de criancas do terceiro ano de
uma escola de Santa Maria, RS; b) elaborar um plano de trabalho perso-
nalizado para os diferentes niveis de alfabetizagdo identificados na escola;
) desenvolver atividades para estacdes de aprendizagem progressivas,
por nivel de proficiéncia em leitura e escrita; d) avaliar sistematicamente
os resultados de aprendizagem, incorporando-os no planejamento das
atividades; e) promover formacgdo para académicos(as) de Pedagogia so-
bre préaticas de alfabetizacao.

Desse modo, a proposta de trabalho a ser realizada na escola foi
organizada a partir de uma modelagem?® para alfabetizacdo e estrutura-
da em um framework®. Nesse framework, foi planejada uma sequéncia de
atividades contendo desafios cognitivos especificos correspondentes ao
nivel pré-silabico, silébico e silabico alfabético. O projeto fomentou a re-
lagdo universidade-escola a partir do desenvolvimento de atividades de
alfabetizacdo, organizadas em estacGes de aprendizagem progressivas,
considerando diferentes niveis de proficiéncia na leitura e na escrita.

Assim, este texto é de cunho descritivo, com uma abordagem quali-
tativa. Para Minayo (2010), a pesquisa qualitativa é utilizada principalmente

28 Modelagem com fins educacionais surgiu no Brasil por volta da década de
1970 (Biembengut, 1990).

29 E uma estrutura-base organizada em uma planilha do Excel que contém um
conjunto de atividades pré-definidas.
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nas ciéncias em um nivel de realidade que ndo seja possivel quantificar.
Esse tipo de pesquisa “trabalha com o universo dos significados, dos moti-
vos, das aspiracdes, das crengas, dos valores e das atitudes” (Minayo, 2010,
p. 21). Sendo assim, a abordagem vem ao encontro do fenémeno estudado,
ja que pressupde dados descritivos em relacdo ao objeto de estudo anali-
sado e a realidade do contexto em pauta, pois se discutem os conceitos de
modelagem para alfabetizacdo e formacdo inicial de pedagogos. Além disso,
descreve-se a percepcdo das académicas em formacdo, participantes do
projeto, acerca da experiéncia vivenciada.

2 A MODELAGEM PARA ALFABETIZACAO COMO POSSIBILIDADE
DE ORGANIZACAO DIDATICA

A modelagem com fins educacionais emergiu no Brasil por volta
da década de 1970 (Biembengut, 1990) e ganhou expressividade no cam-
po da matematica como um processo dinamico utilizado para obtencdo
e validacdo de modelos matematicos, a partir de situaces da realidade
(Bassanezi, 2006).

A modelagem no desenvolvimento do projeto de alfabetizacdo con-
figurou-se como potencial para a organizacdo pedagogica de atividades.
Tais atividades de alfabetizacdo foram sistematizadas em um framework
personalizado para cada nivel de escrita, seguindo os estudos de Ferreiro
e Teberosky (1999) e Ferreiro (2001). As atividades expressas no framework
foram previamente elaboradas pelas professoras e académicas do curso
de Pedagogia em reunides de estudos com o intuito de promover forma-
¢do para os estudantes de Pedagogia sobre praticas de alfabetizacdo.

De acordo com a teoria da Psicogénese da leitura e da escrita, toda
crianca passa por fases até que esteja alfabetizada. Sdo elas: pré-silabico,
silabico, silabico alfabético e alfabético.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), a crianca no nivel pré-sildbico
ndo estabelece relacdo entre a escrita e a fala. Em um primeiro momento,
ela exerce sua escrita por meio de desenhos, rabiscos e letras, utilizando-as
aleatoriamente. Nessa fase, é de fundamental importancia quando ela faz a



diferenciacdo entre o iconico (desenhos reproduzem as formas dos objetos) e
o nao iconico (as formas do grafismo ndo reproduzem as formas dos objetos).

Posteriormente, ela distingue o que pode ser interpretado ou lido
a partir da hipétese de quantidade de letras, isto é, para que uma palavra
possa ser lida, ela deve ter uma quantidade minima de trés letras, sen-
do elas variadas, pois, se o escrito tem o tempo todo as mesmas letras,
também ndo podem ser lidas. A crianca comeca a usar letras ou sinais
graficos aparentados com letras, sendo que algumas criancas se recusam,
de forma total ou parcial, a produzir algo escrito, dizendo que ndo sabem
escrever e afirmando que, com desenho, ndo se escreve. Isso indica nitida-
mente a possibilidade de sé se escrever com sinais graficos, ndo figurati-
VoS, 0 que é um momento importantissimo do nivel pré-silabico (Ferreiro,
2001). Nessa fase, ainda ocorre a macrointerpretacdo da escrita, isto &, a
iniciacdo as vinculacGes entre o texto escrito e o discurso oral.

A crianca, por meio da interagdo com os colegas e da mediacdo do
professor, vivencia conflitos com suas hipoteses e evolui, comeca a des-
cobrir que as letras podem corresponder a silabas e que a quantidade de
letras usadas para escrever uma palavra pode ter correspondéncia com
o nimero de silabas. Esse momento caracteriza o periodo silabico, o qual
evolui até chegar a uma letra por silaba, sem omitir silabas e repetir letras.
A fase silabica tem como caracteristica a compreensado da estabilidade da
escrita das palavras, isto ¢, a constatacao de que uma palavra é escrita
sempre da mesma maneira, com as mesmas letras e numa mesma ordem.
A conquista dessa estabilidade se faz por meio de um exercicio intenso e
reflexivo sobre a leitura e a escrita. Trata-se de um trabalho e ndo de um
mero contato com a escrita, uma vez que o que preside a aprendizagem é
a acdo da criangca em atividades que a desafiam a pensar sobre o objeto
de conhecimento e ndo a reproducdo e memorizagdo de letras, silabas e
palavras (Ferreiro, 2001). Dessa forma, vale evidenciar o pensamento de
Ferreiro e Teberosky (1999) quando mencionam que

a mao que escreve e o olho que |é estdo sob o comando
de um cérebro que pensa sobre a escrita que existe em seu
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meio social e com a qual toma contato através da sua pro-
pria participacdo em atos que envolvem o ler ou o escrever;
em praticas sociais mediadas pela escrita (p. 8).

Portanto, o que leva a crianca a avancar na construcdo da escrita
é 0 seu enfrentamento com o desafio cognitivo, isto é, a crianca precisa
de um ambiente alfabetizador e de mediadores que tenham conhecimen-
to sobre cada fase que ela passa para poder oferecer atividades ricas de
sentido e significado que as desafiem a novas construcdes. E dessa manei-
ra que a crianca avanga em suas aprendizagens até conseguir identificar
unidades menores, que sdo as silabas e os fonemas. Quando isso ocorre,
ela passa a ser capaz de produzir escritas com correspondéncia sonora,
porém ainda ndo consegue realizar escritas totalmente alfabéticas. Assim,
surgem momentos intermediarios, nos quais as criangas, por vezes, utili-
zam correspondéncia silébica e, as vezes, correspondéncia alfabética.

O periodo intermediario é chamado de hipdtese silabico-alfabética
(Ferreiro, 2001). Nesse periodo, as criancas estabilizam a correspondéncia
de tipo alfabético e conseguem escrever de acordo com tal correspondén-
cia. No entanto, a construcdo de escritas alfabéticas ndo significa que o
processo de apropriacao da escrita tenha terminado. Até aqui as criancas
adquiriram o conhecimento do funcionamento do sistema escrito.

A experiéncia e as situacdes formativas a que as criangas se envolve-
ram foram organizadas em sprints. Tais sprints caracterizam-se por periodos
temporais com duracdo média de trés a quatro semanas. Nesse periodo,
as criangas foram agrupadas em uma estacdo de trabalho adequada ao
nivel de aquisicdo de leitura e de escrita delas, sendo os agrupamentos
entre quatro e seis criancas, com, no maximo, quatro estacdes de trabalho.
Nessa seara, foi proposto um sequenciamento de atividades de cada sprint,
com um numero expressivo de atividades, de modo que a individualizacao
e a personalizagdo da aprendizagem estivessem presentes, considerando
os diferentes tempos, estilos e necessidades de cada crianca.

Nesse processo, as professoras mediadoras, juntamente com as
académicas do curso de Pedagogia, desafiaram cada crianca a testar e



revisitar as habilidades e os conhecimentos necessarios para a superagao
dos desafios cognitivos propostos. Os desafios cognitivos dizem respeito
a proposicdo de atividades que trabalhem habilidades ainda em desen-
volvimento na crianca, o que Vygotsky (2003) nomeia como zona de de-
senvolvimento potencial, ou seja, a crianca necessita do estimulo reflexivo
do professor mediador ou colega mais experiente para conseguir realizar
uma determinada atividade. Nesse caso, o mediador foi quem instigou as
criangas a se expressarem sem receio do erro, para que pudessem adquirir
mais autoconfianca na producdo de seus escritos. Portanto, destaca-se a
importancia da atuacdo do especialista/mediador para apoiar, orientar e
problematizar as situacoes formativas juntamente com as criancas, além
da orientacdo e do estimulo para que a busca pela aprendizagem ocorra
de maneira colaborativa e com a cooperacdo das outras criangas que es-
tdo na mesma estacao de trabalho.

Apbs a conclusdo de cada sprint, houve uma avaliacdo acerca da
producdo de leitura e escrita de cada crianca para analisar sua progres-
sdo e possivel conducdo para outro grupo de trabalho. Nessa avaliacdo,
realizou-se o diagndstico do nivel de desenvolvimento da lingua escrita
das criancas, utilizando para isso o teste das quatro palavras e uma fra-
se fundamentada nos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999).
A testagem foi aplicada com as seguintes orientagdes: as professoras da
instituicao, juntamente com as académicas, realizaram com cada crianga
individualmente o ditado de quatro palavras de um mesmo grupo seman-
tico (alimentos), sendo uma palavra dissilaba, uma trissilaba, uma polis-
silaba e uma monossilaba e, por Gltimo, uma frase que contemplou duas
das quatro palavras citadas. Ao final da escrita, foi solicitado a crianga que
escrevesse seu nome e depois realizasse a leitura de cada palavra e da fra-
se, indicando com o dedo aquilo que estava sendo lido. Esses momentos
de avaliacdo sdo importantes para identificar os avangos que configuram
a progressdo para os niveis seguintes e a consequente reorganizagdo das
estacOes de aprendizagem para a proxima etapa. Os encontros tiveram
duracdo de 90 minutos e foram realizados duas vezes por semana, totali-
zando dezesseis encontros.
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Evidenciou-se que o desenvolvimento da modelagem se converteu
em avancos significativos na aprendizagem das criancas, como se pode
ver na Figura 1. Os resultados das testagens de escrita realizadas no inicio,
metade e final do projeto (periodo de dois meses) evidenciaram cresci-
mento nos niveis de alfabetizacdo.

Figura 1 - Avangos na aprendizagem das criangas participantes do projeto.

Encontro 1-12/09 Encontro 9-17/10 Encontro 16 - 09/11

Fonte: as autoras (2023).

Na Figura 2, é possivel observar as evidéncias de aprendizagem de
uma aluna de oito anos de idade, que, no primeiro dia de atividades, en-
contrava-se no nivel pré-sildbico de escrita. Em pouco mais de um més,
com a participagdo das atividades, ela progrediu para o nivel alfabético.

Figura 2 - Comparativo de progresséo da escrita da aluna de oito anos.
IKIm@eRLIN-
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Fonte: as autoras (2023).
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Apos a observacao do comparativo de progressdo, pode-se afirmar
que a modelagem desempenha um papel fundamental na alfabetizacao,
tornando o processo de aprendizagem mais tangivel, envolvente e signifi-
cativo. Ao fornecer exemplos concretos e interagao social, ela ajuda os alu-
nos a internalizar conceitos e desenvolver habilidades de leitura e escrita
de maneira mais eficaz e rapida.

Ao investir no potencial da modelagem, os educadores podem
criar um ambiente de aprendizado enriquecedor, capacitando os alunos
a alcancarem niveis mais altos de competéncia linguistica e comunicagdo.
Além disso, a modelagem estrutura tanto a mediagao como a apropriacao
conceitual de forma organizada e sequencial, o que se mostrou favoravel
para a compreensdo da leitura e da escrita por parte das criangas.

3 FORMAGAO INICIAL DE PEDAGOGOS E A PRATICA DE ALFA-
BETIZACAO

A formacdo dos futuros pedagogos para atuacdo na alfabetizacao é
um processo fundamental e estratégico no campo da educacgdo. O papel
do pedagogo neste contexto é de extrema importancia, pois ele é o pro-
fissional que deve ter o conhecimento e os meios para auxiliar e estimular
a crianga no que se refere a aquisicdo da leitura e da escrita. Para isso, a
formacdo dos pedagogos precisa ser sélida e fundamentada, alicercada
na preparacgao para lidar com a diversidade de alunos e suas necessidades
individuais e nos desafios que a alfabetizacdo pode apresentar. Nesse sen-
tido, para Noévoa (1992, p. 128), “formar ndo é ensinar determinados con-
teidos, mas sim, trabalhar coletivamente em torno da resolucéo de pro-
blemas. A formacao faz-se na ‘producdo’, e ndo no ‘consumo’, do saber”.

Os pedagogos, durante sua formacdo inicial, devem ter acesso a
conhecimentos tedricos contundentes sobre o desenvolvimento da lin-
guagem, como teorias de aprendizagem, estratégias de ensino de leitura
e escrita, psicologia da crianca em idade escolar, além de metodologias
especificas para lidar com diferentes contextos educacionais. Também é
importante que os pedagogos construam competéncias relacionadas a
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identificacdo de possiveis dificuldades de aprendizagem a fim de saber
tomar decisdes quando estiverem diante de alguma delas. Na formagdo
inicial, € importante ainda o desenvolvimento da compreensdo acerca da
importancia da leitura e escrita como ferramentas de empoderamento e
cidadania, incentivando o gosto pela leitura desde cedo e promovendo
praticas de letramento que vao além da sala de aula.

Outro aspecto importante na formacdo inicial de pedagogos é o
acompanhamento da evolucdo das pesquisas na area de alfabetizacdo,
considerando as mudancgas sociais e tecnolégicas. A integracdo de recur-
sos tecnoldgicos, materiais didaticos atualizados e abordagens inovado-
ras sao elementos que enriquecem a formacdo e possibilitam uma atua-
¢do mais eficiente na alfabetizacéo.

Assim, este texto aponta para a importancia também dos cursos
de formagado inicial em Pedagogia oferecerem distintas oportunidades
formativas alicercadas no campo da pratica ao longo do curso, conforme
preveem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial de
professores da Educacdo Basica (Brasil, 2019). O Art. 7° dessas diretrizes,
ao tratar da organizacdo curricular dos cursos destinados a Formacado
Inicial de Professores para a Educacdo Bésica, destaca um dos princi-
pios norteadores alinhados com este trabalho, que é o reconhecimento
de que a formagdo de professores exige um conjunto de conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente alicercados na
préatica (Brasil, 2019).

Ao elaborar as atividades para as criancas, é fundamental a com-
preensdo das “teorias das criancas” acerca da natureza e da funcdo do
sistema de escrita, ou seja, como elas representam a escrita até chegar
ao sistema alfabético. Nesse sentido, o grupo de mediadores realiza
estudos embasados nas teorias de Ferreiro e Teberosky (1999), desta-
cando o entendimento sobre a evolucdo dos sistemas de ideias cons-
truidos pelas criancas sobre a natureza do objeto social que é o siste-
ma de escrita. Nesse processo, as académicas do curso de Pedagogia,
voluntarias do projeto em questdo, participaram de momentos forma-
tivos na Universidade para a compreensdo da alfabetizacdo enquanto



processo e discutiram as possibilidades de atividades para cada nivel
de alfabetizacdo. Ao mesmo tempo, produziram materiais necessarios
para a atuacdo na escola e desempenharam o papel de mediadoras.

Nas Figuras 3 e 4, é possivel visualizar as criancas utilizando os
materiais construidos pelas académicas.

Figuras 3 e 4 - Materiais construidos pelas professoras e académicas.

Fonte: as autoras (2023).

Na escola, as académicas de Pedagogia participam das testa-
gens de leitura e escrita. Essa participacdo permitiu que elas identificas-
sem as hipoteses infantis e organizassem os grupos de aprendizagem.
Vellas (2012) destaca que as teorias construtivistas enfatizam que qual-
quer aprendizagem humana passa por uma atividade mental do sujeito.
Essa concepcdo faz de todo aprendiz um colaborador indispenséavel das
pessoas que se dispdem a educé-lo. Ou seja, na medida em que se colabo-
ra na formacgdo de um sujeito, se € impulsionado a formar-se.

Assim, durante as acoes do projeto, solicitou-se que as oito aca-
démicas voluntarias do projeto apontassem (via Google Forms) e de for-
ma andnima, as contribuicdes que o projeto proporcionou, ou ndo, para
a formacdo docente delas. Para sistematizar as respostas coletadas,
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utilizou-se o gerador de nuvens lexicais (WordArt.com), o qual utiliza o
critério de frequenciagdo para a organizagdo das respostas. Na nuvem,
as palavras em tamanho maior sdo aquelas que apareceram de forma
mais frequente e as de tamanho menor, as que apareceram em menor fre-
quéncia. A nuvem gerada esta representada na Figura 5.

Figura 5 - Nuvem lexical gerada pelas respostas.
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Fonte: as autoras (2023).

Conforme demonstra o conjunto de respostas das académicas, o
primeiro nivel da nuvem lexical destaca a palavra “organizacdo”. A siste-
matica organizada das atividades, via framework da modelagem para al-
fabetizacdo, repercutiu, de forma direta, na percepcdo das académicas
sobre o quanto um planejamento sistematizado e direcionado contribui
para o desenvolvimento das habilidades de planejar e desenvolver ativi-
dades com fins pedagdgicos explicitos, progressivos e com previsdo de
desafios para as criangas em fase de alfabetizacdo. Isso desperta nos pro-
fessores uma necessidade ainda maior de buscar meios para contribuir
com as aprendizagens das criancas. Nesse sentido, Vellas (2012) refere a
importancia de os pedagogos converterem-se em epistemélogos e pes-
quisarem acerca de como os sujeitos constroem o saber.



No segundo nivel de frequéncia, aparecem as palavras “professo-
ras” e “formadoras”, denotando o quanto o compartilhamento de sabe-
res entre professoras tanto da escola como da universidade e académi-
cos(as) se converte em contribuicGes formativas acerca do processo de
planejamento, construgao de atividades e desenvolvimento de agcdes no
contexto escolar.

No terceiro nivel da nuvem lexical, emergiram as palavras “realida-
de” e “atividades”. Esses termos mostram que o planejamento e o desen-
volvimento de atividades também colaboram de forma importante para
o processo formativo das académicas. Pode-se considerar que os termos
“realidade” e “atividades” estao intimamente relacionados, especialmente
quando se pensa na correlagdo entre desenvolvimento e aprendizagem
que os atravessa. O processo de desenvolvimento prepara e torna possivel
um processo especifico de aprendizagem, o que estimula o desenvolvi-
mento dos sujeitos (Vygotsky, 2003). Portanto, as académicas, ao fazerem
uma leitura da realidade orientada por docentes mais experientes, conse-
guem avancar no planejamento e na elaboracao de atividades que, conse-
quentemente, contribuirdo para o desenvolvimento das criancas.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

A alfabetizacdo é essencial para o desenvolvimento cognitivo,
emocional e social das criancas, pois ao ler e escrever, elas ampliam seus
horizontes e se tornam mais autdbnomas e confiantes. Diante disso, po-
de-se afirmar que a alfabetizacdo é uma ferramenta fundamental para
que os individuos possam participar plenamente de uma sociedade.
E uma sociedade com indices elevados de alfabetizacdo é uma socieda-
de mais ativa e engajada.

Diante dessas consideracdes, este artigo apresentou e discutiu os
resultados de um projeto de ensino, pesquisa e extensdao que enfatizou
0 processo de construcdo da leitura e da escrita pelas criancas e a for-
macdo de académicas de Pedagogia sobre praticas de alfabetizagéo a
partir do desenvolvimento de um trabalho de modelagem. A modelagem
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para a alfabetizacdo oferece uma estruturacao do planejamento de forma
progressiva e sequencial que se correlaciona de forma interessante com o
processo de aprendizagem das criancas, oferecendo diversos estimulos e
desafios apropriados.

Na concepcdo das académicas participantes do projeto, a modela-
gem representa o fator da organizac¢do e foi o elemento mais importante
para seu processo formativo, pois a partir dessa estruturacdo, da media-
cdo das professoras e das académicas, as criancas se sentiram estimula-
das e demonstraram avanco na aprendizagem.

Nesse interim, salienta-se a necessidade de investimento tanto
em tecnologia e infraestrutura educacional como na formacdo do pe-
dagogo para minimizar as desigualdades e garantir a continuidade da
alfabetizacdo. Para construir e desenvolver propostas de alfabetizacdo
adaptadas as novas necessidades dos estudantes, é preciso que o peda-
gogo tenha formacdo consolidada em conhecimentos tedrico-praticos
sobre a psicogénese da escrita, uma vez que esse conhecimento é con-
dicdo para o planejamento e desenvolvimento de atividades adequadas
a cada fase em que as criancas se encontram em relagdo a construcdo
da leitura e da escrita.

Conclui-se que as iniciativas das instituicoes formadoras, em parce-
ria com as redes de educacdo basica, sédo contextos férteis para a forma-
¢do inicial de professores alfabetizadores e rede de apoio e sustentagdo
de aprendizagem da leitura e da escrita.
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Ao longo de suas paginas, esta obra evidencia a diversidade de
atividades formativas que caracterizam o campo de conhecimentos de
cunho interdisciplinar que perpassa o curso de Pedagogia da
Universidade Franciscana (UFN). Assim, ao se aproximar a celebracado dos
70 anos de estudos praticos e teéricos, bem como dos desafios e
conquistas voltados ao ensino, pesquisa e extensao, os professores,
estudantes e convidados realizam a organizacao desta obra a fim de

apresentar aos leitores suas produgdes académicas, que se constituiram
em pesquisas cientificas desenvolvidas nos altimos cinco anos.

“Desse modo, a universidade, pela responsabilidade social, abrange
o0 ensino, a descoberta cientifica e filoséfica conectados a realidade.
E um lugar de formagdo para a vida em sociedade e o trabalho,
um lugar para o ensino universal. No entanto, a responsabilidade
central da universidade é sua missdo educadora.”

Prof. Irani Rupolo
Reitora da Universidade Franciscana - UFN
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