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APRESENTACAO

EDUCACAO INFANTIL, PRATICAS
EDUCATIVAS E FORMACAQO DE
PROFESSORES

Catarina Moro!
Maria Fernanda Rezende Nunes'

A finalidade do presente dossié é a de encadear narrativas de estudos e pesqui-
sas sobre Educacdo Infantil e Formacdo de Professores — temas que atravessam
diferentes perspectivas nas politicas e nas praticas educacionais brasileiras e in-
ternacionais — em torno dos direitos das criancas a uma educacdo de qualidade.
Nos dias de hoje, em diversos paises, jd ndo se discute a importancia da educacdo
para criancas, desde bebés, campo que conquistou legitimidade e reconhecimen-
to social. A problematizacdo atual se insere em como garantir o acesso delas a
instituicdes de qualidade, dotadas de docentes qualificados, espacos, materiais,
livros e brinquedos adequados, mas, sobretudo, que sejam reconhecidas em suas
especificidades. A palavra do fil6sofo Mikhail Bakhtin (2003), quando afirma:

[...] tudo o que me diz respeito, a comecar pelo meu nome,
chega do mundo exterior a minha consciéncia pela boca dos
outros [...] A principio eu tomo consciéncia de mim através
dos outros: deles eu recebo as palavras, as formas e a tona-

lidade para a formacado da primeira nocdo de mim mesmo,

nos traz a dimensao do desafio. De que modo as criancas tomardao conhecimento
de si préprias? E como os professores tém relacionado a experiéncia da docéncia
com os conhecimentos produzidos? Em que medida as diversas abordagens teé-
rico-metodolégicas, construidas em contextos éticos e republicanos, fazem parte
do processo de formacao? Os sentidos dados a educacdo sdo fruto de um tempo
histdrico, e articular a triade politicas educacionais, formacdo e condi¢coes para o
atendimento a crianca é o esforco aqui empreendido — fruto de um refinamento
tedrico, mas também de interlocu¢ao com programas e experiéncias em curso.

I Universidade Federal do Parana (UFPR), Curitiba (PR), Brasil; https://orcid.org/0000-0003-3109-5885;
moro.catarina@gmail.com

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio), Rio de Janeiro (RJ), Brasil; https://orcid.org/0000-0003-3696-9369;
nunes.mariafernandarezende@gmail.com



Os estudos evidenciam que ndo é possivel consolidar a concepcao de
crianca como sujeito histérico, social, produtor de cultura, ativo e criativo e fazer
valer que o direito é universal sem uma politica de formacao inicial e continuada.
Entende-se que formacdo é processo e, por isso, os sujeitos (estudantes e profes-
sores) ocupam o lugar de autores de um didlogo constante entre teoria e pratica.
No deslocamento de fundamentos tedricos para propostas curriculares incide a
cultura institucional e o contexto ideolégico em que o cotidiano se produz. Assim,
é consequéncia inexordvel do exercicio profissional o entendimento da incomple-
tude do sujeito humano e da dindmica do processo de conhecer. Pensar a forma-
cdo significa considerar o sujeito-professor em sua constituicdo identitdria, sua
condicdo no mundo, na forma em que se insere na arena de disputa dos sentidos
do conhecimento e nas relagées que constréi com as criancas. Tal perspectiva
aponta para a inesgotabilidade da formacao.

No processo de escrita dessa apresentacdo, os argumentos de Jacques
Loew, trazidos por Bosi (1994) em Memdria e sociedade, de que é preciso que se
forme uma comunidade de destino para que se alcance a compreensao plena de
uma dada condicdo humana, foi crucial. Formar essa comunidade significa assu-
mir a irreversibilidade do estado anterior dos sujeitos, em que o retorno a antiga
condicdo ndo se faz possivel, nem para um nem para outro, e envolve um pressu-
posto a que Bakhtin se refere como alteridade. Ou seja, o processo constante de
aproximacdo e distanciamento do pesquisador e do universo pesquisado, em que
ambos, ocupando um lugar exterior, possam ver algo que o préprio sujeito nunca
pode ver. Essa atitude comporta um olhar comprometido e ético. Nesse momen-
to, no qual os compromissos sociais estdo em risco e sao expostas suas fragilida-
des, é preciso manter acesa a capacidade de pesquisar, monitorar e avaliar, a fim
de que os seus resultados possam se configurar como o lugar do ndo esquecimen-
to. Entendemos com Paulo Freire (1996) a educacdao como um ato politico e um
ato de conhecimento. Ato no qual a Etica significa um saber e uma postura, um
testemunho rigoroso de decéncia e de pureza, cabendo ao pesquisador tomar ciéncia de
que as palavras muito pouco ou nada valem quando falta a concretude do exemplo.
Precisamos, nesse momento, de muita vigilancia, pois a ética tem muito pouco
ou quase nada valido para muitos dos que estdo ai, tentando desmontar saberes
construidos com tanto rigor!

Reunimos aqui um conjunto de problematizacoes no campo da educacao
infantil, em interface com a formacdo e atuacao de professores para essa etapa da
educacdo bdsica, tendo em vista a necessidade constante e recorrente de reflexdao
sobre a formacao para atuar com criangas, desde bebés, em uma perspectiva de
co-responsabilizacdo, seja na definicdo de processos formativos, como de praticas
educativas para e com as criancas, que permitam uma escuta e olhar atentos as
potencialidades infantis.

A temadtica aqui em destaque coloca em articulacao a colaboracdo de nove
pesquisadoras, atuando na coordenacao e na producao dos cinco artigos apresen-
tados. Nossa intencdo é a de colaborar com o aprofundamento do debate nacional
sobre perspectivas para o trabalho pedagdgico com criancas de até 6 anos em
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instituicoes educativas e sobre a formacdo docente para atuar nessa etapa. Dentre
questoes que requerem debates reiterados e processos permanentes de discussao,
destacamos na presente proposicao a brincadeira, a participacdao das criancas, as
prdticas e relacoes com a cultura escrita, dindmicas formativas que interconectam
a universidade e a instituicdo de educacdo bdsica, os processos de trabalho con-
textuais, a investigacdo sobre a qualidade das praticas e saberes docentes implica-
dos. Inimeros sdo os desafios de articulacao entre essas instituicoes e ambiéncias
educativas, na perspectiva de construcao de uma formag¢ao nos contextos reais. O
didlogo entre essas instituicoes permite ampliar o entrelacamento entre forma-
¢do inicial e continuada, ao envolver os responsdveis pela educacdo infantil nas
secretarias de educacdo, nas instituicoes de educacao infantil.

A Secdo se descortina com a contribuicdo das pesquisadoras Silvia Helena
Vieira Cruz e Sandra Maria de Oliveira Schramm, de universidades cearenses.
Em seu artigo “Escuta da crianca em pesquisa e qualidade da educacdo infantil”,
as autoras desvelam pesquisas brasileiras, realizadas num intervalo de dez anos
e que ouviram criancas no que se refere a qualidade da educacdo e dos cuidados
que elas recebem nas instituicoes de educacdo infantil. Nesse sentido, sdo trazidas
as muitas vozes das criancas, que, diferentemente de ruido, balbtirdia, desordem,
agitacdo, gritaria, vozaria, expressam opinioes, desejos, reclamacdes, temores,
violacOes sobre temas plurais, como a brincadeira, as relagoes étnico-raciais, as
expectativas dos adultos com a disciplinarizacdo e transi¢ao para o ensino funda-
mental. Vozes que tém o que dizer e devem, para além de serem ouvidas, serem
consideradas na construcdo da qualidade da educacdo infantil.

O segundo artigo — “Definindo uma estrutura para 0 a 6 anos de idade” —,
da professora e pesquisadora Agnese Infantino, da Universidade Milano Biccoca,
traz em discussdao a nova definicdo politica quanto a promocdo de um curriculo
em continuidade entre creche e pré-escola no cendrio italiano. Naquele pais, his-
toricamente, os servicos educativos para cada etapa (0 a 3 anos e 3 a 6 anos) foram
originados e se mantiveram em setores diferentes. Propor uma continuidade e
estreitamento pedagdgico entre creche e pré-escola demanda pensar sobre diver-
sas questoes, na sua complexidade, como: a formacao profissional de educadores
e professores (seja inicial ou continuada); o importante papel das coordenacoes
locais nos diferentes municipios e regides do pais; as formas de financiamen-
to diante das demandas por novos prédios e equipamentos, por formacdo con-
tinuada; o estabelecimento de uma nova cultura social e pedagogica acerca das
criancas pequenas. Mesmo diante de tdo grande desafio, Agnese Infantino realca
o significado politico e o valor educacional positivos dessa alteracdo legislativa.
Desde 2015, tal feito requer um debrucar-se sobre acoes efetivas para uma imple-
mentacdo cuidadosa e que preze por boas vivéncias educativas para as criancas
e suas familias e por um tratamento ético no que diz respeito as mudancas na
profissionalidade docente, decorrentes da Lei.

Angela Maria Scalabrin Coutinho, Catarina Moro e Daniele Marques
Vieira, no terceiro artigo, intitulado “A avaliacdo da qualidade da brincadeira
na educacgdo infantil”, discutem a proposicao de um instrumento ad hoc sobre a



qualidade das oportunidades de brincadeiras oferecidas as criangas em seus co-
tidianos educativos. O processo formativo, reflexivo e autoavaliativo teve inicio
com o estudo e debate junto a equipe pedagdgica e docente de uma instituicao
de educacdo infantil do instrumento da “boa creche lidica”, proposto por Savio
(2011). A pesquisa intervencdo empreendida permitiu as autoras realcar a po-
tencialidade formativa da abordagem metodolégica utilizada. O instrumento foi
percebido pelas participantes como mediador das reflexdes oportunizadas nos
grupos de discussdao e da ampliacdo da consciéncia sobre a intencionalidade do
seu trabalho implicada na brincadeira das criangas.

O quarto artigo — “Formacdo de professores de educacdo infantil e o
Pibid”, de autoria de Daniela Oliveira Guimaraes, apresenta reflexdes acerca do
trabalho formativo do Pibid Pedagogia/Educacio Infantil, na Universidade Federal
do Rio de Janeiro, entre 2016 e 2017, a partir da andlise dos registros individuais
e coletivos produzidos no processo, tendo em vista discutir as aprendizagens da
docéncia nesse contexto. As peculiaridades da educacao infantil, como o curri-
culo centrado nas criancgas, as interacoes com brincadeiras como eixos do tra-
balho pedagdgico, sdo tematizadas e problematizadas nesse cendrio. Dentre as
consideracoes feitas pela autora a partir da experiéncia formativa compartilhada,
destacamos a consonancia com as ideias de André (2016) quanto a necessidade de
conceber um professor pesquisador, que reflita, compreenda, revise e reconstrua
as teorias implicadas na prdtica; trabalhe em colaboragao, com vistas a um novo
desenvolvimento profissional.

Maria Fernanda Rezende Nunes e Patricia Corsino, com seu artigo
“Prdticas de leitura e escrita na Educacdo Infantil: potencialidades e indagacdes”,
fecham essa secdo temdtica com a proposicdo de trazer para o debate da drea
questoes prementes relativas a interlocucdo das criancas até os 6 anos, com a
cultura escrita. A partir dos resultados da pesquisa “Boas prdaticas de leitura e
escrita na Educacdo Infantil”, desenvolvida em creches e pré-escolas publicas, nos
municipios de Recife, Natal, Campo Grande, Belo Horizonte, Lagoa Santa e Porto
Alegre, nas quais foram entrevistadas 27 professoras e analisados os relatérios de
observacdo de suas turmas, as autoras encontraram um contraste sensivel entre
as praticas educativas de creche e pré-escola e, na pré-escola, uma grande inter-
feréncia do ensino fundamental e uma profusdo de estratégias sistemadticas de
alfabetizacdo ou preparo para tal.

Também compoem a secdo temadtica trés resenhas de dois livros nacio-
nais e um estrangeiro, de autoras italianas, da Universidade de Pavia. Gioconda
Ghiggi apresenta o livro Educare I'infanzia: temi chiave per i servizi 0-6, escrito por
Anna Bondioli e Donatella Savio, em 2018. Na resenha, a autora enfatiza como
questoes principais na obra o debate sobre o “novo” curriculo para a etapa 0-6 e
centralidade da organizacdo dos espacos (ambientes), das relacoes e da brincadei-
ra. Cabe destaque a referéncia a uma necessdria perspectiva holistica quanto a
proposicao pedagogica para a faixa de 0 a 6 anos, realcada também na discussdao
de Agnese Infantino (integrante desta secdo) e a indissociabilidade entre educar e
cuidar tao fortemente demarcada no percurso brasileiro e, assinalada nos nossos
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dispositivos legais, orientativos e normativos, e que precisa ser, assim como ou-
tros principios e valores construidos nos ultimos vinte e poucos anos, constante-
mente reafirmados nas acoes, reflexoes e teorizacoes da drea. No livro resenhado
por Gioconda Ghiggi fica demarcada a referéncia a uma pedagogia participativa,
que tem a crian¢a como centro do processo educativo; a relevancia do espaco-
-tempo na promocao de vivéncias significativas e do brincar como sendo a voz das
criancas, mediante o desafio de repensar um curriculo para o 0/6.

Natdlia Francine Costa Cancado disserta sobre o livro Formagdo da rede em
Educagdo Infantil: avaliacdo de contexto, de 2015, fruto da pesquisa no Brasil acerca
da potencialidade e da interlocucdo de dois instrumentos de avaliacao de contex-
to italianos — ISQUEN (Indicatori e Scala della Qualita Educativa del Nido — Indicadores
e Escala da Qualidade Educativa da Creche), para instituicdes educativas para até
trés anos (creche), e AVSI (Autovalutazione della Scuola dell'Infanzia — Autoavaliagao
da Pré-Escola), para avaliacdo das institui¢oes educativas dos 3 aos 6 anos (pré-es-
cola) — com a realidade plirima do nosso pais. Natdlia destaca os principios da
avaliacdo de contexto e da conceituacdo de qualidade educativa para essa aborda-
gem. Diferentemente de importar modelos efou instrumentos de outra realidade,
essa abordagem preza pela definicao local, negociada e contextual de qualidade e
que preserve e realce a identidade cultural e pedagdgica da instituicdo. A autora,
ao expor sobre o contetido do livro em seus oito capitulos, revela o movimento
de pesquisa realizado pelas equipes locais de cada uma das quatro universidade
brasileiras — as federais do Parand, de Minas Gerais, do Rio de Janeiro e a estadual
de Santa Catarina -, na relacdo com a equipe da Universitd Degli Studi di Pavia e
com as instituicoes de educacdo infantil municipais envolvidas. Cabe realcar a
potencialidade formativa do processo e a importancia de se ter (construir) instru-
mentos de avaliacdo que permitam uma reflexdo dialégica acerca da qualidade
das instituicoes de educacao infantil.

Artur Oriel Pereira discorre sobre a coletinea em forma de livro, intitula-
da Pedagogias descolonizadoras e infancias: por uma educagdo emancipatéria desde o nas-
cimento. Aponta para a importincia da compreensao dos marcadores de diferenca
de raga, género, classe e idade que afetam as relacdes sociais produzidas princi-
palmente num contexto de desigualdade. Em oito capitulos, expoe resultados de
pesquisas que investem nos estudos pés-coloniais trazendo para o debate educa-
cional contribuicoes para a elaboracdo de uma educac¢do emancipatoria para a
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Mais uma vez com Paulo Freire (2000), reafirmamos a necessidade de in-
vestir na unidade entre nosso discurso, nossa a¢dao e na utopia que nos move por
uma educagao infantil que dialogue com as criangas, reconheca o valor das suas
familias e dos profissionais — pesquisadores e pesquisadoras, professoras e pro-
fessores, educadoras e educadores — que buscam cotidianamente um agir ético,
plural e que lhe recupere vez e voz no desafio continuo de educar.
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Resumo

A partir da imagem que a Pedagogia da Infancia vem construindo das criangas como ricas,
competentes, diversas e com direitos, o artigo destaca as perspectivas acerca de experiéncias
educativas. Com base em pesquisas que ouviram criangas e que foram realizadas no Brasil e
publicadas entre 2008 e 2018, sdo trazidas vozes que expressam opinioes, desejos, reclamagoes,
temores sobre temas como disciplina, brincadeiras, relagdes étnico-raciais e transicdo para
o ensino fundamental. Essas vozes expressam a competéncia das criancas em avaliar os
servicos educativos destinados a elas, e muitas falam de violagoes de direitos assegurados em
documentos oficiais.

CRIANCAS ¢ PARTICIPACAO * QUALIDADE DA EDUCAGCAO « EDUCAGAO INFANTIL

LISTENING TO THE CHILDREN IN RESEARCH AND QUALITY OF
EARLY CHILDHOOD EDUCATION

Abstract

Based on the image that Childhood Pedagogy has been creating of children as rich, competent,
diverse and with rights, the article highlights its perspective about themes related to their
educational experiences. Based on researches done in Brazil, published between 2008 and
2018, which heard children, this paper brings voices expressing opinions, wishes, complaints
and fears about subjects such as discipline, play, ethnic-racial relations and the transition to
elementary school. These voices express the competence of children to evaluate educational
services for them and often reveal violations of rights guaranteed in official documents. These
voices need to be heard and considered to build the quality of early childhood education.
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ECOUTE DES ENFANTS DANS LA RECHERCHE ET QUALITE DE
L'EDUCATION

Résumé

A partir de 'image crée par la pédagogie de I'enfance considérant les enfants comme des étres
riches, compétents, divers et détenteurs de droits, cet article met en avant les perspectives
au sujet de certaines expériences éducatives. Sur la base de recherches menées au Brésil et
publiées entre 2008 et 2018 concernant I'écoute des enfants, des voix se font entendre qui
expriment des opinions, des désirs, des plaintes et des craintes sur des thémes tels que la
discipline, les jeux, les relations ethniques et raciales et le passage de I'école matetrnelle d I'école
fondamentale. Elles affirment que les enfants ont la capacité d’évaluer les services éducatifs
qui leur sont destinés et que beaucoup parmi eux évoquent les violations des droits garantis
par les documents officiels.

ENFANTS + PARTICIPATION * QUALITE DE L'EDUCATION * EDUCATION DE LA PETITE ENFANCE

ESCUCHAR A LOS NINOS EN LA INVESTIGACION Y CALIDAD
DE LA EDUCACION INFANTIL

Resumen

A partir de la imagen que la Pedagogia de la Infancia estd construyendo de los nifios como
si fueran ricos, capaces, diversos y con derechos, el articulo enfatiza sus perspectivas acerca
de los temas relativos a sus experiencias educativas. Con base en investigaciones hechas en
Brasil, publicadas entre 2008 y 2018, que han escuchado a los nifios, hemos traidos voces que
expresan opiniones, deseos, quejas, miedos sobre temas como disciplina, bromas, relaciones
étnico-raciales y transicion hacia la educacién bdsica. Esas voces expresan la capacidad de los
nifios para evaluar los servicios educativos destinados a ellos y muchas veces revelan violaciones
de derechos que les son asegurados en documentos oficiales. Son voces que necesitan ser oidas
y consideradas en la construccion de la calidad de la educacion infantil.

NINOS « PARTICIPACION « CALIDAD DE LA EDUCACION « EDUCACION INFANTIL
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ESCUTA DA CRIANCA EM PESQUISA E QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL

INTRODUCAO: A PEDAGOGIA E A EDUCACAO DA CRIANCA
A educacdo da crianca e do jovem tem tido como objetivo principal conforma-los
as normas, promover a sua socializa¢do, na acepcao formulada por Durkheim nas
primeiras décadas do século XX. A Pedagogia caberia contribuir na civilizacdo do
adulto e da sociedade. Portanto, a sua referéncia maior ndo tem sido a infancia,
mas o adulto civilizado. Nao que a Pedagogia desconheca as peculiaridades das
criancas, mas sua acdo, de uma maneira geral, visa a adequd-las ao considerado
aceitavel.

Para realizar a sua missao, a Pedagogia lanca mao dos saberes produzidos
pelas ciéncias, especialmente a Filosofia e a Psicologia. J4 em meados do século
XIX, Herbart propunha que, da Filosofia, se retirasse os fins da educacao e, da
Psicologia, a indicacdo do caminho, dos meios e dos obstdculos (WARDE, 1997).

A ideia de infancia estd ligada aos temas filoséficos fundamentais do
pensamento pedagégico. Para Charlot, “em Platdo, como em todos os grandes
sistemas pedagdgicos cldssicos, a teoria da infancia articula-se com uma teoria
da natureza humana e da cultura” (1983, p. 113). E é importante destacar que,
tanto para a Pedagogia Tradicional como para a Pedagogia Nova, a crianca é tratada
em termos de natureza. Na tradicao assumida pela primeira, uma natureza m4,
ja originalmente corrompida (portanto a necessidade de a crianca ser domada);
na inovadora perspectiva iniciada por Rousseau (1999), uma natureza boa, mas
passivel de corrupcao (portanto, hd necessidade de protegé-la). Em ambas, a signi-
ficacdo social e econdmica da infancia e as desigualdades sociais entre as criancas
sdo reduzidas ideologicamente a uma problemadtica da natureza humana.



Desde o inicio da constituicio da Psicologia, uma forte corrente foi se
construindo. Entendendo-se como a ciéncia do comportamento, baseava-se em
valores como a mensuracao, a classificacdo, a normatizacao, a predicao. Assim,
trabalhando com certas praticas de investigacdo, estudou as caracteristicas “da
crianca”, isto é, pretensamente universais.

Como aponta Warde (1997), Claparede ja reclamava, em 1940, que a
Pedagogia deveria basear-se no conhecimento “da crianca”. E foi basicamente
por essa Psicologia que a Pedagogia foi seduzida: apropriou-se da Psicometria
e da Psicologia Experimental para considerar-se “cientifica” (CARVALHO, 1997;
FREITAS, 2002).

No entanto, nas primeiras décadas do século XX, Vigotski e Wallon cons-
troem conhecimentos sobre o desenvolvimento das criancas as situando em
ambientes socioculturais especificos e ampliando o foco para além do compor-
tamento observavel; trata-se de criancas singulares, posto que marcadas pelas
interacdes que estabelecem. E ficil constatar, todavia, que tal perspectiva nio foi
incorporada pelos modelos pedagégicos pautados numa concepcao transmissival
de educacao e numa visao preconceituosa em relacao as criancas pobres.

Atualmente, existe a consciéncia de que “a infancia, como construcdo so-
cial, é sempre contextualizada em relacdo ao tempo, ao local e a cultura, varian-
do segundo a classe, o género e outras condicoes socioeconomicas” (DAHLBERG;
MOSS; PENCE, 2003, p. 71). No entanto, as pedagogias transmissivas, ainda pre-
dominantes, pensam a infincia em termos de uma abstracdo universal, ndo va-
lorizando as singularidades geracionais e socioculturais das criancas. Portanto,
veem o diverso como inferior e culpabilizam as criancas e suas familias pelo ndo
atendimento de expectativas, negando as condicoes (ambientais, curriculares, re-
lacionais, sociais, etc.) implicadas nos processos de aprendizagem.

A IMAGEM DE CRIANCA E A EDUCACAO INFANTIL

As primeiras iniciativas de atendimento a crianca pobre em nosso pais integravam
a chamada assisténcia cientifica, que tinha entre suas funcoes disciplinar os pobres e
os trabalhadores e promover o controle social. Um dos objetivos dessas iniciativas
era evitar a criminalidade da “infancia desvalida” (KUHLMANN JR., 1998).

J4 as instituicoes que passaram a ser direcionadas as criancas pertencen-
tes as camadas médias e altas mostravam preocupacoes com o desenvolvimento
infantil e a aquisicdo de conhecimentos escolares. Uma das grandes preocupacoes
era preparar as criangas para o ensino fundamental (EF).

Em alguma medida, ainda hoje boa parte das creches e pré-escolas sao her-
deiras desse passado. Como indicam vdrios trabalhos (ANDRADE, 2007; CAMPOS;
FULLGRAF; WIGGERS, 2006; CRUZ, 2002; MARTINS, 2009; SCHRAMM, 2009), as

1 Na educacéao tradicional transmissiva, o objetivo é a transmisséo, pelo professor, do conjunto de informacdes
(consideradas importantes pela sociedade) para a criancga, tida como “folha em branco” que deve memorizar e reproduzir
tais conteudos (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2011)
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SQUISA E QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL
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criangas ndo sao vistas nas suas necessidades e desejos peculiares as diferentes
faixas etdrias; o disciplinamento é obstdculo a construcdo da autonomia e da
identidade das criancas; a educacao das criancas ndo é voltada para o momento
que vivem, mas para um futuro indesejavel (centram-se no disciplinamento), ou,
mais recentemente, focam o considerado desejavel para a sua trajetéria escolar
(derivando, de forma recorrente, a escolarizacdao precoce). De qualquer forma, a
“clientela” a qual a educacao se destina define em grande medida a sua qualidade.

E preciso destacar ainda que os muitos estereétipos e preconceitos da
sociedade acerca das criancas pobres (especialmente os relativos as pessoas ne-
gras) também marcam as relacoes estabelecidas com as criancas e suas familias
(OLIVEIRA, 2004; CAVALLEIRO, 1998; DIAS, 2007; ROSEMBERG, 1996; SILVA,
2002). Tais esteredtipos e preconceitos dificultam uma verdadeira aproximacao
as criancgas concretas que frequentam creches e pré-escolas.

Ainda na década de 1920, Korczak denunciou vdrias das ideias negativas
dos adultos sobre a crianca:

[...] ela nada sabe, nada adivinha, nada pressente. [...] [E]
Fraca, pequena, pobre, dependente [...] Um fedelho, apenas
uma crianca, um futuro homem, um quase nada no presen-
te, s6 um dia existird de verdade. [...] Parece estranhamente
atraida pelo mal, tende a dar ouvido aos conselhos perver-
sos [...] Ela ndo tem direitos, o que ganha é fruto da nossa
boa vontade. (1986, p. 72-75)

Entdo, como consequéncia, nas palavras do mesmo autor, “menospreza-
mos a crianca”, e “as duvidas e incertezas infantis nos parecem tao desprovidas
de seriedade”. Devemos “combater suas manhas, caprichos e obstinacoes”, ser
“vigilantes, nada de iniciativas préprias”; em suma, é preciso “instrui-la, guia-la,
governa-la, reprimi-la, refred-la, corrigi-la, alerta-la, protegé-la dos perigos, impor-
-lhe os valores certos, impedi-la de adotar os errados” (KORCZAK, 1986, p. 72-75).

Pode parecer que essa visdo sobre as criancas, marcada pelo que poderia-
mos chamar de preconceito geracional, esteja sendo trazida de uma forma exage-
radamente negativa, mas, na verdade, ela se expressa muito frequentemente em
grande parte das creches e pré-escolas, nas quais predomina uma educacgao tradi-
cional transmissiva. No entanto, na contracorrente dessa Pedagogia, vem sendo
realizado nas tltimas décadas um esforco no sentido de alterar essa imagem da
crianca e o papel que ela ocupa no cotidiano das instituicoes escolares.

Tendo como uma das principais referéncias a abordagem pedagdgica
construida no norte da Itdlia, que teve como grande idealizador e coordenador
Loris Malaguzzi, vem se constituindo em varios paises do mundo uma Pedagogia
da Infancia ou Pedagogia da Educacao Infantil na qual as criancas assumem uma
posicao central na prdtica pedagdégica. Nessa perspectiva, as criancas, em colabo-
racdo com os seus pares, participam com liberdade, agéncia, inteligéncia e sen-
sibilidade da sua aprendizagem e desenvolvimento em todos os momentos da



pratica pedagogica, desde o planejamento até a reflexao sobre o que estd sendo
ou foi realizado. Em grande medida, isso decorre da imagem que se tem das crian-
cas: ricas, competentes, diversas e com direitos.

Essa imagem, juntamente com uma correspondente ideia positiva do pro-
fessor e das familias, sustenta o desenvolvimento de uma pedagogia na qual a
crianca é escutada. De fato, as relacOes e interacoes entre as pessoas (criancas
e adultos) constituem o meio central de concretizacdo de uma pedagogia parti-
cipativa (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2011), e é somente na escuta
que se efetiva o didlogo, as relacoes e interagoes. Apenas dessa forma é possivel o
desenvolvimento de praticas educativas que respeitem as criancas, considerando
os seus genuinos desejos, necessidades, habilidades, curiosidades, etc.

Coerentes com a centralidade da imagem de crianca na ancoragem das
praticas pedagogicas, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
afirmam, no seu Artigo 4°:

As propostas pedagodgicas da Educacdo Infantil deverao
considerar que a crianc¢a, centro do planejamento curricular,
é sujeito histdrico e de direitos que, nas interacdes, relacdes
e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, apren-
de, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sen-
tidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2009¢)

Construir uma imagem de criancas como ricas, competentes, diversas
e com direitos ainda constitui um desafio numa sociedade em que prevalecem
concepcoes empobrecidas sobre esses sujeitos. Tal construcdao, no entanto, é
absolutamente necessdria para o desenvolvimento de uma educacao de qualidade
para as criangas, que propicie boas condicoes de aprendizagem, desenvolvimento
e bem-estar. Consideramos que, lado a lado com outros elementos, as pesquisas
com criancas podem contribuir fortemente nesse processo.

A QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL E AS PESQUISAS
COM CRIANCAS

As discussdes contemporaneas acerca da qualidade na educacdo infantil indicam
a necessidade de participacdao de todos os implicados no processo de defini-la.
Oliveira-Formosinho (2001) considera que esse processo deve ser participativo,
problematizador, dindmico e situado. Também Dahlberg, Moss e Pence (2003) nos
remetem a importancia do préprio processo de definir a qualidade, um concei-
to subjetivo, baseado em valores, relativo e dindmico; dai a necessidade de con-
textualizar espacial e temporalmente a qualidade, reconhecendo a diversidade
cultural e outras. Na mesma direcdo, Bondioli (2004) defende: ndo hd qualidade
sem participacdo. Portanto, ao se pensar a qualidade da educacdo da crianga, ela
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também precisa ser ouvida. Essa escuta se faz no cotidiano das prdticas pedagdégi-
cas, como ja referido, mas também em pesquisas.

Desde o inicio do século XX, a nascente Psicologia do Desenvolvimento
procurou compreender a crianca, em suas diferentes dimensoes e acerca de va-
rios temas: pensamento, linguagem, brincadeira, emocoes, moral. De que modo
ela se constitui como pessoa? Qual a relacdao que ela estabelece com os objetos,
com as demais pessoas, com a cultura? Que fatores presidem as transformacoes
observadas? Muitas perguntas foram formuladas, exigiram a elaboracao de estra-
tégias de pesquisa e produziram uma grande quantidade de conhecimentos sobre
caracteristicas e processos tipicos das criancas (ou “da crianca”, numa perspectiva
de encontrar elementos comuns a todas as criancas). Portanto, o que é inovador
e relativamente recente é a producdo cientifica que foca as criancas ndo para
avalid-las ou definir alguma de suas peculiaridades, mas para conhecer o que elas
pensam e sentem sobre temas que lhes dizem respeito.

As pesquisas com criangas consideram a infancia como construcao social
e uma variavel da andlise social que ndo pode ser divorciada de outras varidveis,
como a classe social, o género ou a pertenca étnica (JAMES; PROUT, 1990% apud
SARMENTO, 2008); percebem as criancas como competentes para expressar as
suas opinioes, receios, desejos, etc.; acreditam numa forma peculiar das criancas
apreenderem e se apropriarem das informacoes e processos do mundo adulto,
num processo de reproducdo interpretativa (CORSARO, 2001, 2009); e tém interesse
em captar as perspectivas desses atores sociais.

Pesquisas ja realizadas com criancas ampliam o nosso conhecimento so-
bre os contextos educacionais destinados a elas e as nossas possibilidades de me-
lhorar a qualidade da educacgao nas creches e pré-escolas. Além disso, reforcam a
imagem da crianca como competente para trazer, em primeira mao, a sua pers-
pectiva sobre a sua experiéncia escolar, também contribuindo para a construgao
de uma imagem cada vez mais real e justa das criancas.

AS CRIANCAS FALAM SOBRE A CRECHE E A PRE-ESCOLA
As pesquisas que fundamentam este artigo foram realizadas ou publicadas no
Brasil ao longo de dez anos (periodo entre janeiro de 2008 e janeiro de 2018) e
tiveram por objetivo a escuta de criancgas entre 0 e 5 anos de idade, utilizando
alguma estratégia de entrevista ou outros recursos para provocar a fala das crian-
cas, isto é, as suas expressoes verbais. Contudo, esse recorte ndo desconsidera
a importancia de serem analisadas as mais diversas linguagens das criancas e a
relevancia do aprimoramento de estratégias de pesquisas que as contemplem.
Tais pesquisas foram localizadas nos portais eletronicos da Scientific
Electronic Library Online (SciELO), da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacoes (BDTD), do Banco de Teses e Dissertacoes da Coordenagao de

2 JAMES, Allison; PROUT, Alan (ed.). Constructing and reconstructing childhood: contemporary issues in the sociological
study of childhood. London: The Falmer Press, 1990.



Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e do Grupo de Trabalho 07
(Educacao de Criangas de 0 a 6 anos) da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdao (ANPEd). Foram usadas as palavras chaves: “pesquisa com
crianca”, “escuta da crianca” e “perspectiva da crianca” para a identificacdo dessas
pesquisas. Também foi considerado o recente trabalho de Cruz e Martins (2017),
que enfoca o que as criangas dizem sobre temas relativos as politicas publicas
com base em vdrias pesquisas nas quais elas foram ouvidas.

Trazemos aqui as falas das criancas procurando organizd-las segundo os
principais temas abordados. Iniciamos pelas suas percepcoes acerca da institui-
¢do de educacdo infantil que elas frequentam, incluindo a questdo da disciplina
e imposicao de regras, assim como a presenca de conflitos e agressoes fisicas. Os
demais temas tratados sdo o recreio, a brincadeira, a imagem da boa professora,
a transicao para o EF e as relagoes étnico-raciais.

As criancas, entre 4 e 6 anos de idade, que expressaram a sua percepcao
acerca de suas experiéncias numa instituicao de educacao publica localizada em
Fortaleza, Ceara (CRUZ, 2009), trouxeram um contexto educativo no qual se sen-
tiam oprimidas. Suas falas deram indicios de que permanecer na escola ndo lhes
parecia seguro, resultando quase sempre em sofrimento, com o uso das seguintes

” o«

palavras para expressar como se sentiam na instituicao: “sozinho”, “dor de barri-

” » » » <« ” »

ga”, “choro”, “raiva”, “zanga”, “maos presas”, “toda presa”, “acha ruim [a escola, a
professora, o dever|”, “trancada”. A rotina era vista como algo entediante e desa-
graddvel, marcada pela realizacdo de tarefas e castigos: “todo dia o dever é o mes-
mo”, “é ruim fazer letra pequena” e “se ndo fizer o dever, a tia bota de castigo!”.

Outro dado relevante dessa pesquisa foi a constatacdo do discernimen-
to manifesto acerca do contexto de educacao que fosse bom para as criancas:
nele, as “aulas” ou “tarefas” seriam importantes, mas bem dosadas com bastantes
atividades lidicas realizadas em lugares amplos, receptivos e equipados para a
realizacdo de brincadeiras livres. Uma crianca, por exemplo, afirmou acerca de
uma situacdo imagindria: “a menina td na escola fazendo a tarefa na casinha de
brincar”. As criancas reivindicaram aprender de forma significativa e prazerosa e,
como destaca a pesquisadora, “muitas das sugestoes apontadas pelas criancas |...|
constituem as condicoes bdsicas que deveriam existir em qualquer instituicao de
Educacdo Infantil” (CRUZ, 2009, p. 17).

As criancas de 5 anos de idade ouvidas por Pamphylio (2010) numa insti-
tuicdo educativa da comunidade rural de Anauerapucu, no Amapd, também ex-
pressaram uma concepcao negativa de escola. Elas fizeram referéncias a situagoes
que as desagradavam na rotina que vivenciavam na instituicido, como os “casti-
gos”. Esse desagrado ficou mais evidenciado ao referirem que gostavam muito de
“beber dgua” ou “do bebedouro”, o que justificava as constantes saidas e a opor-
tunidade de “vaguear pelo pdtio da escola”; assim, as criancas expressaram que a
“sala de aula” ndo configurava um espaco agraddvel de se estar.

Um aspecto que parece contribuir para esses sentimentos € a forte presen-
ca e a funcdo que a disciplina assume no cotidiano escolar, transformando-se num
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processo de disciplinamento, como se refere Foucault (2005). Esse tema é trazido
pelas criancas em varias pesquisas.

Uma das pesquisas nas quais esse tema € abordado (ALMEIDA, 2015) teve
o0 objetivo de apreender as formas de participacdo das criancas nas rotinas esco-
lares, e foi realizada numa instituicdo de educacdo infantil ptblica na cidade de
Estancia, em Sergipe. Os resultados apontaram que criancas de 5 anos de ida-
de ndo compreendiam os significados das regras estabelecidas, consequéncia de
imposicoes arbitrdrias num contexto marcado pelo disciplinamento. Como em
outros contextos, havia uma clara falta de compreensao de professores e demais
educadores dos direito das criancas a participacao social nas rotinas e de entender
0 que justifica regras razodveis.

Seguir regras e obedecer a professora sdo imposicdes percebidas como
muito ruins pelas criancas. A fala de uma das criancas participantes da pesquisa
de Schramm (2009) revela como isso tornava dificil, no papel de crianga, conviver
num cotidiano escolar que nao respeitava o seu direito de ser ouvida e de fazer
escolhas: “é ruim porque tem que obedecer” (p. 176).

Da mesma forma, as criancas de 5 anos de idade de uma institui¢dao pabli-
ca municipal de Nova Iguacu, no Rio de Janeiro, ao trazerem as suas perspectivas
acerca do direito delas a educacdo, disseram que do que ndo gostavam em suas
experiéncias educativas estava relacionado as regras disciplinares a que eram
submetidas cada vez que tinham comportamentos considerados inaceitdveis, tais
como baguncar, brigar, bater (TAVARES, 2015). Possivelmente esse desagrado es-
tava relacionado a imposicao de regras que parecem sem sentido; pois, como afir-
mam Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), compreender regras é condicdo
bdsica para as criancgas se sentirem participantes e “pertencentes” a um contexto.
Além disso, como expressaram as criancas, isso é fundamental para o bem-estar
delas e disposicao para aprender e se desenvolver.

Afora as praticas de disciplinamento realizadas pelas professoras, as re-
preensdes que recebem e as tarefas que precisam fazer, outro elemento de que
as criancas ndo gostam no cotidiano escolar é a presenca de conflitos entre elas
préprias. As criancas ouvidas por Corsi (2010) trouxeram uma contribuicao im-
portante para a compreensao de como elas percebem os conflitos que vivenciam.
As participantes da pesquisa, que se encontravam entre 5 e 6 anos de idade, fre-
quentavam uma instituicdo de educacao publica na cidade de Sdao Paulo. Elas re-
velaram que, ao contrdrio do que os adultos parecem acreditar, para elas, conflito
ndo é s6 o que machuca fisicamente ou representa um desrespeito as regras, mas
também algo que as deixe tristes, frustradas ou com medo.

Criancas de cidades do Brasil, Colombia e Peru referiram-se com frequén-
cia a conflitos e brigas fisicas entre elas, além de grosserias e palavroes (CAMPANA
LATINOAMERICANA POR EL DERECHO A LA EDUCACION, 2013). Relataram em-
purrdes e socos, em especial, dos meninos em meninas, e dos maiores em me-
nores. Trata-se de uma situacdo tdo presente que as criancas incluiram entre as
qualidades de um bom amigo o fato de eles serem fortes e as protegerem de
possiveis agressoes de outros colegas, o que indica a necessidade de um trabalho



educativo que problematize e busque alternativas para essa situacao, além da evi-
dente falta de supervisdo de adultos em todos os espacos de convivéncia da escola.

A presenca de conflitos e agressoes fisicas entre as criancas durante o re-
creio levou as criancas ouvidas por Santos (2015) a denunciarem a falta ou nimero
insuficiente de adultos nos espacos onde essa atividade acontecia. A pesquisadora
analisou as concepcoes de criancas sobre o recreio como atividade da rotina numa
pré-escola publica municipal de Fortaleza e, diante da pergunta sobre o que pre-
cisaria ter no recreio “para que ele seja bem legal”, as criancas pediram: “Alguma
pessoa pra ficar olhando as criancas!”. Outra forte demanda das criancas foi a
disponibilizacdo de variados brinquedos e em bom estado de conservacao; pois,
na concepcao delas, um bom recreio precisa ter “escorregador, patinete, piscina,
brinquedo, brinquedo de areia, balde de areia... Que tdo quebrado...”. Assim, acre-
ditam que é preciso apelar para a oracdo: “Pedir a Deus pra ter brinquedo mais
novo e um hospital de brinquedos...” (CRUZ; SANTOS, 2016, p. 181).

Nesse ambiente, onde prevaleciam atividades escolarizantes com o obje-
tivo de preparacdo para o EF, as criancas disseram enfaticamente que o recreio
era a atividade mais importante da rotina, sendo as brincadeiras e as interacoes
com outras criangas o que mais valorizavam na institui¢ao. Elas consideravam o
recreio tao relevante que, perante a sua hipotética auséncia, asseguraram nao sé
que isso causaria muita tristeza, mas “as criancas iam mudar de escola!” (SANTOS,
2015, p. 113)

Em vdrios outros trabalhos, as criancas reafirmaram a importancia cen-
tral das brincadeiras para elas,® relacionando-as as concepcoes de crianca e infan-
cia. Na pesquisa realizada por Martins (2009), por exemplo, as criancas de 5 anos
de idade de uma instituicdo da rede municipal de Fortaleza mostraram apreciar
muito a brincadeira livre (percebida como “bagunca” pela professora) e buscavam
formas clandestinas para que elas acontecessem na sala de referéncia. A profes-
sora, por outro lado, valorizava a brincadeira planejada e dirigida com propésito
de promover aprendizagens, mas que as criancas nao identificavam como brinca-
deiras: “Na sala ndo [ndo pode haver brincadeira]. Na sala é s¢ falar coisa na roda
e fazer tarefa” (p. 169). Assim, esse estudo ampliou os conhecimentos acerca da
participacdo das criangas na constituicdao da brincadeira e igualmente contribuiu
para melhor compreender como elas percebem e sentem o lugar que os adultos
conferem a brincadeira na instituicao de Educacao infantil.

As falas das criancas ouvidas por Schramm (2009) também foram revela-
doras de como elas se sentiam desgostosas pelo ndo atendimento de seus desejos
e necessidade de brincar. Estando num ambiente onde as brincadeiras eram bas-
tante restringidas, almejavam essa possibilidade. Brincar foi a atividade apontada
por quase todas as criancas como algo que as deixariam contentes na escola,

3 Embora tenha sido realizada entre 2004 e 2005 (portanto, anterior ao periodo aqui enfocado), é preciso registrar que, na
consulta sobre qualidade na Educacé&o Infantil, pesquisa de abrangéncia nacional, as criancas apontaram unanimemente a
presenca de brinquedos em bom estado de conservagao e a possibilidade de brincar como itens indispensaveis para uma
boa creche ou pré-escola (CAMPOS; CRUZ, 2006)
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como disse uma menina explicando um desenho que produziu: “A tia deixando
ela [a menina| brincar todos os dias” (p. 183).

As criancas de 5 anos de idade de uma institui¢ao educativa da comunida-
de rural de Anauerapucu, no Amapd, que participaram da pesquisa desenvolvida
por Pamphylio (2010), ligaram as suas concepcoes de infancia com as possibili-
dades de brincar. As relacoes com os colegas também estavam presentes ao pen-
sarem sobre a escola: nas suas concepcoes sobre essa instituicao, elas pareciam
idealizar um espaco agradavel para fazer amizades.

De modo semelhante, ao expressarem suas concepcoes acerca da escola
de educacdo infantil, as criancas de 5 anos de idade de Ribeirdo Preto, em Sao
Paulo, revelaram que ela é, principalmente, um lugar para brincar (MARQUES,
2011). Elas apreciavam, em especial, as brincadeiras que envolviam movimentos
amplos, como correr, empurrar e jogos de lutas. Como em pesquisas anterior-
mente citadas, indicaram também a necessidade de espacos apropriados para rea-
lizarem brincadeiras desse tipo.

Mesmo criancas bem pequenas mostram-se muito competentes em dis-
cernir o quanto apreciam as brincadeiras. Um exemplo disso estd na pesquisa
realizada por Cruz e Cruz (2015) numa institui¢dao da rede municipal de Fortaleza,
em que as participantes, com apenas 3 e 4 anos de idade, revelaram valorizar
muito as possibilidades de brincar, além da alimentacdo que 14 recebiam.

Apesar da grande atracdo que jogos eletronicos individuais exercem nas
criangas, ha indicios de que a interacdo com os amigos possibilitada pelas brinca-
deiras tradicionais ainda lhes proporciona um prazer especial. As que participa-
ram da pesquisa de Ferreira (2014) em uma instituicdo de educacdo publica em
Palhoca, em Santa Catarina, de idades entre 5 e 6 anos, que dispunham de acesso
a experiéncias lidicas com tecnologias digitais, expressaram que, mesmo assim,
também buscavam brincadeiras tradicionais e conviver em grupo com seus pares.

No trabalho de Tavares (2015), ja referido, as criancas também revela-
ram que, na instituicdo, gostam de brincar, de lanchar, do recreio, de pintar e de
aprender a ler. Vale registrar que, ao refletirem sobre o fato de criancgas préximas
— irmaos, primos, vizinhos — ndo frequentarem creche por esse servico ndo ser
oferecido na comunidade onde vivem, elas perceberam que hd criancas que sao
desrespeitadas nesse direito.

Essa centralidade da brincadeira entre os elementos que tornam o con-
texto educativo mais agraddvel* tem sido recorrente nas pesquisas em que as
criancas opinam sobre os servicos oferecidos por creches e pré-escolas, como re-
velaram Cruz e Martins (2017). As percepc¢oes de criancas acerca da importancia
e do papel da brincadeira nas suas experiéncias escolares precisam ser considera-
das tanto nas propostas pedagdgicas e acoes docentes cotidianas como nas poli-
ticas de construcdo ou reforma de instituicoes de educacao infantil e compra de
brinquedos e materiais usados nas brincadeiras.

4 Vale lembrar também a importancia de uma alimentagdo saborosa nesse contexto, sobretudo para as criangas pobres



As criancas se manifestaram também acerca do que, para elas, é uma boa
professora. As que foram ouvidas por Farias (2013) em duas turmas de pré-escolas
da rede municipal de Fortaleza destacaram que uma boa professora “nao pode
brigar”, “ndo bota de castigo” e “ndo grita”, mas “deixa brincar, beber dgua, usar
o banheiro, lanchar e desenhar” e “conta histérias”. Além de ressaltarem essas
caracteristicas acolhedoras, chamou atencdo que apontassem, também, que a boa
professora “aprende coisas pra ensinar| as criancas” (p. 119), o que revela a com-
peténcia que possuiam em avaliar um aspecto relevante de uma boa profissional,
ou seja, a necessidade de investir na sua propria formacao. As falas das criancas
também expressaram a compreensao de que o espaco de educacdo infantil deve
ser um ambiente de aprendizagens significativas.

Nesse grupo, em especial as meninas, além de focarem o estado ou modo
de ser de uma boa professora (“feliz”, “legal”, “carinhosa”, etc.), também ressal-
taram caracteristicas fisicas, como ser bonita. Curiosas foram as falas dessas e
outras criancas dizendo que as professoras também devem estar bem vestidas,
serem “charmosas”, “lindas de morrer” e “chiques de doer”, o que parece indicar
que as criancas se apropriam dos valores de uma sociedade que enaltece a apa-
réncia fisica e o poder de consumo como uma caracteristica pessoal importante.

Vale ressaltar que, nessa pesquisa (FARIAS, 2013), as criancas da institui-
¢do cuja proposta pedagdgica pareceu mais transmissiva, centralizada na figura
da professora, citaram, de forma mais recorrente, situacoes ndo compativeis com
uma boa professora, tais como castigos e proibicdo de brincadeiras ou de utiliza-
¢do de materiais e espacos. Assim, nesse grupo, houve maior énfase naquilo que
uma boa professora ndo deveria fazer.

As criancas também se expressaram acerca da transicao da educacgdo in-
fantil para o EF. Ao refletirem sobre as suas expectativas em relacdo ao primeiro
ano do EF, criancas de 5 anos de idade de uma escola publica municipal da cidade
de Sdo Paulo enfatizaram “aprender a ler e a escrever” e “aprender matemadtica”
como determinantes na série que iriam frequentar (RABINOVICH, 2012). Essas
mesmas criancas elegeram a brincadeira como a atividade mais prazerosa que
se poderia viver no contexto educativo, algo que, no entanto, ja ndo esperavam
encontrar no ano subsequente.

De forma semelhante, criancas, também com 5 anos de idade de uma es-
cola publica municipal de Fortaleza expressaram reconhecer a escola como espa-
co legitimo de crescimento, aprendizagem e de ampliacdao dos conhecimentos, e,
ao mesmo tempo, manifestaram o desejo de a escola ser também um espaco para
brincar (LIMA, 2013). Elas percebiam e lamentavam que a brincadeira (sua per-
missdo ou negacao) muitas vezes fosse usada, ainda na educacdo infantil, como
prémio ou castigo, e percebiam o primeiro ano do EF como um momento em
que se intensificaria ainda mais a auséncia da brincadeira, como foi expressa na
fala de uma crianca: “Tia, tia, aqui [na sala do 1° ano] é s6 para estudar, ndo tem
brinquedo nao!” (LIMA, 2013, p. 120).

Esse temor acerca do ndo atendimento do seu desejo de brincar também foi
expresso por criangas de 5 e 6 anos que frequentavam a pré-escola ou o primeiro
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ano do EF de uma instituicao do interior do Rio Grande do Sul (FERNANDES,
2014). Para as da pré-escola, embora “ficar grande” e aprender a ler e escrever
parecesse um atrativo para o ingresso no EF, temiam que 14 teriam ainda menos
oportunidade para brincar, jd escassas no ambiente que frequentavam, pautado
na preparagdo para a etapa seguinte da educacdo. Outro aspecto da transicao
entre essas etapas da educacdo bdasica foi enfocado: elas apontaram que os am-
bientes desses dois contextos sdo similares quanto a espacos e oportunidades de
experiéncias.

As criangas foram ouvidas também acerca das relagoes étnico-raciais no
contexto das instituicoes de educacdo infantil. Numa dessas pesquisas, criancas
do Brasil, Colémbia e Peru exprimiram os valores de que se apropriaram ao longo
de suas experiéncias de vida, inclusive sobre as relacoes étnico-raciais® (CRUZ,
2015). Tais valores tendiam a refor¢ar a discriminacao de grupos minoritdrios, em
especial os negros. No entanto, foi percebido que as concepcoes negativas acerca
de pessoas negras ainda se encontravam em construcao, estando suscetiveis a
mudancas quando eram oferecidas oportunidades para refletir sobre essas discri-
minacoes. Como relatou a autora, “foi possivel perceber mudancas de posicoes a
partir das conversas com os colegas, mediadas pelos pesquisadores: uma crianga,
por exemplo, perguntou: ‘Posso mudar de ideia?’” (CRUZ, 2015, p. 270).

J& as criancas entre 4 e 5 anos de idade de uma instituicdo de educacao
infantil da rede municipal de Sdo José, em Santa Catarina (GAUDIO, 2013), mani-
festaram muitos estere6tipos e preconceitos, como apontar aspectos fisicos consi-
derados superiores a outros, exaltando caracteristicas como a cor da pele branca,
o tipo de cabelo liso e o corpo magro, o que possibilitou o estabelecimento de
uma relacdo entre corporeidade e relacoes étnico-raciais. Entre as meninas, era
comum a organizacao de brincadeiras e escolhas de parceiras tendo por base
esses padroes estéticos. A pesquisa propiciou a reflexdao de que a constituicao da
identidade das criancas vitimas de discriminacoes, construidas historicamente,
torna-se conflituosa, sendo preciso desconstruir representacoes que as inferiori-
zam e romper com os preconceitos acerca de seus corpos.

Concepcdes negativas acerca de suas proprias caracteristicas étnicas,
que repercutem na construcdo da autoimagem pelas criancas, também foram
manifestadas por meninos e meninas de uma pré-escola da cidade de Sdo Paulo
(TRINIDAD, 2011). Essas criangas revelaram conhecer e empregar as categorias ét-
nico-raciais em suas brincadeiras e interacoes, e, embora ndo selecionassem seus
pares com base na cor da pele, expressaram o desejo de ter caracteristicas asso-
ciadas as pessoas brancas. Esse elemento indica que os sentidos e os significados
dados a brancos e negros jd foram apropriados. Em relacao aos filhos de relacio-
namentos inter-raciais, foi percebido que, quanto mais as crianc¢as apresentavam

5 A pesquisa buscou conhecer como se manifestam as diferentes formas de discriminacdo nas instituicées de educacé&o
na primeira infancia, mas enfocou mais especificamente discriminacdes de género, étnico-raciais e contra pessoas com
deficiéncias



tracos fisicos que se aproximam do fenétipo negro, maior era o desejo de serem
brancas.

Tais constatacOes acerca da presenca da discriminagdao no contexto da
educacdo infantil e suas decorréncias no processo de construcdo da identidade
das criancas, assim como o pequeno numero de estudos sobre esse tema ouvindo
diretamente as criancas pequenas (entre 19 meses e 3 anos e 11 meses), motiva-
ram o trabalho de Cruz (2015), realizado numa creche municipal de Fortaleza. As
criangas mostraram-se pouco sensiveis as diferencas étnico-raciais apresentadas;
quase ndo associaram as discriminac¢des narradas ao pertencimento étnico-racial,
ou a expressaram, elas préprias, o que levou a autora a aventar a possibilidade
de que elas ndo tiveram na creche experiéncias em que os tracos fisicos dos ne-
gros ou as pessoas negras tenham sido impregnados afetivamente de contetdos
negativos. Vale ainda mencionar que, como em pesquisa anterior (CRUZ, 2015),
as criancas mostraram muita empatia® com as vitimas de discriminacao, o que foi
visto como um elemento importante para evitar a conivéncia com ela.

Um dado novo foi acrescentado ao conhecimento sobre essa temdtica
pelas criancas de uma turma de educacdo infantil de uma instituicdo publica
de Recife ouvidas por Silva (2015). Além de meninos e meninas manifestarem a
competéncia para se nomearem racialmente, usando termos que se aproximam
bastante das categorias comumente utilizadas no Brasil, mostraram que se perce-
biam de forma diferente, de acordo com o seu género: enquanto 0s meninos apre-
sentaram um mal-estar com essa condicdo de negro, as meninas demonstraram
orgulho e prazer por essa condi¢ao. Uma intensificacdo das estratégias pedagogi-
cas centradas nas meninas, em especial a valorizacdo da beleza negra feminina,
foi apontada pela autora como um fator que pode explicar essa variacao.

Reflexdes importantes sobre esse tema também foram possibilitadas pe-
las expressoes de criancas negras muito pequenas, de apenas 2 e 3 anos de idade,
em um centro de educacdo infantil de uma cidade da regido metropolitana de
Campinas, em Sao Paulo, ouvidas por Santiago (2014). Para o autor, essas criangas
manifestavam resisténcia diante de uma pedagogia da “branquitude” por meio de
diferentes linguagens, como choros, gritos e mordidas, expressando a ndo acei-
tacdo dos enquadramentos que as fixavam em posicoes subalternas em situacoes
vivenciadas na instituicao.

CONSIDERAGOES FINAIS

A Pedagogia realiza o encontro com as crianc¢as guiada pela missao que assume
parasi e a partir de “verdades” que vem construindo na leitura que faz dos saberes
produzidos por algumas ciéncias. Os costumes, preocupacoes (muitas vezes des-
cabidas, como a necessidade de a crianca ser alfabetizada numa pretensa “idade

6 Schramm (2009) também identificou empatia e solidariedade das crian¢as. No caso da sua pesquisa, isso foi manifestado
em relacdo a uma colega submetida a uma regra arbitraria de nao poder escolher os companheiros de mesa, quando as
criangas disseram que ela experimentou um sentimento “ruim” e “triste”.
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SQUISA E QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL

ESCUTA DA CRIANCA EM P

certa”), esteredtipos e mesmo preconceitos acerca das criancas (especialmente
das criancas pobres e negras), que sdao hegemoénicos na sociedade em cada mo-
mento histérico, também sdo trazidos para o contexto escolar e tém dificultado
muito a escuta das criancas. No entanto, cada vez mais se tem tornado evidente
que ouvir as criancas com as quais trabalha é uma necessidade para que a educacao
infantil conheca esses sujeitos e possa melhorar a sua qualidade e, assim, cumprir o
seu objetivo de promover o bem-estar e as aprendizagens e o desenvolvimento das
meninas e meninos que frequentam turmas de creche ou pré-escola.

A construcdo de prdticas pedagoégicas de qualidade na educacdo infantil
passa, necessariamente, pelo respeito aos direitos de todas as criancas. Um desses
direitos é ser ouvida e ter a sua opinido levada em conta. No cotidiano de cre-
ches e pré-escolas, o empenho na escuta das criancas fica bastante evidenciada
na documentacdao pedagogica, prdtica que, segundo Rinaldi, tem como uma das
suas mais primordiais funcdes garantir escutar e ser escutado, através de “tracos|
documentos que testemunhem e tornem visiveis os modos de aprendizado dos
individuos e do grupo” (2014, p. 129).

No ambito da pesquisa, conhecer a perspectiva das criancas tem ampliado
os conhecimentos sobre suas peculiaridades, sentimentos, necessidades e desejos
sobre o trabalho desenvolvido nas institui¢oes que frequentam. Também tem for-
necido elementos fundamentais para a prdtica pedagégica, complementando a
percepcao da escola, além de contribuir para a construc¢ao de uma imagem mais
positiva das criancas.

Muitas das vozes das criancas ouvidas nas pesquisas aqui citadas, como
ja destacado, denunciam, muitas vezes, a violacdo de direitos e os reivindicam;
direitos que, na verdade, vem sendo afirmados em estudos diversos acerca da
Pedagogia da Infancia (ROCHA, 2000, 2013) e da qualidade na educacdo infan-
til (ZABALZA, 1998; CAMPOS, 2010) e ja assegurados em documentos oficiais
(BRASIL, 1995, 2006a, 2006b, 2009a, 2009b, 2009¢). No entanto, o que a escuta
das criancgas revela é que tais direitos ainda ndo estao garantidos no cotidiano de
muitas das instituicoes de educacdo infantil brasileiras.

As falas das criancas também manifestam o que lhes agrada na instituicao
de educacdo infantil, como o fato se constituir em espaco de aprendizagens. No
entanto, suas falas indicam, majoritariamente, elementos que as fariam sentir-se
mais felizes nesses contextos de educacdo coletiva, portanto, como esses ambien-
tes poderiam ter mais qualidade. Elas desejam conviver em um ambiente em que
0s espacos sejam agradaveis, que tenham muitos brinquedos, e que elas possam
brincar quando desejarem. A professora (ou o professor) deve ser alguém que
promova experiéncias significativas e envolventes e que nao aja de forma coer-
citiva nem grosseira, “ndo gritem”. Todas elas, tanto como os adultos, gostariam
de ser respeitadas e valorizadas nas suas diversas caracteristicas fisicas, habilida-
des, preferéncias, género, religido, pertencimento étnico-racial etc., de modo a
construirem uma imagem positiva de si. As criancas revelam também receios e
expectativas acerca da transicao da educacgao infantil para o EF, especialmente em



relacdo a possibilidade de ampliacdo de suas aprendizagens e a manutencdo das
oportunidades de interacdes com os amigos e de brincadeiras.

Para que as pesquisas com criangas continuem ampliando o nosso conhe-
cimento sobre o0 que pensam e sentem as criancas acerca de temas relativos a sua
experiéncia educativa, questoes centrais continuam desafiando os pesquisadores:
como apreender as perspectivas e as experiéncias das criancas, desenvolvendo
metodologias adequadas a expressdo das criancas e enfocando temas que sao do
seu interesse? Como compreender o que elas dizem, saindo da postura comumen-
te adultocéntrica que assumimos? Como dar visibilidade as suas vozes? Como
reverter o maior conhecimento das reclamacodes, desejos, receios, curiosidades,
opinides das criancas em favor delas?

As diversas respostas a essas e outras perguntas certamente possibilitarao
novas informacoes que poderdo continuar a municiar organismos e movimentos
sociais na defesa dos direitos das criancas e subsidiar politicas publicas para a in-
fancia. Portanto, em vdarios niveis, somar-se-dao a outras contribuicoes importantes
para a construcao da qualidade da educacdo dos bebés, criancas bem pequenas e
pequenas.

Para finalizar, é importante registrar o quanto é ainda complexo, dificil e
longo o caminho a ser percorrido para que a creche e a pré-escola se possam tor-
nar, mesmo parcialmente, lugares que correspondam aos desejos infantis. Nesse
caminho, os grandes problemas, que vao desde a frdgil formacao dos professores
(tanto inicial como continuada) ao subfinanciamento dessa etapa da educacao,
ndo serdao solucionados com a escuta das criancas, seja nas pesquisas, seja no
cotidiano das instituicoes de educacdo infantil. No entanto, essa escuta é funda-
mental para que elas possam transformar-se em “um canal de encontro e didlogo
entre cidadaos. Um lugar da praxis ética e politica, um espaco para a aprendiza-
gem democrdtica”, como almeja Peter Moss (2009, p. 425). Essa transformacao é
fundamental para que a instituicao educativa seja um espaco acolhedor e agrada-
vel, favorecendo o prazer, as aprendizagens e o encantamento das criancas.
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Resumo

A nova perspectiva legislativa italiana sobre o atendimento da creche e pré-escola — conforme
estabelecido pela Lein. 107/2015 e pelo Decreto n. 65/2017 — prevé um “sistema integrado de
educacdo e instrucdo, desde o nascimento até os seis anos”, introduzindo, assim, mudangas
importantes no sistema existente, tanto do ponto de vista organizacional/administrativo
quanto do ponto de vista cultural/pedagdgico. A definicdo da continuidade educacional, do
desenvolvimento profissional de educadores e professores, da coordenagdo local do atendimento
e da criagdo de centros de atendimento d infancia [“Poli dell'infanzia”] sdo temas novos, que
precisam ser explorados e traduzidos em realidade concreta. A nova estrutura regulatéria
abre caminho para uma nova onda de experimentacoes e inovagdo, mas, ao mesmo tempo,
levanta questdes criticas para o atendimento de creche e pré-escola, as quais, se ndo forem
abordadas, podem impedir a criagdo efetiva de oportunidades educacionais novas e de maior
qualidade para as criangas.

INFANCIA « EDUCAGCAO INFANTIL « PEDAGOGIA ¢ ITALIA

DEFINING A 0-6 YEARS FRAMEWORK

Abstract

The new Italian legislative perspective on early childhood education and preschool services —
as laid down in Law 107/2015 and Decree 65/2017 — provides for an “Integrated education
and schooling system from birth to six years”, thereby introducing key changes to the existing
system from both the organization/management and cultural/pedagogical points of view. The
definition of educational continuity, professional development of educators and teachers, local
coordination of services, and setting up of childhood service hubs [“Poli dell'infanzia”] are all
new themes that need to be explored and translated into concrete reality on the ground. The
new regulatory framework paves the way for a new wave of experimentation and innovation,
but at the same time raises critical issues for early years education and preschool services,
which if unaddressed, may impede the effective creation of novel and higher quality
educational opportunities for children.
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DEFINIR UNE STRUCTURE POUR LES ENFANTS DE O A 6 ANS
Résumé

La nouvelle législation italienne, établie par la loi n.107/2015 et le décret n. 65/2017,
concernant la prise en charge de la petite enfance et de I’éducation préscolaire, prévoit un
“systéme intégré d’éducation et d’enseignement dés la naissance jusqu’a 'dge de six ans”.
Elle introduit des changements importants dans le systéme existant, aussi bien du point
de vue organisationnel et administratif que du point de vue culturel et pédagogique. La
définition de la continuité de I'éducation, du développement professionnel des éducateurs
et des enseignants, de la coordination locale des centres d’accueil [“Poli dell'infanzia”], sont
de nouveaux thémes qui doivent étre exploitées et se traduire dans le concret. Le nouveau
cadre réglementaire ouvre la voie d une nouvelle vague d’expérimentations et d'innovations,
tout en soulevant des questions cruciales pour les services d la petite enfance et d I'éducation
préscolaire qui pourraient, si elles ne sont pas abordées, empécher la mise en place efficace de
nouvelles opportunités éducatives d’une plus grande qualité pour les petits.

ENFANCE « EDUCATION DE LA PETITE ENFANCE * PEDAGOGIE « ITALIE

DEFINIENDO UN MARCO DE O A 6 ANOS DE EDAD

Resumen

La nueva perspectiva legislativa italiana sobre educacion infantil y preescolar, seguin lo
establecido por la Ley no. 107/2015 y por el Decreto no. 65/2017 - prevé un “sistema integrado
de educacion y ensefianza desde el nacimiento hasta los seis afios”, introduciendo cambios
importantes en el sistema existente, tanto desde el punto de vista organizativo [ administrativo
como desde el punto de vista cultural [ pedagogico. La definicion de la continuidad educativa,
del desarrollo profesional de educadores y maestros, de la coordinacion local de la atencion y
de la creacion de centros de atencion a la infancia [“Poli dell’infanzia”] son temas nuevos que
deben explorarse y traducirse en una realidad concreta. El nuevo marco regulatorio allana el
camino para una nueva ola de experimentacion e innovacion, pero al mismo tiempo plantea
problemas criticos para el cuidado de la educacion infantil y preescolar que, si no se abordan,
pueden impedir la creacion efectiva de oportunidades educativas nuevas y de mayor calidad
para los nifios.

INFANCIA « EDUCACION INFANTIL « PEDAGOGIA ¢ ITALIA
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DEFININDO UMA ESTRUTURA PARA O A 6 ANOS DE IDADE

AS MUDANCAS INTRODUZIDAS PELO NOVO ARCABOUCO
LEGISLATIVO ITALIANO

Ha tempos, o atendimento educacional e escolar a criancas pequenas — apds anos
de efervescéncia inovadora e investimentos em experimentacdo que assistiram,
por exemplo, ao lancamento de servicos complementares para criangas peque-
nas, com a abertura do primeiro Tempo per le famiglie [centros educacionais da
infincia e da familia] em Mildo em 1986 e, uma década depois, a um grande nu-
mero de projetos realizados com o financiamento previsto na Lei n. 285/97 - vem
passando por um periodo de estabilidade e consolidacdo, sem grandes inovacoes.
Embora tenha havido, nos niveis italiano e europeu, um esforco constante para
identificar solucoes educacionais de qualidade — especialmente a luz dos desa-
fios sociais e culturais contemporaneos — foi somente com as recentes mudancas
legislativas que o debate nacional realmente se reacendeu, tanto no ambito do
atendimento educacional quanto na academia.

A discussdo tem se concentrado no tema — ndo desprovido de aspectos
criticos e controversos — da nova perspectiva inerente ao “Sistema Integrado
de Educacdo e Instrucdo desde o nascimento até os seis anos”, introduzido pela
Lei n. 107/2015 e pelo subsequente Decreto n. 65/2017 (ITALIA, 2017). Essa nova
perspectiva implica mudancgas em vdrios aspectos da organizacdo dos servicos
de creche e pré-escola, formacdo inicial e continuada para educadores e profes-
sores,! planejamento educacional e curricular e politica geral para o desenvolvi-
mento desse setor. A principal novidade diz respeito ao fato de que a creche e

1 Nota da revisdo técnica da traducao: Na Itdlia a educacdo das criangas entre O e 6 anos estd organizada em dois
segmentos sob responsabilidade de setores distintos, tendo seus profissionais, carreiras e formacdes distintas. Para
a creche (asilo nido) (Lei n21044/1971), o profissional é o educador (educatore/educatrice) para o qual ndo se exigia
formacao universitaria; enquanto para a pré-escola (scuola dell'infanzia ou scuola materna) (Lei n® 444/1968), o
profissional é o professor (insegnante), sendo requerida a formacao superior desde 1991 (Decreto Ministerial). Com os
novos dispositivos - Lei n2 107/2015 e Decreto n® 65/2017 - em discussdo no presente artigo, ha indicacao para alteracdes
nas exigéncias de formacé&o inicial dos profissionais para ambos os segmentos, principalmente para aqueles que venham
a trabalhar com criancgas até os 3 anos. Ver: Piano quinquennale per l'istituzione di asili-nido comunali con il concorso
dello Stato. Legge 6 dicembre 1971, n. 1044.; Ordinamento della scuola materna statale. Legge 18 marzo 1968, n. 444.;
Orientamenti dell'attivita educativa nelle scuole materne statali Decreto Ministeriale 3 giugno 1991



a pré-escola sempre tiveram histérias distintas e, até o momento, tém seguido
padroes diferentes de desenvolvimento em nosso pais; agora, no entanto, foram
convocados a definir um futuro comum, no qual se requererd que vislumbrem
e experimentem maneiras de se conectar e trabalhar em conjunto que sejam
mais profundas, sistemadticas e estruturais do que as iniciativas existentes — em-
bora significativas —, concebidas para proporcionar continuidade entre a cre-
che para criancas de 0 a 3 anos de idade e o ensino pré-escolar para criancas
de 3 a 6 anos.

Ao instituir um sistema integrado no qual a creche se torna parte da
oferta educacional supervisionada pelo Ministério da Educacdo, Universidade e
Pesquisa — a nova mudanca radical —, a nova lei deve, na prdtica, estimular o
desenvolvimento de uma cultura educacional compartilhada, cujo campo especi-
fico de intervencao sdo os primeiros seis anos de vida da crianca, dentro de uma
estrutura orginica e coerente que nao é a soma, mas uma sinergia original e
inovadora entre as respectivas experiéncias e os conhecimentos em educacao de
criancas pequenas detidos pelos setores de educacdo de criancas de 0 a 3 anos e
de 3 a 6 anos de idade.

De fato, além de exigir a colaboracdo e o compartilhamento sistemdticos
de projetos entre esses contextos educacionais, a nova estrutura legislativa tam-
bém prevé a estruturacdo de “Poli per l'infanzia” ou “centros de creche e pré-escola”
especializados. Esses centros visam a incorporar, na prdtica, a continuidade de-
sejada ao longo do periodo de 0 a 6 anos, oferecendo atendimento de creche
e pré-escola em um unico local ou em um grupo de locais préximos entre si,
facilitando, assim, uma cooperacdo concreta e eficaz em dreas como as de servi-
cos gerais e recursos profissionais, com o objetivo de identificar e implementar
um caminho educacional compartilhado. O Decreto n. 65/2017 define os polos
propostos como “laboratérios permanentes de pesquisa, inovacdo, participagao
e abertura a sua base territorial”. O artigo 1° do referido decreto explicita esses
objetivos, enfatizando a necessidade de promover a

[...] continuidade da educacdo e da escolarizacdo [...]
apoiando o desenvolvimento da crianca ao longo de um
processo unificado, no qual as diferentes partes do sistema
integrado de educacdo e escolarizacdo atuam juntas, por
meio de atividades conjuntas de planejamento, coordena-
cdo e desenvolvimento profissional.?

Esse enunciado sugere implicitamente que a nova cultura educacional de
criancas de 0 a 6 anos evocada pela estrutura legislativa ainda estd, em gran-
de parte, por ser desenvolvida, necessitando ser construida, ao longo do tempo,

2 No original: “continuity in education and schooling [...] supporting children’s development across a unified process, in
which the different parts of the integrated system of education and schooling work together through joint planning,
coordination, and professional development activities.”




DEFININDO UMA ESTRUTURA PARA O A 6 ANOS DE IDADE

através do investimento em planejamento, coordenacdao e formacdo conjuntos,
0s quais, por sua vez, podem ser alcancados através da criacdo de grupos de tra-
balho permanentes formados por profissionais da educacdo infantil e da educa-
¢do pré-escolar. Ainda mais profundamente implicita estd a ideia — que também
representa um desafio — de que esses dois grupos de profissionais da educacdo
trabalhem cada vez mais proximos, de maneira continua e sistemadtica, tanto na
preparacdo quanto em paralelo ao seu trabalho educacional com as criangas.

Essa é, claramente, uma mudanca que oferece um grande potencial, mas
que, ao mesmo tempo, envolve complexidade e obstdculos (nos niveis organiza-
cional, gerencial, contratual e cultural). Embora o decreto naturalmente nao se
refira a essas dificuldades, reconhece-se amplamente, no atual debate no setor
educacional, que a situacdo atual dos servicos de creche e pré-escola estd muito
distante desses objetivos. Ou seja, a nova legislacdo prevé uma “estrutura de 0 a 6
anos” para uma série de inovacoes prescritas, as quais, para se tornarem efetivas,
exigirdo a implementacao de mudancas pelos profissionais no exercicio da docén-
cia, diretores, coordenadores e todos os envolvidos na educacdo infantil e pré-es-
colar, em funcdo de seus diferentes papéis, conhecimentos e responsabilidades.
Enfrentar esse desafio implicard iniciar uma mudanca fundamental — principal-
mente cultural — em termos de redefinicdo e construcdo dos sentidos pedagégicos
atribuidos a educacao e a escolarizacao da crianca nos primeiros seis anos de vida,
um processo que atualmente se encontra apenas parcialmente em andamento
em contextos selecionados, e que sem duivida exigird tempo e um investimento
considerdvel de energia e recursos, inclusive em nivel material. A nova lei, em
outras palavras, ndo reflete a situacao atual, como tem sido frequente ao longo da
histéria do setor educacional, mas impulsiona a implementacao de um novo pro-
jeto de educacdo e escolarizacdo que somente se realizard plenamente no futuro.

Nos pardgrafos a seguir, descrevo e analiso as implicacoes pedagdgicas
do complexo processo previsto pela lei, argumentando que a nova estrutura re-
gulatéria italiana enseja uma reflexdao mais ampla sobre o significado politico e
o valor educacional do atendimento que oferecemos as criancas, tomando como
premissa que a qualidade de vida das criancas é um poderoso indicador da quali-
dade de vida geral em nossas sociedades.

DEFININDO A INFANCIA NO PERIODO DE O A 6 ANOS

A nova estrutura legal induz uma linha reflexiva que nos leva a reexaminar algu-
mas questoes bdsicas, que sempre foram relevantes ao atendimento educacional
a criancas pequenas, embora talvez permanecessem em um nivel mais oculto e
implicito.

Segundo Bondioli e Savio, podemos identificar dois principais dominios
de questdes: “primeiro, se e em que termos podemos falar em uma educacdo
concebida especificamente para criancas de 0 a 6 anos; segundo, se [...] é possi-
vel identificar principios e praticas transversais” (BONDIOLI; SAVIO, 2018, p. 11).
De fato, a perspectiva de 0 a 6 anos nos obriga a questionar e esclarecer as



representacoes de infancia que orientam a nova estrutura unificada e, assim,
identificar os principais aspectos da creche e pré-escola a serem especificamente
concebidos para se adequarem a esse periodo de vida em especial, com seus rit-
mos, temas, dindmicas e potencialidades tinicos e peculiares. Ao mesmo tempo,
reconhecer e respeitar as peculiaridades das diferentes etapas do desenvolvimen-
to ao longo do periodo de vida do nascimento aos 6 anos, se visto como recurso,
ndo deve impedir a identificacdo de aspectos transversais e recorrentes da educa-
¢do de 0 a 6 anos, com base nos quais conceber novas ofertas educacionais. Esses
dois dominios de reflexdao — quer dizer, os aspectos especificos e transversais da
educacdo para criancas de 0 a 6 anos — sdo igualmente essenciais, se quisermos
reafirmar e apresentar com mais clareza os conhecimentos educacionais e psico-
16gicos que atualmente informam a concepcao educacional e as ofertas e aborda-
gens para a infancia em nossos servicos educacionais. No entanto, a perspectiva
de 0 a 6 anos também levanta outras questoes sobre a infancia e sobre como os
vdarios servicos institucionais para essa faixa etdria tém sido organizados até o
momento. Especificamente, os servi¢os para criancas pequenas foram divididos
em categorias distintas: educacdo infantil, incluindo creches e outros servicos
educacionais complementares para criancas nos trés primeiros anos de vida e
suas familias; servicos sécio-psicoeducativos, incluindo instalacdes de assisténcia
residencial e outros projetos e servicos de prevencdo, bem-estar e protecao para
criancas e pais; e, finalmente, a educacdo pré-primdria na forma de jardins da
infancia.

Essas trés dreas ou categorias distintas nas quais os servicos para crian-
cas pequenas foram estruturados ao longo do tempo em nosso pais correspon-
dem a trés culturas distintas e trés diferentes visoes de infancia que, por sua vez,
apoiam-se em principios disciplinares, fundamentos tedricos, conjuntos de me-
todologias, linguagens e cédigos altamente diferenciados. Essas diferencas nem
sempre facilitam o didlogo fluido e construtivo entre as trés diferentes dreas.
Além disso, essa divisao tripartite de servigos e ambientes institucionais para
criancas pequenas, divisdo esta que pode ser resumida como “os mundos da edu-
cacdo, do bem-estar e da escolarizacdo”, reflete uma divisao e segmentacao mais
profundas nas representacoes institucionais da infancia, produzindo pelo menos
trés definicoes diferentes de “crianca”: a crianca entendida do ponto de vista edu-
cacional, a crianca cujo bem-estar e protecao precisam ser atendidos, e a crianca
como receptora de conhecimento e aprendizado.

E claro que as criancas reais nio podem ser segmentadas dessa maneira,
mas expressam identidades pessoais, familiares e culturais de tal modo que a
histéria singular de cada crianca é o resultado unificado de suas experiéncias,
conhecimentos, afetos e relacionamentos. Na realidade, sdo os servicos infantis
e as culturas profissionais que os caracterizam que tendem a separar e classificar
de forma redutiva aquilo que na vida e nos fendmenos humanos estad inextrica-
velmente entrelacado.

Alguns anos atrds, Riccardo Massa (1987) resumiu esse paradoxo absurdo de
um modo muito eficaz, argumentando que é impossivel conceitualizar educagao
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sem instrucao e, inversamente, instrucao sem educagdo. Provocativamente, em
seu conhecido trabalho “Educar ou instruir? O fim da pedagogia na cultura con-
temporanea”, Massa sugeriu que a saida para esse impasse seria adotar uma nova
e corajosa perspectiva pedagoégica. Nao sei se as novas medidas legislativas de
hoje clamam implicitamente por uma nova mudanc¢a em termos pedagégicos. O
certo é que elas nos levam a encarar uma série de perguntas fundamentais: Qual
a nossa visdo da infancia na faixa de 0 a 6 anos a que se refere a nova legislacao?
Em quais criancas estamos nos concentrando? Sobre quais aspectos de suas vidas?
Que conhecimentos serdo necessarios? Podemos encontrar orientacoes para res-
ponder a essas perguntas no artigo 1° do Decreto 65/2017 — sobre os principios e
finalidades subjacentes a lei —, que afirma que:

[...] o sistema integrado de educacdo e escolarizacdo: a)
promove a continuidade da educacao e instrucédo [...]; b)
ajuda a reduzir as desvantagens culturais, sociais e rela-
cionais e promove a inclusdo de todas as criancas [...]; ¢)
acolhe criancas com deficiéncia [...]; d) respeita e acolhe
a diversidade [...]; e) apoia a funcdo educacional primaria
das familias [...]; €) ajuda a combinar as jornadas e tipos
de trabalho dos pais com o atendimento [...]; 9) melhora a
qualidade da oferta educacional.®

A ideia é definir uma trajetéria na qual, a0 mesmo tempo em que se per-
seguem esses objetivos, seja possivel reunir e manter a continuidade ao longo das
fases de educacao e instrucao. Isso implica, como afirmado acima, a necessidade
de transcender a divisdo entre educacdo e instrucdo através do desenvolvimento
de uma nova abordagem pedagdgica que atenda organicamente a ambas. No en-
tanto, identificar nossos objetivos nessas dreas também significa definir a visdo
de infancia que sustenta o sistema integrado de 0 a 6 anos. Que cultura educa-
cional e escolar ela promove? Ela aceitard as diferencas individuais (e ndo apenas
as de natureza cultural ou social) e a vulnerabilidade relacional ou psicolégica
(ndo apenas nos casos de deficiéncia): enfim, lidard com situacoes dificeis que
se afastem da “norma”, exigindo intervencoes direcionadas em termos de edu-
cacao preventiva ou reparadora? O decreto estabelece disposicoes legais para o
desenvolvimento de uma cultura compartilhada ao longo das fases da creche e
da pré-escola. No entanto, essa mudangca corre o risco de ser perigosamente par-
cial e redutiva se impedir a possibilidade de desenvolvimento de uma cultura da
infincia mais ampla e abrangente, omitindo um foco sécio-psicopedagégico na
criancga que: esteja aberto a todas as formas e expressoes da diferenca; promova

3 No original: “the integrated system of education and schooling: a) promotes continuity of education and instruction
[..]; b) helps to reduce cultural, social and relational disadvantage and promotes the inclusion of all children [...]; ¢)
welcomes children with disabilities [...]; d) respects and welcomes diversity [...]; e) supports the primary educational
function of families [...]; e) helps to match parents’ working hours and types of work with care [...]; @) enhances the quality
of the educational offering.”



conscientemente o bem-estar necessario ao desenvolvimento sauddvel, seguro
e protegido; e ofereca a cada crianca a oportunidade de se envolver ativamente
consigo mesma, com os outros e com o mundo, recebendo atencao personalizada
de figuras adultas.

Parece, pelo contrdrio, que a busca pela continuidade entre a creche e a
pré-escola resultard em um limite nocional a delimitar ndo mais trés, mas duas
dreas de intervencdo com criancas: a saber, os dominios educacional-instrucional
e sécio-psicoeducativo. Em outras palavras, a creche e a educagdo pré-escolar serao
agrupadas, mas mantidas distintas do mundo dos servicos de prevencao, protecdo e
bem-estar. E sempre interessante examinar como os ambientes de intervencio sio
organizados, pois isso revela significados mais amplos do que aqueles declarados
explicitamente. Portanto, € 1til investigar os processos e as novas estruturas orga-
nizacionais que caracterizam a reestruturacao do atendimento a criancas pequenas
e o repensar a pedagogia de 0 a 6 anos, porque isso, por sua vez, nos leva a exami-
nar os sentidos e representagoes correlatos da infancia. O que se fard, nessa nova
estrutura, do principio da diferenca, do respeito a ele, de sua valorizacdo? Sabemos
que, ao longo da histéria da educacdo, aceitar a diferenca de que cada crianca é
expressdo, nao apenas quando ela tem uma histéria pessoal complexa, requer in-
vestimento consciente no desenvolvimento de relacionamentos individualizados
e intervencoes educacionais. Na nova estrutura de 0 a 6 anos, como a individuali-
zagdo serd interpretada? Quais significados lhe serdo atribuidos e através de quais
prdticas educacionais ela serd incorporada na pratica cotidiana?

Philippe Merieu alerta contra uma cultura que pode ser identificada em
uma certa maneira tecnocrdtica de entender e oferecer escolarizacdo, a qual
emprega a individualizacdo como meio de categorizar as diferencas e elimind-las,
posicionando-as fora da sala de aula e fora do contexto educacional. Em relacao
ao sistema escolar francés, Merieu (2018, p. 96) observa que

A individualizacdo ndo é entendida como meio de ajudar os
individuos de um grupo a superar suas dificuldades. Pelo
contrario, tornou-se um meio tecnocratico de gerenciar
diferencas entre os individuos, um meio de organiza¢cdo so-
cial, um modelo politico.

A atencdo individual, que sempre representou um foco tedrico e experi-
mental essencial para a educacdo, ndo é um principio valido por si, se ndo defi-
nirmos claramente como ela é interpretada e implementada no cotidiano escolar,
por meio de agoes e praticas concretas; somente estas podem revelar as intencoes
e os valores implicitos no sistema educacional e na intervencao de um professor/
educador. Portanto, precisamos reconhecer que existem diferentes maneiras de
interpretar e praticar a educacao individualizada e a aprendizagem.

Quando, voltando a andlise de Merieu, as abordagens individualizadas
servem para “identificar dificuldades e encaminhar individuos com problemas
a instituicoes ou servicos que deles se ocupardo através da aplicacdo de formas
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padronizadas de tratamento”, as escolas e servicos educacionais abdicaram de
seu papel educacional ao afastar criancas com uma clara necessidade de atencdo
personalizada e intervencao especifica, a fim de se concentrar em trabalhar com
aquelas que estdo alinhadas ou préximas da “norma”, cuidando da turma ou gru-
po como conjuntos homogéneos de criancas.

Tal abordagem penaliza indubitavelmente (todas) as criancas, mas tam-
bém resulta no empobrecimento educacional e cultural do profissionalismo de
professores e educadores, restringindo seu campo de acao a situacoes “padrao”,
lineares e aproblemadticas, correspondendo a um ideal ilusério de crianca adequa-
do a um modelo de referéncia adulto. Claramente, o risco que se corre é que 0s
professoresfeducadores deixem de intervir, optando por esperar, e delegando a
responsabilidade pela acdo a outros especialistas, em situacoes em que as crian-
cas, na realidade, ndo necessitam (somente) de intervencao especial, mas também
da oportunidade de serem ativamente envolvidas em relacionamentos significati-
vos com um adulto que assuma a responsabilidade por suas necessidades educa-
cionais individuais e esteja aberto a se envolver em um contato auténtico e nao
padronizado com elas. A definicdo de uma fronteira clara entre educagdo/escola,
de um lado, e prevencao/protecio/bem-estar, de outro, pode levar a papéis mais
rigidamente especificados e especializados para servi¢os educacionais e escolas,
mas também a uma presunc¢ao mais rigida, por parte de educadores e professo-
res, de uma “normalidade” inexistente, que utiliza a individualizacdo ndo como
principio educacional, mas como critério de selecdo que leva a tratamentos es-
pecializados (fora do ambiente educacionalfescolar) para criancas que, por vdrias
razdes mais ou menos graves, possuem historias de vida e trajetérias de desenvol-
vimento diferentes.

Assim, quando o Decreto n. 65/2017 exige uma relacdo mais estreita entre
a creche e a pré-escola dentro de um atendimento educacional integrado de 0 a 6
anos, sem abordar questdes culturais e a dimensao s6cio-psicoeducacional da pre-
vencao e protecao, ele corre o risco de gerar maior distancia entre as culturas da
infancia e grupos de profissionais que trabalham com criancas, sendo que apenas
o didlogo e a cooperacdo podem dar origem a uma compreensiao mais holistica
e respeitosa da infancia como um todo. Se, portanto, a infancia é um estdgio es-
pecifico da vida, talvez seja também porque — mais do que qualquer outra fase
da existéncia humana - ela é caracterizada por uma dinamica holistica, na qual
afetos, conhecimentos, relacoes e percepgoes se desenvolvem e se fomentam em
um fluxo de conexdes reciprocas. Somente pelo desenvolvimento de formas plu-
rais e complexas de acesso, o mundo adulto pode tentar entrar em contato com
o mundo das criancas.

Essas consideracoes levam a um exame atento de outra questdao crucial
levantada pelo Decreto n. 65/2017: a do desenvolvimento e das competéncias
profissionais.



FORMACAO INICIAL, FORMACAO CONTINUADA E
HABILIDADES PROFISSIONAIS

Até agora, os educadores que trabalham com bebés e criancas pequenas s6 pre-
cisavam possuir um diploma de ensino médio. O Decreto n. 65/2017 colocou to-
dos os servicos de educacao para 0 a 3 anos e creches sob responsabilidade do
Ministério da Educacdo, estabelecendo que, assim como os professores, os educa-
dores de creche devem possuir pelo menos um bacharelado, especificamente na
modalidade “infantil” dos cursos de graduacdo em Ciéncias da Educacao.

Para nos, interessa aqui nos concentrarmos rapidamente nas caracteristi-
cas dos percursos atualmente existentes de formacao inicial em nivel universitario
para professores de pré-escola e educadores de creche. Trata-se de dois percursos
separados, dentro de dois cursos diferentes, seguindo programas diferentes, que
ndo coincidem em nenhum momento. Eles também tém duracoes diferentes: a
formacao do professor dura cinco anos, com a oportunidade (cumprindo-se 60
créditos a mais) de se obter também a licenca para trabalhar em instituicoes de
educacdo e cuidados infantis; em contraste, a formacdo do educador dura trés
anos (atualmente, ndo se prevé o acesso direto a cursos que lhe permitam qua-
lificar-se como professor). Segue-se que os professores de pré-escola, ao realizar
estudos adicionais, também podem optar por trabalhar no segmento educacional
de 0 a 3 anos, mas o contrario ndo é possivel.

Exigir que todos os que trabalham com criangas de 0 a 6 anos de idade
tenham uma qualificacdo de nivel superior é um passo fundamental na direcao
certa, mas a acentuada diferenciacdo entre a formacao universitaria de docentes
para 0 a 3 anos e a de docentes para 3 a 6 anos ndo é tio positiva. £ realmente uma
pena que essa oportunidade de repensar completamente a formacdo universitdria
de profissionais que trabalham com criancas tenha sido desperdicada. Se, como
afirmado anteriormente, a infancia é hoje unanimemente reconhecida como um
estdgio especifico e peculiar da vida e do desenvolvimento da pessoa, a formacao
dos profissionais que trabalham nesse campo também merece ser tematizada
através da identificacdo das dimensoes e habilidades transversais que entram em
jogo no periodo de 0 a 6 anos, e que precisam ser incluidas na formacao inicial
de educadores e professores, possivelmente por meio de médulos compartilhados
de aprendizado.

Nessa perspectiva, o componente de estidgio/pratica de ensino da formacao
universitaria (INFANTINO, 2013, 2015; INFANTINO; ZUCCOLI 2015), entendido
como oportunidade de os futuros educadores/professores adquirirem conheci-
mentos praticos (INFANTINO, 2014) no ambiente de trabalho, oferece uma opor-
tunidade valiosa para que se formem grupos mistos e se estimule o intercambio e
a discussdo, com base em situacoes vividas através da observacao e interacao com
as criancas na pré-escola e na creche.

No quadro de uma nova cultura da infancia, seria muito interessante re-
pensar como se dd a formacdo inicial, bem como responder a necessidade, cada
vez mais percebida como urgente, de refletir sobre os modelos, paradigmas e
metodologias que tradicionalmente caracterizaram a educacdo em todas as suas
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formas, mas que agora exigem aprimoramento, a luz das mudancgas no proéprio
setor educacional e das necessidades educacionais em evolucao.

A conexdo entre formacao e profissionalismo merece ser plenamente ex-
plorada, a fim de redefinir os sentidos anteriormente atribuidos, por exemplo,
a relacdo entre teoria e prdtica, entre acdo e reflexdo, e, principalmente, entre
a universidade e o mundo dos servicos de educacdo infantil e pré-escolar. Nas
profissdes educacionais e docentes, considera-se que o desenvolvimento da com-
peténcia exige necessariamente experiéncia e intervencao prdticas: ou seja, nao
repousa exclusivamente no conhecimento teérico, intelectual e conceitual trans-
mitido nas aulas expositivas, mas exige processos ativos de aprendizagem nos
quais sdo mobilizadas conexdes e interconexoes dindmicas entre pensamentos,
percepcoes, ideias e a dimensdo material.

Quando falamos em desenvolvimento infantil, enfatizamos o valor cogni-
tivo da experiéncia, que entendemos como oportunidade de praticar o acesso ao
mundo (relacional, simbélico, empirico, cultural) por parte do sistema mente-cor-
po unificado; essa oportunidade é progressivamente retirada dos adultos, como se
desejassemos reduzir o poder do conhecimento experiencial (JEDLOWSKI, 2008),
interpretando a aprendizagem em termos abstratos e distantes da vida material.
A formacao inicial pode se tornar mais eficaz ao desenvolver combinacées mais
hibridas e fluidas entre o aprendizado formal em sala de aula e a experiéncia pro-
fissional em campo, e ao oferecer, de forma explicita, fluidez e continuidade de
formacdo ao longo dos contextos educacional e pré-escolar de 0 a 3 anos e de 3 a
6 anos (tanto em nivel material quanto conceitual).

A educacgdo universitdria dos estudantes pode ser interpretada e oferecida
como formacao intelectual e prética, no intercimbio de pontos de vista e coope-
racdao que se mostrard crucial quando eles ingressarem na pratica educacional
infantil e pré-escolar, mas que ndo se desenvolvera imediatamente em habilida-
des profissionais plenas se eles ndo adquiriram as competéncias e habilidades
necessdrias enquanto estudantes.

E dificil imaginar que percursos de formacdo inicial separados e nio
comunicantes possam formar mentes dialdgicas, orientadas para a continuidade
ao longo do periodo de 0 a 6 anos, abertas a perspectivas plurais e a intercambios
interdisciplinares imediatamente apds o ingresso na prdtica educacional. A lei
trata da questdao de como desenvolver bases de conhecimento compartilhadas,
deslocando-a da formacdo inicial para a continuada, e prevendo a participacdao
de educadores e professores em cursos de formacao comuns, organizados pelas
autoridades locais e financiados por um Fundo Nacional, que, no entanto, ndo se
destina exclusivamente a atividades de desenvolvimento profissional, mas tam-
bém a custear a construcao ou reforma de instalacoes e a gestao de servicos de
creche e pré-escola.

Assim, como apontado anteriormente em relacdo a uma cultura da in-
fancia de 0 a 6 anos, no que tange a formacao, o novo quadro legislativo prevé
novamente a inovagao, mas, ao mesmo tempo, ndo fixa critérios e diretrizes orga-
nizacionais claros para garantir que as necessdrias experimentacoes e mudancas



se efetivem. Deve-se ressaltar que, na Itdlia, a gestao do sistema educacional estd
dividida entre os governos central, regional e local, de maneira altamente com-
plexa, sendo que, para complicar ainda mais a situacdo, os servi¢os de creche e
pré-escola sdo oferecidos por vdrios tipos de prestadores (ptblico, privado, pri-
vado oficialmente reconhecido, sem fins lucrativos), geralmente sujeitos a dife-
rentes restricoes administrativas e estruturas contratuais. Portanto, a questao do
financiamento da implementacdo do “sistema integrado de 0 a 6 anos” é crucial
e, a0 mesmo tempo, controversa. O desenvolvimento de cursos adequados de for-
macao continuada dependerd de planejamento e investimento cultural em nivel
local, por parte dos responsdveis pela gestdo dos servicos educacionais de 0 a 6
anos, mas, em termos do financiamento dos recursos apropriados, esse desenvol-
vimento deverd ser atribuido as esferas regionais e nacional.

A formacao continuada pode funcionar como “tecido conjuntivo” entre
as diferentes culturas que atualmente caracterizam os servicos educacionais para
criangas pequenas, mas seus limites inevitdveis significam que ela apenas facili-
tard o desencadeamento de processos culturais, concepgoes educacionais inova-
doras, intercimbio profissional, etc., os quais, para serem totalmente eficazes e
duradouros, exigirdo necessariamente outras formas de contato didrio e continuo
entre educadores infantis e professores de pré-escola. Além disso, a formacdo con-
tinuada conjunta pode favorecer e revitalizar a cultura da infancia de educadores
e professores, se oferecer oportunidades de compartilhamento prdtico no am-
biente de trabalho, e ndo apenas nas salas ou no interior das turmas nas quais o
mundo das ideias e das boas intencoes domina, enquanto a realidade cotidiana
da intervencao profissional se desenrola em linhas diferentes, que podem ser
muito distantes e até contrastantes com o que é pensado e expresso através da
comunicacdo verbal.

Os formadores de professores fequentemente se deparam com tais con-
tradigoes. A titulo de ilustracdo, podemos dar um exemplo extraido da documen-
tacdo de um curso de formacdo com um grupo misto de educadores de creche e
professores de pré-escola em uma cidade do norte da Itdlia, no qual emerge de
forma clara a distancia entre os valores declarados de uma professora de pré-esco-
la ptblica e sua pratica educacional real.

Primeiro encontro. O grupo discute a questdo da autonomia por parte das
criancas. Os educadores e professores sio convidados a expressar seus pontos
de vista e a compartilhar exemplos e situacoes de seu relacionamento direto e
cotidiano com as criancas. Uma professora afirma de modo convicto que, para
ela, é de suma importancia que as criancas sejam independentes e que, com esse
valor em mente, os adultos devem dispor ambientes para criancas em que tudo
nao seja preparado e planejado de antemao, deixando espaco para a intervengao
espontanea das criancas, mostrando, assim, que eles tém total confianca nas ha-
bilidades delas.

Segundo encontro. O grupo passa para a pratica na escola, porém, depois do
expediente, e com o0 objetivo de examinar e discutir a organizacao dos espacos
e materiais do ponto de vista do incentivo a autonomia das criancas. A mesma
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professora aponta com veeméncia um maével com arestas e quinas retas, que ela
vé como um risco potencial para as criancas. Ela também convida seus colegas a
mover algumas pecas de mobilidrio que considera perigosas, porque as criancas
podem derruba-las e se machucar. Os colegas ouvem sem dizer nada.

Terceiro encontro: Ap6s examinar a disposicao dos espacos, observamos a
reencenacao ao vivo de uma atividade realizada com as criancas durante o perio-
do de insercao, enquanto os pais estavam presentes. A mesma professora descreve
uma atividade realizada no dia anterior (o primeiro dia para o grupo de criancas
novas), em que ela convidou as criancas a se sentarem em torno de uma mesa e
lhes ofereceu massinha colorida para manusear. Ela ficou satisfeita em encontrar
as criancas prontas a responder adequadamente ao seu convite. Ficaram na mesa
por quase meia hora.

Essas breves notas permitem observar que a mesma professora que, no
ambiente de treinamento formal, declara fé inabaldvel nos principios da educa-
¢do ativa, demonstra, na pratica, a tendéncia de controlar o comportamento das
criancas e direcionar sua experiéncia a partir de uma perspectiva adultocéntrica.

Como os processos de desenvolvimento profissional podem entrar em
contato com essas profundas dimensodes subjacentes as abordagens profissionais
de educadores e professores? A mudanca e o crescimento profissional que os pro-
cessos formativos visam a suscitar dizem respeito, acima de tudo, a ajudar os pro-
fessores e educadores a estabelecer conexoes consistentes e um feedback circular
entre suas crencas teoricas declaradas e seus conhecimentos praticos implemen-
tados na acdao docente, e assim desenvolver uma consciéncia pedagdgica mais
sélida. Esse aspecto parece ainda mais importante em se tratando do didlogo e
compartilhamento de culturas entre educadores infantis e professores de pré-es-
cola, pois uma nova perspectiva de 0 a 6 anos deve necessariamente se basear na
experiéncia cotidiana real dos profissionais em compartilhar responsabilidades
educacionais no ambiente de trabalho, em contato direto com criangas.

Mesmo processos de formacdo eficazes e consistentes podem ndo ser o
unico meio de apoiar as mudancas; de fato, a legislacdo enfatiza o papel funda-
mental da coordenacdo local de drea no pretendido sistema integrado de 0 a 6
anos.

A QUESTAO CRUCIAL DA COORDENAGAO

A coordenacdo é definida como uma funcao nodal particularmente critica, o que
significa que ela é necessdria para amarrar e entretecer as multiplas vertentes da
creche e pré-escola presentes em uma drea e que, de outra forma, permaneceriam
desconectadas ou, na melhor das hipéteses, fragilmente conectadas. O primeiro
objetivo principal da coordenacdo é, portanto, conectar os diferentes servicos,
reunindo-os numa estrutura organica e num projeto de desenvolvimento coe-
rentes. Mesmo esse primeiro nivel de intervencao deve impactar positivamente
a qualidade dos servicos: ele aprimora o nivel de conhecimento mutuo entre as
diferentes agéncias dentro do mesmo sistema, e expande a capacidade do sistema



de atender a demanda, coordenando e otimizando os tipos de servicos oferecidos.
Além disso, pertencer a uma rede facilita o agrupamento de energias, potencia-
lidades e recursos, permitindo que o investimento seja canalizado a novas dreas
ainda ndo oferecidas pelo sistema. Claramente, a coordenacdo é também uma
funcdo valiosa de um ponto de vista estritamente pedagdgico, na medida em que
incorpora sistematicamente as agendas educacionais dos servicos individuais em
uma visdo holistica. Ndo por acaso, o Decreto n. 65/2017 se refere a coordenacao
em termos de coordenacdo pedagdgica, sugerindo que os aspectos administrati-
vos, gerenciais e organizacionais da coordenacao, embora igualmente intrinsecos
e pertinentes a funcdo, sdo incompletos sem o aspecto pedagdégico.

A coordenacdo é, portanto, uma funcdo extremamente importante e
sensivel, capaz de desempenhar um papel pedagégico influente na definicdo
e desenvolvimento de uma nova perspectiva de 0 a 6 anos e no desenvolvimen-
to profissional correlato de educadores e professores. A coordenacao pedagogica
pode ser efetivamente decisiva em promover, apoiar e coordenar a criacao de
grupos profissionais mistos compostos por educadores infantis e professores de
pré-escola, ajudando, assim, a identificar dreas e questoes prioritdrias para uma
nova agenda de 0 a 6 anos. A legislacdo identifica, assim, a coordenacdo pedagé-
gica como um objetivo estratégico a ser perseguido de acordo com as diretrizes
mais gerais estabelecidas nas politicas europeias (LAZZARI, 2016). A tarefa espe-
cifica de criar e promover 6rgdos de coordenacdo pedagdgica em nivel local é de
responsabilidade dos governos regionais, mas a legislacdo ndo especifica explici-
tamente quais critérios, competéncias profissionais ou qualificacdes os coordena-
dores devem possuir. Novamente, embora a lei evite ser excessivamente rigida e
prescritiva, e isso é bom, por outro lado, ha o risco de que a margem de interpre-
tacdo deixada pela legislacdo possa se traduzir em vazios operacionais e em um
consequente estado de imobilidade.

Os varios pontos pouco claros da legislacao correspondem a dreas criticas
que podem restringir ou impedir o sistema integrado de 0 a 6 anos de ser definido
e implementado até a plenitude de seu potencial inovador e transformador.

Essas consideragoes nos levam a concluir que, durante essa dificil e com-
plexa primeira etapa da implementacdo da nova estrutura legislativa, é essencial
criar condi¢Oes culturais que incentivem os docentes da creche e da pré-escola
a observar com novo interesse e curiosidade profissional as criancas com quem
trabalham todos os dias, e a comecar a explorar os desafios e as possibilidades
associadas a estrutura de 0 a 6 anos. Além das possibilidades e limitacoes que
identificamos na legislacdo, a introducdao de uma perspectiva de 0 a 6 anos é
uma inovacdo fundamental que pode ser aproveitada por educadores e profes-
sores como uma oportunidade valiosa para ampliar seu olhar profissional, en-
gajar-se em experimentacoes e empreender projetos heuristicos sustentdveis e
imediatamente praticdveis, como parte de sua pratica cotidiana, e em beneficio
das criancas.
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Resumo

O presente texto expode e discute uma investigacdo qualitativa sobre a avaliagdo da
brincadeira em uma instituicdo de Educacdo Infantil de Curitiba. Foi proposto um percurso
de avaliagdo interna, participativo e formativo junto ao corpo docente, coordenagdo, dire¢do
e assessoramento pedagdgico de uma instituicdo educacional para criancas de 4 meses a 6
anos incompletos. Fez parte desse processo a construgdo ad hoc de um instrumento que deu
suporte para as reflexdes e discussoes em grupo, visando a uma “participacdo protagonica”.
Ao final, evidenciou-se a ampliacdo da consciéncia das perspectivas individuais e coletivas
acerca da brincadeira. A construgdo coletiva do instrumento a partir de um processo de
investigacdo permitiu o aprofundamento de conceitos ligados ao tema e consistiu em um
processo de formagdo continuada singular.
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Abstract

From the production about the Context Evaluation on Child Education and the research
experience in this field, this text presents and discusses a qualitative research about the
evaluation of play at a child education institution in Curitiba. It was proposed and realized
an internal evaluation course, participatory and formative with the faculty, coordination,
direction and pedagogical advice, of an educational institution for children, since babies,
from 4 months to 5 years and eleven months. Part of this process was the ad hoc construction
of an instrument that served as a support for the reflections and discussions, in group,
aiming at “protagonist participation”. There was an increase in awareness of the individual
and collective perspectives on the play. The collective construction of the instrument from
a research process allowed the deepening of concepts related to the theme, consisting of a
process of singular continuous formation.
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EVALUATION DE LA QUALITE DES JEUX DANS

L'EDUCATION PRESCOLAIRE

Résumé

Ce texte concerne une enquéte qualitative sur I'évaluation des jeux dans un établissement
d’éducation préscolaire d Curitiba. Une démarche d’évaluation interne, participative et
formative a été proposée au corps enseignant, d la coordination, d la direction et au conseil
pédagogique d’'un établissement d’éducation préscolaire destiné aux enfants de 4 mois d 6
ans. La construction ad hoc d’un instrument s’est inscrite dans le cadre de ce processus, afin de
soutenir la réflexion et la discussion du groupe et d’encourager une “participation engagée”.
Les résultats de cette enquéte ont mis en évidence 'élargissement de la prise de conscience
des perspectives individuelles et collectives concernant le jeu. La construction collective de cet
instrument d partir d'un processus de recherche a permis d’approfondir les concepts liés au
théme et de développer un processus singulier de formation continue.
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LA EVALUACION DE LA CALIDAD DEL JUEGO EN LA
EDUCACION INFANTIL

Resumen

Este articulo expone y analiza una investigacion cualitativa sobre la evaluacion del juego
en un centro de Educacion Infantil en Curitiba. Se propuso un itinerario de evaluacion
interna, participativo y formativo con el profesorado, con la coordinacion, direccion y con el
asesoramiento pedagdgico de una institucion educativa para nifios de 4 meses hasta 6 afios.
Fue parte de este proceso la construccién ad hoc de un instrumento que apoyd las reflexiones
v las discusiones grupales, con el objetivo de una “participacion protagonista”. Finalmente
se demostro la ampliacion de la conciencia de las perspectivas individuales y colectivas sobre
el juego. La construccion colectiva del instrumento a partir de un proceso de investigacion
permitio profundizar los conceptos relacionados con el tema y consistié en un proceso de
formacién continuada singular.
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A AVALIACAO DA QUALIDADE DA BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL

PROCESSO AVALIATIVO, QUE DISCUTIREMOS NESTE ARTIGO, TEM COMO PREMISSAS
constituir-se como autorreflexivo, negocial, transformativo e participativo-demo-
cratico (BONDIOLI; SAVIO, 2013). Isso significa que entendemos esse movimento
a partir do engajamento dos profissionais de uma determinada instituicdo ou
rede educacional interessados em autoavaliar algum aspecto ou dimensao do tra-
balho que realizam para e com as criancas e suas familias.

No cendrio brasileiro, a educacdo infantil tem como finalidade oferecer
condicoOes e recursos para o usufruto dos direitos das criancas, complementando e
compartilhando as competéncias das familias, e ampliar as possibilidades de boas
interacoes entre adultos e criangas e entre elas e seus pares. Além disso, deve am-
plificar seu acesso a novos saberes e conhecimentos, salvaguardadas as vivéncias
diversas da infancia. Atingir essas finalidades na educacdo de criancas até 6 anos
implica distintas dimensoes que precisam ser constantemente melhoradas no
cotidiano educativo das instituices. A proposta pedagégica; a gestdo da unidade;
a equipe docente e demais profissionais; os servicos de coordenacao pedagdgica;
a relacdo com servicos externos; a infraestrutura dos espacos; o ambiente relacio-
nal e social entre os profissionais; a seguranca; a atencao em situacoes educativas
de higiene, alimentacdo e sono; as experiéncias educativas propostas, envolven-
do as linguagens e demais dimensoes do curriculo; a organizacdo do trabalho e
a documentacdo pedagdégicos; as relacoes com as familias; e as oportunidades



e condicOes para as criancas brincarem constituem exemplos de um conjunto de
aspectos que determinam o tipo de experiéncia formativa que a institui¢ao de
Educacao Infantil oferece as criancas e suas familias.

Nesse sentido, concordando com Bondioli (2008), entendemos o contex-
to educativo constituido de elementos concretos (pessoas, mobilidrio, materiais,
etc.) que compodem as dimensoes materiais, relacionais e simbdlicas, articulam-se
e se definem de modo dinamico, reciproco e continuo. Tomar para si a avaliacdo
de contexto, enquanto atribuicdo coletiva e colegiada, significa buscar respostas
a indagacoes que vao além de sabermos se estamos fazendo “bem ou mal o nosso
trabalho”. Bondioli (2004) propoe dois questionamentos inerentes a esse movi-
mento de autoavaliar, de refletir sobre o trabalho que se realiza: “por que faco
aquilo que faco?” e “o que, de fato, obtenho com aquilo que faco?”.

Nessa perspectiva, propomos, neste artigo, discutir um processo avaliati-
vo e formativo desenvolvido, desde 2017, junto a equipe pedagdgica (coordenacao
e professoras) de uma instituicdo de educacao infantil, assentado na proposta da
avaliacdo de contexto. Dentre as dimensdes do trabalho pedagégico, elegemos,
no grupo, a brincadeira como o objeto a ser avaliado. Escolhemos construir um
instrumento ad hoc, envolvendo todo o corpo docente e gestdo da escola, para
apoiar a observacao do cotidiano educativo e a reflexdo coletiva e compartilhada.
Optamos, ainda, por fazer um recorte e discutir, neste texto, uma das dimensoes
relacionadas a brincadeira, o espaco, constitutiva do instrumento.

BRINCADEIRA E EDUCACAO INFANTIL
A brincadeira na relacdo com a infancia e no que diz respeito a oferta educativa
em instituicOes para criancas pequenas é, hd tempos, tema de debates e pesqui-
sas, em ambito nacional e internacional. Ha diversas abordagens, especificas de
determinadas dreas da ciéncia, com destaque para a Antropologia, Pedagogia,
Psicologia, Sociologia, assim como interdisciplinares.

A brincadeira das criancas é um tema complexo e fulcral para o debate
do cotidiano educativo e da qualidade das experiéncias oportunizadas as criancas
nas creches e pré-escolas. Muitos questionamentos despontam quando hd a in-
tencdo de contemplar a brincadeira em contextos educativos. Por exemplo, per-
guntamo-nos constantemente qual o significado da brincadeira para as criancas,
quais tensoes e dimensdes atravessam as suas brincadeiras, como contemplar a
brincadeira no cotidiano educativo em creches e pré-escolas de modo que se cons-
tituam boas experiéncias para as criangas.

Documentos que tratam dos direitos das criancas e de diretrizes do tra-
balho em contextos educativos do publico com idade desde o nascimento até os
6 anos, incidem também sobre questOes relativas ao brincar. A Convencao da
Organizacao das Nacoes Unidas (ONU), de 1989, reconhece o direito das criangas
a brincadeira em seu Art. 31. Também o Estatuto da Crianca e do Adolescente de
1990, atualizado com a Lei n. 13.257 de 2016, trata, no Capitulo II, “Do Direito a
Liberdade, ao Respeito e a Dignidade IV - brincar, praticar esportes e divertir-se;
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A AVALIACAO DA QUALIDADE DA BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL

[...]” (BRASIL, 1990). Ainda antes da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), na Lei n. 9.9394/1996, publicada pelo Ministério da Educacdo
(MEC) intitulada Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fun-
damentais das criancas (BRASIL, 1995), a brincadeira é defendida como um direito
fundamental dentre os doze apresentados e discutidos no documento.

Ressalva-se que, nesse documento, os critérios explicitados constituem
indicativos a serem contemplados na oferta educativa em relacdao ao direito
das criancas a brincadeira, ao propor que no interior das unidades de educacao
infantil devamos considerar a disponibilidade e acessibilidade dos brinquedos
as criangas; organizacao e cuidado no acondicionamento dos brinquedos e a
participacdo da crianca nesse processo; necessidade de longos periodos para
vivéncia das brincadeiras livres pelas criancas; necessidade de orientar os fa-
miliares sobre a importincia das brincadeiras; organizacdao e uso dos espacos
internos e externos a fim de propor e incentivar brincadeiras espontaneas e
interativas; importancia da participacdao dos adultos (professores) nas brincadei-
ras das criancas, propondo novas brincadeiras, ajudando-as com brinquedos ndo
conhecidos; a importancia das criangas se envolverem em brincadeiras distintas
e ndo genderizadas.

Para a consecucdo dos aspectos elencados anteriormente e de seus inten-
tos, as politicas e programas de educacdo infantil precisam prever orcamento
para compra e reposicao de brinquedos, outros materiais e mobilidrio, conside-
rando o numero de criancas atendidas e as faixas etdrias; profissionais na pro-
porcdo compativel com a promocao de situacoes interativas e ludicas; formacdo
em servico que reconheca e valorize a brincadeira no percurso educacional da
crianga. Também, quando houver construcao de novos prédios, é essencial prever
a demanda de boas condicoes estruturais para as brincadeiras em espacos interno
e externo. Esses sdo alguns parametros que certamente podem ser acrescidos, ou
melhor detalhados, no intuito de reafirmar e incorporar o direito das criancas a
brincadeira no cotidiano educativo das instituicoes de educacdo infantil.

Mais recentemente, no ano de 2009, o texto das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2009a), reconheceu a im-
portancia do estatuto da brincadeira, considerada juntamente com as interagoes,
eixo norteador do trabalho pedagogico a ser planejado e efetivado nas institui-
¢coOes educativas. Ao concebermos a instituicao de Educacdo Infantil como locus de
formacdo e ampliacdo dos repertérios culturais das criancas (e de suas familias) e
as compreendermos como sujeitos sociais, de cultura, de histéria e de direitos, o
brincar se coloca como elemento central da acdo pedagdgica. Surgem intmeros
desafios quando se parte dessa compreensdo para organizar o trabalho pedagégi-
co, comec¢ando pelo préprio conceito de brincadeira.

De acordo com Spréa, a “brincadeira é um lugar de esforco criativo e con-
tinuo, em que os participantes tém que se organizar coletivamente, de modo
a conjugar experiéncias ainda ndo conhecidas” (2010, p. 225). Tais experiéncias
propiciam a confrontacdo dos interesses das criancas, o consenso na definicao de
regras, o envolvimento em uma cumplicidade criativa. Essa compreensao esta



relacionada a concepcao de reproducdo interpretativa (presente no brincar de faz
de conta das criancas) de William Corsaro (2002). Para o autor, as criancas produ-
zem coletivamente uma cultura de pares que tem como marca a reproducao dos
mundos adultos, mas ndo sé, “as criancas apropriam-se criativamente da informa-
¢do do mundo adulto, para produzir a sua prépria cultura de pares” (p. 114), ou
seja, as criancas sdo atores sociais que participam ativamente dos seus processos
de socializacdo ao produzirem cultura por meio da brincadeira com seus pares.

Ainda em 2009, o MEC publicou os Indicadores da Qualidade na Educagdo
Infantil (BRASIL, 2009b), nos quais, por considerar a brincadeira e sua oferta em
ambito educativo como direito das criancas, propde a autorreflexao sobre como
as instituicoes tém correspondido a esse direito e uma autoavaliacdo desse pro-
cesso. Assim, questoes sobre o brincar na ambiéncia institucional das creches e
pré-escolas estdo presentes em diferentes partes do instrumento em articulagao
com quatro das sete dimensoes que o constituem (Planejamento, Multiplicidade
de experiéncias e linguagens, Interacoes e Espacos, materiais e mobilidrios).

Dentre as referéncias de instrumentos de avaliacdo dos espacos educati-
vos para criancas e bebés, podemos citar a Infant/Toddler Environment Rating Scale
(ITERs-R) e a Early Childhood Environment Rating Scale (ECERs-R), elaborados por
pesquisadores estadunidenses, como também o Quality Improvement and
Accreditation System (QIAS),! produzido pelo Conselho Nacional de Credenciamento
de Creches australiano e utilizado em pesquisas no Brasil (CAMPOS et al., 2011;
SOUZA; CAMPOS-DE-CARVALHO, 2005; ZUCOLOTO, 2011; PIOTTO et al., 1998) e,
ainda, o Avaluacié de centres d’educacio infantil (ACEI) (DARDER; MESTRES, 2000),
ndo utilizado no Brasil. Esses instrumentos constituem exemplos de avaliacao da
educacao infantil que também incluem indicadores relativos a brincadeira e aos
brinquedos como parte das investigacoes acerca da qualidade do trabalho peda-
gogico cotidiano.

Quanto a um instrumento especifico para avaliacdo da brincadeira, Savio
(2013a, 2011) realizou uma pesquisa-acdao junto a rede de creches de Médena, na
Itdlia, com base na avaliacdo de contexto, formativa, como proposta por Bondioli
e Ferrari (2004), Bondioli e Savio (2013), Bondioli (2015) e Savio (2013b) e funda-
mentada em uma questao inicial e principal para aquele grupo, naquela ocasido:
“0 que, ou quais condicoes sdo as melhores para a brincadeira infantil?”

A QUALIDADE DA OFERTA LUDICA DIANTE

DA AVALIACAO DE CONTEXTO

O reconhecimento da brincadeira como crucial para o bem-estar e o crescimento
infantil, de acordo com Savio, “prevé a participacdo ativa da crianca e indica a
brincadeira, como ‘voz’ auténtica da infincia, o instrumento principal para poder
realizd-1a” (2013a, p. 257). A autora também refere que um dos principais motivos

1 Em 2009, o QIAS foi reformulado e atualmente existe na Australia o National Quality Standard (NQS) (TAYLER, 2014)
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A AVALIACAO DA QUALIDADE DA BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL

das creches de Mddena colocarem a brincadeira em primeiro plano foi o fato
de as educadoras terem considerado que essa atividade tinha sido negligenciada
nos percursos recentes de formacao e que era necessdrio reafirmar a brincadeira
como elemento central da relacdo educativa (SAVIO, 2013a, 2011), sendo assim,
era importante especificar a qualidade ladica das creches naquele contexto.

Savio recorreu a abordagem de avaliacao de contexto, que, entre seus tracos
distintivos, coloca-se como formativa, participativa, autorreflexiva e de promocao in-
terna, por intermédio de “um feedback continuo entre acao de campo e reflexao cri-
tica das experiéncias efetuadas, com a intencdo de padronizar o processo avaliativo
e de testar sua eficicia” (BONDIOLI; SAVIO, 2015, p. 23). Em termos metodolégicos,
essa perspectiva prevé o encadeamento de algumas etapas e acoes em meio ao per-
curso avaliativo prenhe de processos reflexivos e negociais. As diferentes etapas que
brevemente apresentaremos na sequéncia (Quadro 1) podem contar “com um ou
mais momentos de trabalho, segundo as exigéncias particulares da realidade educa-
tiva especifica considerada” (BONDIOLL SAVIO, 2015, p. 29).

QUADRO 1
ETAPAS DO PERCURSO METODOLOGICO DA AVALIACAO DE CONTEXTO
ETAPAS ACOES

| O coletivo ou um dos participantes de dada instituicdo educativa ou rede se manifesta na busca

por efetivar um percurso avaliativo de contexto. Negocia-se quem participard (de modo ativo) do
grupo de trabalho, que, a depender das escolhas, pode compor-se também de familiares, gestores
técnicos e politicos, além da equipe profissional do contexto educativo a ser avaliado. O grupo de
trabalho deve ter no maximo 20 participantes. Havendo um nimero superior, a indicacdo é de se
trabalhar em paralelo com mais de um grupo.

O grupo ou os grupos de trabalho constituidos especificam e negociam os objetivos, assim como
0s aspectos em questdo no percurso avaliativo. O objetivo pode ser tanto avaliar a instituicdo
educativa como um todo, a fim de se refletir sobre “o que se faz e por que se faz”, como avaliar
elementos ou aspectos, parte da oferta educativa que se realiza? nessa instituicdo. Essa escolha é
aberta, podendo ser renegociada ao longo do percurso para melhor refletir a identidade educativa
daquela realidade, perspectivando projetos de melhorias.

O grupo identifica, negocia, (re)constrdi o instrumento avaliativo a ser usado para coletar
informacdes sobre a realidade/aspecto a ser avaliado. Cabe considerar como parte constitutiva
desta etapa a analise critica do instrumento. Cada participante do processo avaliativo ird explicitar
seus acordos e desacordos com os indicativos da qualidade educativa proposta pelo instrumento
escolhido.

Realizacdo da avaliacdo propriamente dita, por intermédio da observacdo do cotidiano educativo
utilizando o instrumento escolhido, bem como fazendo uso de outras estratégias de levantamento
de dados - consulta a documentos, entrevistas e outras. Essa etapa se faz de modo individualizado.
O tempo serd comum para cada participante, por exemplo, uma semana, para que se observe a
realidade em comparacédo ao que esta descrito no instrumento, atribuindo os critérios de qualidade
ou descrevendo a qualidade encontrada e atribuindo as pontuacdes correspondentes.

Etapa de reflexdo sobre os registros e dados avaliativos individuais, elaborados e restituidos ao
grupo pelo formador, com particular aten¢cdo aos aspectos que emergem como “pontos fortes” ou
“fracos”, e as eventuais diferencas de avaliacdo, chegando a negociar um perfil, ao menos em parte,
compartilhado da identidade educativa da proépria instituicdo.

VI

Negociacdo e tomada de decisGes acerca da efetivacdo de um projeto de melhorias, com base na
discussdo dos dados levantados pelo grupo.

Vil

Como finalizacdo (mesmo parcial) do processo, avalia-se o percurso avaliativo realizado. Essa acao
reafirma a potencialidade formativa de todo o processo.

Fonte: Elaborag¢do das autoras com base em Bondioli e Savio (2015) e Coutinho, Moro e Souza (2015).

2 Bondioli e Savio referem que: “Seja como for, a tarefa tem sempre a ver com a reflexdo sobre a identidade educativa da

instituicdo em exame, por exemplo, a escolha de avaliar os espacos para a brincadeira do préprio contexto educativo
significa refletir sobre sua qualidade em relacao as ideias pedagdgicas dos participantes e, portanto, definitivamente,
significa refletir sobre as identidades educativas individuais e do proprio grupo” (2015, p. 30)



Para o andamento adequado dos procedimentos metodoldgicos dessa
abordagem avaliativa, a presenca e o papel do formador/avaliador externo sdo
essenciais.

Metodologicamente, [0 formador] tem a responsabilidade
de todo o percurso e do seu cumprimento, que se traduz
na tarefa de facilitar o desencadeamento dos processos de
reflexdo, debate e negociacdo, mas também do processo de
avaliacdo verdadeiro e proprio, que exige o uso dos instru-
mentos nos quais € especialista. [...] chama em causa pes-
soalmente os participantes; utiliza uma linguagem e propde
conexdes congruentes com as perspectivas educativas que
emergem do grupo; mantém a direcdo visando a realizacao
da tarefa compartilhada; provoca para estimular a explici-
tacdo de pedagogias latentes; contém a frustracdo provo-
cada por descobrir fragilidades educativas e diferencas de
opinides; mostra como se faz para refletir em profundidade
e para negociar, explicitando significados somente intuidos
pelos participantes, além de fazer conexdes possiveis entre
diversos pontos de vista. Ao ativar tais funcdes, mantém um
papel diferente, mas paritario em relacdo ao grupo dos “pa-
res”: tem competéncia no método, mas ndo na identidade
educativa investigada, da qual os unicos especialistas sdo os
profissionais educadores que compdem o grupo de trabalho.
Além disso, é neutro, aberto e curioso em relacdo a qualquer
ponto de vista expresso. (BONDIOLI; SAVIO, 2015, p. 32)

Mediante estudos na realidade brasileira, Coutinho, Moro e Souza (2015,
p. 63) explicitaram de modo veemente o quanto a funcao do formador ao longo
de um percurso avaliativo de contexto é desafiadora. Essa funcdo implica um
papel de paridade, ja que o avaliador externo/formador é especialista em relacao
a metodologia do processo de avaliacdo, enquanto os participantes do contexto
avaliado — avaliadores internos — sao os especialistas naquela realidade educativa.

A metodologia dessa abordagem requer que o formador/avaliador exter-
no levante “questoes a fim de que o ponto de vista do outro revele concepcoes e
ideias latentes”, sem julgamentos do ponto de vista de outrem, externando uma
curiosidade auténtica e abertura para a escuta. Nessa perspectiva, Savio (2013a,
2011), na condicao de formadora em sua pesquisa-acdao, convidava as professoras
para que refletissem a respeito do assunto, pensando quais condicoes seriam de-
mandadas pelas criangas para suas brincadeiras e, em um sentido mais amplo,
para seu bem-estar. Tal movimento no coletivo representa um esforco de parti-
cipacdo para debater e compartilhar os diversos pontos de vista sobre a “voz da
crianca”, ou seja, acerca da leitura das suas necessidades, das suas curiosidades,
das preocupacoes e das convic¢oes expressas na brincadeira infantil.
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A AVALIACAO DA QUALIDADE DA BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL

O processo avaliativo experimentado em Médena implicou vdrios encon-
tros, nos quais estiveram envolvidos 88 profissionais de 12 das 18 creches mu-
nicipais e 4 das 24 creches conveniadas, separados em dois grupos. Partiu-se de
um questiondrio aplicado individualmente sobre a importincia da brincadeira na
primeira infancia e na creche; depois houve reunides para elaborar o primeiro es-
boco do instrumento, discuti-lo e, em seguida, transformd-lo em uma versao mais
completa (SAVIO, 2013a, 2011). Nesses encontros, discutiu-se, a importancia de
dar voz a crianca na brincadeira em diferentes contextos lidicos, entrar em con-
senso para adquirir um vocabuldrio comum para os diversos tipos de brincadei-
ras e acordar alguns critérios para estabelecer o conceito da construcao da “boa
creche ludica”. Para Savio (2013a, p. 277), o critério de qualidade estabelecido no
instrumento se deve ao fato de que a observacdo da brincadeira da crianca seja
utilizada para “revelar as competéncias, os interesses, as necessidades lidicas, e
a tomad-los como referéncia no planejamento e avaliacdo das varias dimensoes de
contexto que se referem a brincadeira”.

Inspiradas nessa experiéncia, sobretudo na perspectiva participativa ado-
tada, desenvolvemos a pesquisa de avaliacdo da qualidade da brincadeira em uma
instituicdo de educacdo infantil. Na sequéncia, inicialmente, apresentamos essa
pesquisa, as suas etapas e as escolhas feitas para avaliar a qualidade da brincadei-
ra. Na parte seguinte, desvelamos aspectos sobre o processo investigativo-forma-
tivo, e, como decorréncia, expomos uma andlise do que pensam as professoras
acerca da brincadeira pela dimensao do espaco. Finalizamos com consideracoes
para ampliar o didlogo sobre o tema proposto.

A PESQUISA-FORMACAO: PROCESSO,

ESCOLHAS E ETAPAS VIVIDAS

No dmbito da formacdo continuada da instituicio de educacdo infantil parti-
cipante deste estudo, logo no inicio do ano letivo de 2017, durante a Semana
Pedagdgica, com a presenca de toda a equipe — gestoras, pedagogas, professoras e
formadoras externas — com o propoésito de fomentar a reflexao sobre os principios
que regem o projeto politico pedagbgico da instituicdo e os eixos do trabalho na
educacdo infantil, percebeu-se a necessidade de aprofundar a compreensao sobre
as relacoes sociais e a brincadeira na constituicdao das criancas dos 4 meses aos 6
anos. Na ocasido, a equipe era composta por 12 professoras, uma coordenadora
pedagoégica, duas diretoras, uma assessora pedagégica e uma formadora externa;
e, em 2018, o grupo foi acrescido com mais trés professoras e uma coordenadora
pedagégica, totalizando 21 participantes.

Inicialmente, propusemos que as professoras observassem momentos do
cotidiano, no periodo compreendido entre o més de fevereiro e a primeira quin-
zena de marco, tendo como foco aspectos relativos as relagdes sociais, questionando
como as criancas estabelecem e constituem suas relacoes no contexto da educa-
cdo infantil, com quem elas se relacionam, quem sao os outros da relacdao, como
os adultos-profissionais podem potencializar as relacoes das criancas entre elas



e como e se temos contemplado as relacées nos planejamentos. Questionou-se,
também, aspectos atinentes a brincadeira, partindo de perguntas como: do que
brincam nossas criancas? Quais repertoérios sao revelados nas suas brincadeiras?
Como se organizam? Qual a funcdo das materialidades e dos repertérios apresen-
tados? Qual a relacdo com o tempo? Qual o lugar dos adultos?

Buscando maior aproximacdo aos modos pelos quais as criancas cons-
troem suas relacdes no contexto educativo, propds-se que cada professora dos
diferentes grupamentos ou turmas da escola® elegesse uma situacao observada
para descrever e relacionar aos contetidos dos textos eleitos e indicados para es-
tudo (SARMENTO; 2004; FERREIRA, 2004; BRASIL, 2015). Essas escolhas deveriam
enfatizar: a) as culturas infantis e seus aspectos constitutivos, como os elementos
comuns que podem ser observados nas producoes das culturas infantis, aspectos
que demarcam a singularidade de dada cultura, como o caso da instituicao; b) a
brincadeira como uma experiéncia complexa que envolve corpo, linguagem e
rotinas de brincar, buscando compreender essa experiéncia para as criancas e o
papel do adulto, tendo em vista a sua participacdo direta nos modos de organiza-
¢ao das brincadeiras (FERREIRA, 2004) e uma indicacdo de aspectos a serem con-
siderados sobre a brincadeira quando o foco é a experiéncia educativa no ambito
da instituicdo de educacdo infantil (BRASIL, 2015).

Tendo como referéncia esse exercicio, a equipe pedagégica da instituicao
(gestdo, assessoria pedagdgica* e coordenacdo) selecionou trés registros para a
andlise compartilhada, quando foi discutido com a formadora externa o propdsi-
to do registro — relacoes e efetividade enquanto recurso para o estudo da brinca-
deira. Ao refletir sobre os relatos a partir da proposicao da andlise compartilhada,
foram delimitados trés critérios para a organizacdao do processo: descricao da si-
tuacdo educativa em foco; relacdo teérico-pratica e reflexao.

Desse debate, definiu-se como foco da formagdo continuada a elaboracao
ad hoc de um instrumento para avaliar a brincadeira no cotidiano da instituicao.
Na continuidade do processo formativo, percebeu-se que a perspectiva mais per-
tinente para avaliar a brincadeira seria por meio da Avaliacdo de Contexto. Com
isso, o grupo estudou o material produzido a partir da pesquisa nacional Formagdo
da rede em Educagdo Infantil: avaliagdo de contexto (SOUZA; MORO; COUTINHO, 2015)
e o texto “A brincadeira e a participacdo da crianca: um desafio educativo e seus
pontos nodais” (SAVIO, 2013a) — esta uma pesquisa acerca da “boa creche liudica”
e a experiéncia de Mddena, para pensar a brincadeira no cotidiano da educacao
infantil (SAVIO, 2013a, 2011).

A intencao foi construir um percurso de valoriza¢do, conhecimento e ava-
liacdo da qualidade da brincadeira na instituicdo, focalizando: i. Estudo sobre a
brincadeira; ii. Observacgdo das criancas e das suas brincadeiras; iii. Elaboracao de

3 Na ocasido, existiam os seguintes grupamentos na escola: G1 (4 meses a 2 anos), G2 (2 a 3 anos), G3 (3 a 4 anos), G4 (4 a
5anos) e G5 (5 a 6 anos)

4 A assessora pedagodgica propde juntamente a equipe - gestdo e coordenacdo pedagodgica - o programa de formacdo
continuada, cumprindo o papel de mediadora dos processos formativos que tém a participacdo de colaboradores -
formadores externos.
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um instrumento de avaliacdo. A titulo de problematizacao da referéncia utilizada
para este estudo, a indagacao de partida foi: “podemos partir da experiéncia de
Moédena, na qual a brincadeira foi tomada sob a 6tica da participacao infantil,
para pensar a brincadeira no nosso contexto?”

Nesse sentido, a tarefa constante ao voltar-se para observar o brincar na
instituicdo foi de se permitir olhar cada situacdo como oportunidade para pensar
sobre os aspectos dessa brincadeira que nos atravessam como experiéncia e o que
somos capazes de escutar das criancas. Dessa discussdo, foi elaborado um Mapa
Conceitual (Figura 1) que resultou de uma construcao do coletivo de professoras,
pedagogas, gestoras e assessora pedagdgica:

FIGURA 1
MAPA CONCEITUAL SOBRE A BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL
Adultos Papeis Relagdes
Pares \ /
\ Criang:a /
Tempos ——————— BRINCADEIRA e Interesses
Linguagem Cultura Fepacos
Repertorio

Fonte: Elaboragdo das autoras a partir dos dados disponibilizados pela instituicdo de educag¢ao infantil.

Dando continuidade a compreensdo da brincadeira e da construcdo de
uma ideia comum que pudesse constituir a referéncia para a avaliacdo coleti-
va, seguiu-se com um exercicio reflexivo a partir das seguintes proposicoes ou
questoes:

1. Pense na brincadeira infantil e descreva a primeira imagem que vem

a sua mente.

2. Na sua opinido, que papel tem a brincadeira na primeira infancia?

3. Na sua opinido, quais sdo as caracteristicas de uma “boa creche” em

relacdo a brincadeira infantil?

Na sequéncia, prop6és-se discutir indicadores pertinentes a construcao de
um instrumento. Mediante as respostas, a formadora apresentou os entendimen-
tos diversos acerca do significado da brincadeira, explicitados pelas professoras,
e entdo sistematizados, o que propiciou um didlogo negociado a fim de concluir
uma definicdo do eixo brincadeira, fruto da discussdo coletiva das profissionais
da instituicao.

A brincadeira constitui um dos eixos da escola, acontece
nos diferentes momentos do cotidiano e perpassa diferentes



linguagens, para isso se garantem as condi¢cdes para o en-
volvimento das criancas em contextos permanentes e flexi-
veis, a fim de que possam interagir consigo, com o outro e
em grupos de diferentes idades. A brincadeira € uma agéo
social de escolha da crianca, o que ela faz com serieda-
de. Pela brincadeira, a crianca organiza seu pensamento e
constroi cultura, ao mesmo tempo em que, por meio dela,
extrapola a realidade, fantasia e estabelece relacdes entre
o real e o imaginario, ampliando sua compreensao do mun-
do. A brincadeira é expressdao maxima do que é ser crianca,
oportunidade que-lhe permite aprender sobre si, pela per-
cepcao do corpo na construcdo de sua identidade; delineia
espaco e tempo aos sentidos que tornam a crianca prota-
gonista; propicia vinculos; forma pares; consolida significa-
dos; e favorece o estabelecimento de relagdes com o outro,
o meio fisico e os objetos. (INSTITUICAO DE EDUCACAO
INFANTIL, 2017)

Configurada essa definicdo da brincadeira, construida pelo coletivo, dis-
cutiram-se critérios de qualidade a sua efetivacdo na prdtica cotidiana, cuja fina-
lidade fosse a vivéncia plena pelas criancas. A definicao desses critérios ocorreu a
partir do confronto entre as indicacoes dos estudos realizados no processo forma-
tivo com o projeto pedagogico da instituicdo, o objetivo era té-los como ponto de
partida para elaborar itens de avaliacdo que considerassem as especificidades do
contexto a ser avaliado.

Vale demarcar que o processo de construcdo do instrumento avaliativo se
deu pela organizacdo de pequenos grupos de professoras, tendo como critério a
aproximacao da idade de seus grupos de referéncia, que se debrucaram sobre os
indicadores do instrumento de avaliacdo “boa creche lidica” (SAVIO, 2011), para
discutir o que implicava cada ponto. As professoras ainda discutiram o que era
proéprio da instituicao, considerando o espaco fisico, as marcas culturais, escolhas
de cunho pedagdgico, e as relacionaram ao instrumento estudado. Desse movi-
mento resultaram as dimensoes: 1) relacoes; 2) tempos; 3) espaco; 4) materiais; 5)
repertorios; e 6) linguagens.

Antes do uso do instrumento em sua completude, propusemos comegar,
em 2018, pela dimensao espaco (Quadro 2). A escolha se deu em virtude de o es-
paco ser a dimensdo que permite a apreciacdo do contexto pela observacao direta
dos seus elementos constitutivos e pela relevancia do espaco na proposta pedagoé-
gica da escola (ZABALZA, 2002; VINAO-FRAGO; ESCOLANO, 1998; VIEIRA, 2016).
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A AVALIACAO DA QUALIDADE DA BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL

QUADRO 2
DIMENSAO ESPACO, PARTE DO INSTRUMENTO DE AVALIAGAO DA QUALIDADE DA
BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL, PRIMEIRA VERSAO
DIMENSAO 3: ESPACO
PRIMEIRA VERSAO

3.1 O espaco proporciona encantamento e curiosidade?

3.2 A organizac¢do do espac¢o convida a brincar?

3.3 Sao garantidas diferentes configuracdes espaciais para a ampliacdo dos repertorios?

3.4 O espaco favorece a formacgdo de vinculos e interacdes (entre pares, com objetos, com os adultos)?

3.5 Os espacos sdo delimitados para favorecer as brincadeiras (entre pares, com objetos, com os
adultos)? Como?

3.6 As criangas conseguem acessar os materiais no espa¢o com autonomia?

3.7 O espaco provoca brincadeiras de desafio corporal?

3.8 No espaco hd ambientes ou objetos que oferecem a continuidade das brincadeiras?

3.9 Quais contextos ou espacos disponibilizamos para as criangas vivenciarem diferentes papéis sociais?

3.10 Que brincadeiras sao recorrentes: espagos internos, espagos externos, outros:

Fonte: Instrumento de avaliagdo da qualidade da brincadeira na educacao infantil; elaboracdo colegiada pela
equipe da instituicdo de educagédo infantil.

Nessa perspectiva, cada grupo elegeu um local da instituicao organizado
para a brincadeira (dentro e fora das salas de referéncia de cada grupo) e realizou
mais de uma observacdo das criancas a partir dos itens do instrumento. Apos essa
etapa, realizou-se um encontro de discussdo sobre os registros das observacgoes,
de modo colegiado e transparente. Ao tornar publico no Grupo de Trabalho com
as professoras todos os registros, constatamos a grande diferenca entre eles —
apareciam respostas bastante objetivas, que se restringiam a responder de modo
direto os itens do instrumento e outras mais detalhadas, que apresentavam mais
elementos para pautar reflexdes posteriores.

No item “O espaco favorece a formacdao de vinculos e interacoes (entre
pares, com objetos, com os adultos)?”, duas professoras responderam do seguinte
modo®:

Sim. Pude perceber que houve uma interagao, entre Bento e
Téo, enquanto brincavam com as bolas. (Professora 4)

Sim. Através da observacdo de como a Maria “cuidava”/
brincava com a boneca a Ana, que adora bonecas, ficou ob-
servando-a. Assim como a relacdo entre Maria e Francisco,
ao agitarem o chocalho, olharem-se e convidarem-se a esta
brincadeira. Além da relacdo estabelecida durante uma
brincadeira com bambolés entre Maria e Francisco e a Ana
(que prefere relacionar-se com adultos) com a Yara. E a re-
lacdo entre as criancas do GI e do G2° pela porta de vidro.
(Professora 2)

5 Os nomes apresentados nas descricdes que seguem sao ficticios, a fim de preservar o anonimato das pessoas envolvidas,
tanto criancas quanto adultos.

6 Gl refere-se a turma de criancas que estavam no espa¢o observado, e G2 refere-se a turma de criangas que ocupavam
outro espaco, sendo esses espacos divididos por uma porta de vidro.



A apresentacdo das respostas para cada item do instrumento permitiu
que as professoras confrontassem seus registros e tomassem consciéncia de que o
modo como registravam os acontecimentos observados implicava mais ou menos
possibilidades para a reflexao.

As caracteristicas das respostas tendem a variar significativamente quan-
do a opcao pela constituicdo do instrumento é por respostas qualitativas abertas.
Nesse sentido, as professoras apontaram que, por um lado, ter esse tipo de pro-
posta de item e resposta € interessante, pois permite que exercitem algo que é
central na docéncia, observar e registrar, mas, por outro, se a questao nao exige
uma descri¢cao mais detalhada, alguns podem fazer uso do instrumento de modo
bastante sucinto, restringindo muito o detalhamento da resposta para as questoes
explicitadas. Apresentar apenas a resposta sim ou ndo seria possivel, embora ela
ndo satisfaca o objetivo do uso do instrumento, o que ja havia sido amplamente
discutido no grupo, mas, a depender da motivacdo de quem realiza a observacao,
respostas curtas e evasivas podem surgir.

Para avancar nesse aspecto identificado pelo grupo, a formadora externa
retomou a proposicao do exercicio de responder a trés questoes sobre os itens que
compunham o instrumento e, nesse caso, a dimensdo espaco: sua pertinéncia,
necessidade de exclusao ou reescrita e necessidade de inclusao de novo item. Esse
exercicio havia sido proposto logo no inicio do uso do instrumento, pois ainda
que ele tenha sido elaborado pelo mesmo grupo de professoras, somente seu uso
é que, possivelmente, permitiria identificar seus limites e potencialidades, o que
de fato ocorreu. Contudo, as professoras se ativeram, em um primeiro momento,
ao registro dos dados solicitados pelos itens. E a percepcdo dos seus limites foi-se
manifestando a medida que sentiam dificuldade para identificar ou registrar o
que era solicitado, sem uma preocupacao inicial em também registrar os limites
na formulacao dos itens.

Esse processo ocorreu entre um encontro de discussao e outro, e a aprecia-
¢do das professoras permitiu reelaborar os itens tornando-os mais apropriados ao
processo de observacdo e registro. Nessa perspectiva, ao identificar o que poderia
ser retirado, a professora 3 sugere:

Perguntas que as possiveis respostas sejam apenas “sim” ou
“ndo”. Considero que esse tipo de pergunta ndo suscita re-
flex6es sobre o contexto observado, mas fecha as questées,
por exemplo, o item 3.1 diz: O espaco proporciona encanta-
mento e curiosidade? Provavelmente a resposta sera sim-
plista, sem tensionar aspectos do espaco, da brincadeira, do
encantamento e da propria curiosidade. (Professora 3)

O desenvolvimento da discussao e andlise do instrumento permitiu que
as professoras participantes do processo de avaliacdo se questionassem acerca do
quanto esse movimento permitia de fato problematizar a realidade a ponto de
refletir sobre ela e avancar na sua melhoria. Dessa maneira, como resultado do
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A AVALIACAO DA QUALIDADE DA BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL

processo, naquela ocasido, chegamos a uma nova configuracao do instrumento,
que, para a dimensdo espaco, passou a caracterizar-se como vemos no Quadro 3.

QUADRO 3
DIMENSAO ESPACO, PARTE DO INSTRUMENTO DE AVALIACAO DA QUALIDADE DA
BRINCADEIRA NA EDUCAGAO INFANTIL, VERSAO FINAL
DIMENSAO 3: ESPACO
VERSAO FINAL
3.1 O espago proporciona encantamento e curiosidade? Como?

3.2 A organizacao do espaco convida a brincar? Como?

3.3 Sao garantidas diferentes configuracdes espaciais para a vivéncia de quais repertorios?

3.4 O espaco favorece a formacdo de vinculos e interacées? Como? Descreva situacoes.
- entre pares

- com objetos

- com os adultos

3.5 Os espacos sdo delimitados para favorecer as brincadeiras? Como?
- entre pares

- com objetos

- com os adultos

- Como o espaco esta delimitado?

- Quais brincadeiras ele favorece?

3.6 As criangcas conseguem acessar os materiais no espaco com autonomia? Como?

3.7 O espaco provoca brincadeiras de desafio corporal? Como?

3.8 No espaco, ha ambientes ou objetos que remetem a continuidade de brincadeiras?

3.9 Quais contextos ou espagos disponibilizamos para as criangas vivenciarem diferentes papéis sociais?
N&o convencionais ou diversificados?

3.10 Que brincadeiras sé&o recorrentes:
- Espacos internos
- Espagos externos

3.11 As criang¢as organizam o espac¢o para a brincadeira? Como?

Fonte: Instrumento de Avaliagdo da Qualidade da Brincadeira na Educacao Infantil, elaboragao colegiada pela
equipe da instituicdo de educagéo infantil.

Ao longo do ano de 2018, a utilizacdo do instrumento teve o objetivo de
orientar o processo formativo e a organizacao do trabalho pedagégico das pro-
fessoras na instituicao’. Essa proposicdo considerou que o processo de avaliacdo
é sempre uma aposta cujos sujeitos envolvidos decidem implicar-se ou nao, que
a relacdo dos sujeitos com esse processo avaliativo é o que determina sua efeti-
vidade, e que essa atitude de coenvolvimento é um dos principios da abordagem
avaliativa de contexto.

O processo descrito e em andlise revela um movimento que foi construi-
do com a participacdo efetiva das professoras, que apontaram a necessidade de
aprofundamento da abordagem sobre a brincadeira em um contexto de educacao
infantil e aceitaram a proposta de empreender tal processo de estudo e proble-
matizacdo das experiéncias cotidianas mediante a avaliacio de contexto. E justa-
mente nesse sentido que Bondioli (2013, 2004) refere o processo avaliativo como
potencialmente formativo, na perspectiva de educar e transformar aqueles que
dela participam dando-lhes recursos, ferramentas de conscientizacdo, autodeter-
minacdo, senso de responsabilidade e capacidade profissional. A autora assevera

7 Para 2019, previmos a finalizacdo da avaliacéo perfazendo todas as dimensées com a reavaliagdo do instrumento como
um todo.



que “O escopo é também o de tornar as pessoas mais autbnomas, mais responsa-
veis, mais capazes de realizar escolhas meditadas, mais aguerridas e sélidas nas
proprias convicgoes e orientacoes” (BONDIOLI, 2013a, p. 38).

Construir coletivamente um instrumento de reflexao de-
mandou didlogo, confrontos, planejamento, tentativas, o
que fez do processo orgdnico e real. Elaborar nos coloca
dentro do processo, faz com que mais perguntas surjam, um

caminho mais arduo, mas que gera pertencimento “autoria
e produz conhecimentos. (Professora 1)

”

E imperioso nesse processo a participacdo colegiada e “protagdnica” “que
convoca um coletivo a agir conjuntamente, discutindo, refletindo e identificando
os objetivos comuns pretendidos”, reconhecendo “a importancia do entrelaca-
mento da experiéncia coletiva e pessoal” (MORO; COUTINHO; BARBOSA, 2017,
p- 37). Encontramos em Cussidnovich a referéncia sobre “participacdo protago-
nica” como exercicio de “expressio, desenvolvimento e aprofundamento da ex-
periéncia coletiva e pessoal de ir sendo protagonista no exercicio da cidadania
em todos os niveis da vida da sociedade e das pessoas” (2005, p. 18). Interessa
enfatizarmos que a “participacdo protagonica”, nesse processo de autorreflexao
e discussdo sobre as praticas educativas precisa “ser promovida e assegurada e
ainda que seja desejada ndo significa que implementd-la seja tarefa facil” (MORO;
COUTINHO; BARBOSA, 2017, p. 37).

Como participantes do processo avaliativo, as professoras se deparam a
cada momento com elementos que ndo se mostravam evidentes desde o inicio,
0 que suscita a reafirmacdo da escolha de participacio mediante a tomada de
consciéncia dos aspectos implicados, dentre eles o significado de autoavaliar as
prdticas e confrontar o préprio ponto de vista com o dos pares. Esse movimento
de tomada de consciéncia tem consequéncias paradoxais, pois enquanto promove
um conjunto de descobertas sobre algo que parecia conhecido e se mostra uma
novidade, também gera incoémodo, tendo em vista que o confronto e o dissenso,
elementos centrais da metodologia de avaliacdo de contexto, ndo € algo “bem
acolhido, facilmente aceito” em nossos espacos de formacao.

A estratégia, que elegemos, de realizar uma longa discussdao sobre o que
precisaria ser revisto na redacdo dos itens e a op¢ao por considerarmos todos os
pontos apresentados e ao final um pequeno grupo realizar a sintese das propos-
tas e traduzi-las na reescrita do instrumento pode parecer, em primeira andlise,
“pouco produtiva”. Contudo, mesmo considerando o tempo despendido e, até
mesmo, muitas vezes, a sensacao de um trabalho em circulos, entendeu-se que
manté-la foi fundamental em respeito ao principio participativo-democrdtico da
avaliacdo de contexto, em que o protagonismo das professoras é principio fulcral.

No contexto de discussdo das observacoes realizadas pelas profissionais,
destacamos dois pontos que incidem diretamente na qualidade do processo e na
perspectiva de transformacdo da realidade assentada na qualidade negociada. O
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A AVALIACAO DA QUALIDADE DA BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL

primeiro, mencionado anteriormente, refere-se a exigéncia da participacao dos
sujeitos, o que oscilou ao longo do processo, exigindo das formadoras manter
vivo seu papel de promover a participacdo de todas, incentivando a fala, a apre-
sentacdo dos pontos de vista de cada uma e provocando a reflexdo sobre quanto
o processo dependia da manifestacdo de quem constituia o grupo. Ao final de um
dos encontros, avaliamos o processo, no sentido de ouvir das professoras se era
interesse do grupo manter os encontros de discussdo e formacdo ou encerra-los.
Na fala das professoras, destacava-se o desejo de continuar o processo, contudo,
elas indicavam o quanto a dindmica era nova para elas e que as observagoes,
registros e reflexdes somavam-se as demandas ji extensas da docéncia com as
criancas pequenas.

As implicagbes que envolvem a aplicagdo do instrumento
sdo a organizacdo dos materiais, tempo, clima, a preocupa-
¢do com as criangas que ficardo com a auxiliar, se a auxiliar
vird, se auxiliar ficara sozinha, se o grupo de criancas dara
certo, etc. (Professora 5)

Tal manifestacdo das professoras nos fez perceber que a avaliacao de con-
texto ainda ndo é entendida como atividade constitutiva da educacdo infantil, e
que a sua insercdo exigird o estabelecimento de um percurso que leve em con-
sideracdo as caracteristicas de cada contexto e a necessdria reconstrucdao da con-
cepcdo de avaliacdo para tomad-la como uma atividade que compode o trabalho
pedagogico e institucional e ndo é externa a ele. Outra mudanca de concepcdo
necessaria é compreender que a avaliacdo de contexto ndo se volta a classificacao
das instituicoes em boas ou ruins, mas busca contribuir com a reflexdo interna,
com a identificacdo do que vai bem e do que merece atencdo dos sujeitos en-
volvidos nas experiéncias avaliadas, no sentido da melhoria da qualidade. Nessa
perspectiva, cabe reafirmar que “participar e negociar a qualidade sdo faces da
mesma moeda” (BONDIOLL 2013, p. 34).

O segundo ponto de destaque € a identificacdo de temas que exigem um
aprofundamento tedrico. No recorte trazido para este artigo, referente a dimen-
sdo espaco, em dois itens surgiram duvidas no momento da observacao, e, na dis-
cussdao em grupo, ficou evidente a necessidade de um estudo aprofundado sobre
0 que tais temas significavam e implicavam na pratica com as criancas. Os dois
itens tinham o seguinte enunciado: “3.3 Sdo garantidas diferentes configuracoes
espaciais para a ampliacdo dos repertdrios?”; “3.8 No espaco, hd ambientes ou
objetos que oferecem a continuidade das brincadeiras?” Ao discutir as respostas
dadas aos itens, além da necessidade de revisdo da escrita, as professoras pontua-
vam a dificuldade de identificar o que de fato significava “ampliar repertérios” e
“a continuidade das brincadeiras”. Desse modo, apds intenso debate, concluiram
que seria necessario retomar a discussdo em outro momento, buscando um apro-
fundamento tedrico desses temas e sobre o “protagonismo” (das criancas), termo
bastante utilizado nos registros e nas discussoes no grupo.



O movimento do grupo a fim de problematizar a compreensao acerca dos
temas a partir dos diferentes pontos de vista e indicar a necessidade de aprofun-
damento teérico em torno das questoes levantadas reitera o cardter formativo al-
tamente destacado por Bondioli e Savio (2013) ao referirem a “promocao interna”,
pois foi mediante o descentramento da sua acdo e intercambio de ideias e pontos
de vista de cada uma que as professoras conseguiram pensar sobre dimensoes que
no dia a dia estdo presentes, mas sdo pouco problematizadas, justamente pela di-
namica do trabalho pedagégico. Permitindo, ainda, ponderar sobre as condicoes
para que uma educacdo infantil de qualidade se efetive, em que tempos e espacos
para o estudo no coletivo sdao condicao sine qua non.

A AVALIACAO DA BRINCADEIRA E A

VISIBILIZACAO DAS AC(~)ES DAS CRIANCAS

O processo aqui apresentado e analisado constituiu, também, oportunidade de
producao de dados referentes as acoes das criancas, observadas e relacionadas a
compreensdo das professoras sobre o que consiste a brincadeira, dada como eixo
desse processo avaliativo. A possibilidade de observar os pequenos e seus modos
de se relacionar, pelo olhar do outro, provocou o grupo a pensar como se caracte-
riza a brincadeira quando ndo predomina a palavra, insurgindo o gesto e outras
linguagens.

Com a avaliagcdo a partir do uso do instrumento passei a
olhar de uma forma mais criteriosa as brincadeiras das
criangas e o que oferecemos. Observando com outros olhos
a maneira que as criangcas brincam. (Professora 4)

Entendendo o registro enquanto construcao de uma narrativa adulta so-
bre a brincadeira, selecionamos itens do referido instrumento utilizado pelas pro-
fessoras do G1 que envolvem os bebés e criancas bem pequenas, os quais revelam
uma perspectiva presente nos diferentes olhares sobre um espaco comum - Sala
de Movimento —, cujos grupos de criancas com idades distintas — entre 7 meses
a 1 ano e 10 meses — vivenciavam situacdes as quais as professoras significaram
como brincadeira. O primeiro item a destacar é “Sido garantidas diferentes con-
figuracoes espaciais para a ampliacdo dos repertérios?”, cujas respostas sugerem
entendimentos acerca da brincadeira pelas professoras, os quais se mostram re-
correntes em outras respostas.

Sim. O espago foi organizado com elementos que propor-
cionam movimentacdo corporal, exploracdes e experimen-
tacbes com cestas, garrafas sensoriais, bolas, chocalhos,
bambolés, macarrdo para natacdo e bonecas e carrinhos
convidando ao jogo simbdlico. (Professora 2, destaques
NOSsos)
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A AVALIACAO DA QUALIDADE DA BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL

As palavras destacadas no registro da Professora 2 — movimentacao, explo-
ragoes e experimentacoes, jogo simbdlico — também aparecem nos registros das
demais professoras, ora de modo explicito, ora implicito, pelo detalhamento das
acoes observadas. Tal como referido anteriormente, pela Professora 2, em relacao
ao item “O espaco favorece a formacao de vinculos e interacées?”, o que também
se evidencia no registro realizado pela Professora 3:

Sim. A Elisa e a Isadora estavam brincando de cuidar dos
bebés com as bonecas [jogo simbdlico], a Elisa veio me tra-
zer uma boneca para brincar com as duas [jogo simbdlicol,
Isadora pegou uma garrafa sensorial e me ofereceu agua
[jogo simbdlico], em outro momento Tadeu e Isadora en-
tram na caixa e pedem para que eu puxe a caixa de papeldo
como uma brincadeira recorrente do patio coberto [movi-
mentacao]. (Professora 3)

A identificacdo dos modos de interacdo — movimentacdo, exploracoes e
experimentacoes, jogo simbdlico — com referéncia a formas de brincar nos per-
mite pensar que as professoras sinalizam a percepcdo de acoes diferenciadas de
bebés e criancas bem pequenas na sua relacdo com o meio, pelo dominio e espe-
cializacdo da agao a execucao de uma finalidade relativizada como brincadeira. A
observacao do que os bebés e as criancas bem pequenas fazem nesses momentos
que caracterizamos de brincadeira também constituem campo imensurdvel de
investigacdo, o que a presente andlise apenas sugere como possibilidade e enseja
ao aprofundamento e a critica, como também aparece denotado no depoimento
da Professora 2.

O instrumento me permitiu refinar e aprofundar o olhar so-
bre o brincar das criancas € me possibilitou pensar as re-
lagcbes que existem a partir dele. Me fez construir saberes
sobre a pratica e enriquecer a investigagcdo sobre os interes-
ses do grupo. (Professora 2)

Dessa maneira, além do processo vivido na instituicao campo dessa pes-
quisa-intervencdo quanto a producdo de um instrumento de avaliacdo de con-
texto da brincadeira, que por si s6 ja se revela contundente como investigacao, o
significado de brincadeira, expresso no instrumento, pelas professoras de bebés
e criangas bem pequenas implica constante processo de debate coletivo e estudo
para o fortalecimento de uma perspectiva interpretativa da avalia¢dao da brinca-
deira, dada a sua dimensdo iminentemente cultural.

Como pedagoga, observo que o principal impacto deste ins-
trumento na minha pratica pedagogica foi a qualificagdo do
didlogo com as professoras. A partir do instrumento, elas



passaram a ter elementos para discussdo nas reuniées, assim
como eu pude estabelecer relacbes com o coletivo devido
as observacoes e reflexées de professoras. (Coordenadora
Pedagdgica 2)

Com esse depoimento da coordenadora pedagégica, e a partir do que foi
avaliado no Grupo de Trabalho, evidencia-se uma perspectiva de continuidade, a
possibilidade de investigacao dos conceitos identificados pelas professoras duran-
te o processo de avaliacdo como prementes para o estudo da brincadeira. Tendo
em vista que implicam a compreensao do papel do adulto na oferta de oportuni-
dades pensadas a partir das observacgoes, exigindo um maior refinamento da per-
cepcdo das acOes das criancas, interpretacdo e correlacdo de acordo com outros
momentos de brincadeira observados e outros momentos de uso do instrumento,
de modo que se assegure um processo sistemdtico de formacdo e melhoria da
qualidade.

CONSIDERACOES PARA AMPLIAR DIALOGOS

Para a instituicdo campo dessa pesquisa-intervencao, o uso de um instrumento
avaliativo era algo novo, portanto, todo o processo, desde apropriar-se do que
significa avaliar o contexto, conhecer um instrumento que seria tomado como
base, elaborar seu préprio instrumento, utiliza-lo, discutir os resultados, avaliar
e discutir a sua estruturacdo, tornar a utilizd-lo, discutir os resultados, planejar
temas de estudos e acoes para melhoria da qualidade, constituiu-se um intenso
e rico processo formativo, confirmando a constatacao de Bondioli (2004), quanto
a um processo participativo e formativo de avaliacdo de contexto ser capaz de
educar e transformar os sujeitos que estdo nele empenhados, contribuindo para
a constituicdo da sua profissionalidade.

O processo de pesquisa intervencao analisado permitiu problematizar al-
guns elementos pertinentes da avaliacdo de contexto e, mais especificamente, da
brincadeira na educacdo infantil. O primeiro ponto de destaque é a constatacdo
de que, para avanc¢ar no protagonismo por parte das professoras, é preciso asse-
gurar processos continuos e sistemadticos de participacdo, visando de fato a “uma
participacdo protagdnica em que as acoes dos participantes tém influéncia no
contexto”. Ficou evidenciado no processo realizado a ampliacdo da consciéncia
sobre participacdo no coletivo, sobre como e por que participar e das perspectivas
individuais acerca da brincadeira, pelo compartilhamento e troca de ideias no
grupo. A experiéncia de participacdo requereu e permitiu a cada uma assumir
compromisso com 0s interesses comuns do grupo, numa postura investigativa
e dinamica, negociando pontos de vista distintos a fim de atingir os objetivos
pretendidos, que difere de decidir pelo que a maioria opta, mas pelo que o grupo,
tendo ouvido as diferentes vozes, entendeu como qualidade educativa.

Nesse sentido, a compreensdo acerca da brincadeira e a qualificacdo da sua
vivéncia na instituicdo foi o mote da avaliacdo, mas, a partir dele, as profissionais
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tiveram a oportunidade de aprofundar a concepcao sobre o brincar na educa-
cdo infantil, refinar a sua capacidade de observar e registrar as experiéncias das
criangas, confrontar as especificidades da brincadeira para os diferentes grupos
etdrios, exercitar a autoria, por meio da elaboracdo de um instrumento de ava-
liacdo que precisava traduzir as concepgoes elaboradas pelo coletivo e, coerentes
com a proposta da unidade e reconstituir suas prdticas educativas no tocante as
ofertas ludicas, consideradas as particularidades, os interesses das criancas e as
especificidades de cada grupamento.

Quanto as especificidades dos grupos etdrios, destaca-se o fato de o grupo
de profissionais ter decidido elaborar um instrumento Unico para avaliar toda a
instituicdo, perfazendo a faixa dos 4 meses aos 6 anos, e tal escolha ter permitido
que as professoras identificassem as marcas da brincadeira presentes entre os
bebés e as criancas bem pequenas — “movimentacdo”, “exploracoes e experimen-
tacoes”, “jogo simbolico” — tanto pela recorréncia de acoes como pelo aprimo-
ramento compartilhado com outros sujeitos — pares e adultos de referéncia. O
exercicio de elaboracdo dos itens, de observacao, registro e discussdo fez com que
reconhecessem a brincadeira como elemento da cultura que atravessa as expe-
riéncias das criancas, desde bebés, e que o uso de um instrumento para avaliar o
contexto sobre como as brincadeiras sao oportunizadas implica intencionalidade
no olhar e compromisso com o coletivo, que discute, negocia e elabora uma con-
cepcdo de qualidade (BONDIOLI, 2013).
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FORMACAO DE PROFESSORES DE
EDUCACAQ INFANTIL E O PIBID

Daniela Oliveira Guimaraes'

Resumo

Este artigo tem como objetivo compreender peculiaridades da formagdo de professores da
educagdo infantil e discutir especificidades da docéncia nesse contexto. Para tal, apresenta
reflexdes acerca do trabalho formativo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid) Pedagogia/Educacdo Infantil numa universidade federal nos anos de 2016 e
2017, a partir da andlise dos registros produzidos no processo. Os interlocutores privilegiados
sdo: Mikhail Bakhtin, na consideragdo do cardter alteritdrio da formagdo; e, paralelamente,
Maurice Tardif, Antonio Névoa e Maria do Céu Rolddo, que sublinham a centralidade da
prdtica na formagdo e a profissionalidade dos professores. Nesse cendrio, sdo tematizados
desafios da docéncia na 1° etapa da educagdo bdsica; de modo especial, a construcdo de
prdticas pedagogicas centradas nas criangas.

EDUCAGAO INFANTIL « ALTERIDADE « FORMACAO DE PROFESSORES * PIBID

TEACHER EDUCATION FOR EARLY CHILDHOOD EDUCATION
AND PIBID

Abstract

This article aims to understand specificities of early childhood teacher education and the
specificities of early childhood teaching. To this end, it reflects on the formative work of PIBID
[Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia] Pedagogy/Early Childhood
Education in a federal university in 2016 and 2017 by analyzing the records produced in
the process and by dialoguing with the ideas of Mikhail Bakhtin for considering the alterity
of education, as well as those of Maurice Tardif, Antonio Névoa and Maria do Céu Rolddo,
who emphasize the centrality of practice in teacher education and professionality. In this
framework, the article discusses the challenges of teaching in early childhood education and
particularly the construction of child-centered pedagogical practices.

EARLY CHILDHOOD EDUCATION + ALTERITY * TEACHER EDUCATION + PIBID
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FORMATION DES ENSEIGNANTS DE LA PETITE ENFANCE

ET LE PIBID

Résumé

Cet article vise d comprendre les particularités de la formation des enseignants de la petite
enfance et d discuter les spécificités d’un tel enseignement. A cette fin, il présente des réflexions
sur le travail de formation du PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacio a
Docéncia [Programme Institutionnel de Bourses d’Initiation a I'Enseignement]) Pédagogie/
Education de la Petite Enfance dans une université fédérale en 2016 et 2017, a partir de
I'analyse des notes prises au cours du processus. Les interlocuteurs suivants ont été privilégiés:
Mikhail Bakhtin, pour les considérations sur le caractére altéritaire de la formation; Maurice
Tardif, Antonio Névoa et Maria do Céu Rolddo, parce qu’ils mettent en relief la centralité
de la pratique dans la formation et la professionnalité des enseignants. Ce contexte rend
possible la thématisation des défis qui se posent a 'enseignement de cette premiére étape de
I'éducation de base, en particulier la construction de pratiques pédagogiques centrées sur les
enfants.

EDUCATION DE LA PETITE ENFANCE « ALTERITE + FORMATION DES ENSEIGNANTS ¢ PIBID

FORMACION DE PROFESORES DE EDUCACION INFANTIL

Y EL PIBID

Resumen

Este articulo tiene el objetivo de comprender peculiaridades de la formacion de profesores
de Educacion Infantil y discutir especificidades de la docencia en este contexto. Para ello,
presenta reflexiones acerca del trabajo formativo del PIBID (Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) Pedagogia/Educacion infantil en una universidad federal
en los afios 2016 y 2017, a partir del andlisis de los registros producidos en el proceso. Los
interlocutores privilegiados son Mikhail Bakhtin, en la consideracion del cardcter de alteridad
de la formacion y, paralelamente, Maurice Tardif, Antonio Névoa y Maria do Céu Rolddo, que
subrayan la centralidad de la prdctica en la formacién y profesionalidad de los profesores. En
este escenario, se tematizan desafios de la docencia en la 1° etapa de la Educacion Bdsica; de
modo especial, la construccion de prdcticas pedagogicas centradas en los nifios.

EDUCACION INFANTIL + ALTERIDAD « FORMACION DE PROFESORES « PIBID
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O saber dos professores é profundamente social [...] relacao
entre mim e os outros repercutindo em mim, relacdo com os
outros em relacdo a mim, e, também, relagdo de mim para
comigo mesmo quando essa relacdo é presenca do outro
em mim mesmo. (TARDIF, 2014)

STE TRABALHO TEM COMO PROPOSITO DISCUTIR A FORMACAO DE PROFESSORES DA
educacdo infantil e as especificidades da docéncia nesse contexto, a partir das
experiéncias do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid)
em Pedagogia-Educacdo Infantil, numa universidade publica federal ao longo dos
anos 2016 e 2017. Na discussdo, destaca-se a qualidade alteritdria e formativa do
projeto, tanto para os licenciandos do curso de Pedagogia como para os professo-
res supervisores das escolas parceiras no Programa.

O Pibid foi criado em 2007, no &mbito da Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes), ligado ao Ministério da Educacdao (MEC).
Trata-se de um Programa que oferece bolsas para estudantes de cursos de licen-
ciatura, professores supervisores de escola de educacdo bdsica e coordenadores,
professores universitdrios, tendo em vista fomentar a formacao inicial para a do-
céncia a partir da interacao com a pratica pedagdgica. Os licenciandos planejam
e coordenam acoes pedagdgicas no contexto escolar, experimentando-se ativa-
mente na profissao e discutindo com professores supervisores e coordenadores 0s
sentidos das experiéncias vividas (ANDRE, 2016).

O Pibid destaca-se como politica publica federal de formacao de professo-
res com impacto importante na valorizacdo da pratica como terreno formativo.
Por outro lado, é um programa episédico, de acesso restrito nas universidades, ndao
universal, o que enseja a discussdao sobre a insercao mais ativa dos licenciandos



nas escolas ao longo dos cursos de Pedagogia e outras licenciaturas. Coloca-se
como questdo: como irradiar algumas peculiaridades do Pibid nas disciplinas cur-
riculares, de forma especial nos estdgios? De fato, no contraponto das relacoes
hierarquizadas, o Programa potencializa o didlogo da escola de educacdo bdsica
com a universidades, provocando as duas instancias para a construcdo de um
espaco hibrido de formacao, possibilitando a todos os envolvidos novas aprendi-
zagens, o que poderia estar presente de forma efetiva nos cursos de licenciatura
(ANDRE, 2016).

Na universidade aqui referida, o Pibid no curso de Licenciatura em
Pedagogia inicia-se em 2011, envolvendo os anos iniciais do ensino fundamental.
Em 2014, a educacdo infantil passa a integrar também o Programa, com 13 alunos
licenciandos, trés professores supervisores e uma coordenadora.

Ao longo de quatro anos de vigéncia do Programa na Pedagogia/Educacao
Infantil (de 2014 até 2017), participaram cerca de 30 alunas licenciandas em
Pedagogia e sete professoras supervisoras em duas escolas federais, a Escola de
Educacdo Infantil da Universidade Federal do Rio de Janeiro (EEI/UFR]) e o Centro
de Referéncia em Educacdo Infantil Realengo (Creir), do Colégio Pedro II.

O presente trabalho focaliza os ultimos anos do Projeto, 2016 e 2017,
quando participaram do trabalho 13 licenciandas e trés professoras em trés tur-
mas de criancas de trés a seis anos.! As licenciandas eram todas mulheres, entre
20 e 25 anos, estudantes de Pedagogia. As professoras, também mulheres, entre
35 e 45 anos, eram pedagogas e especialistas em educacdo infantil.

No ano de 2016, foram produzidas 26 atas dos encontros semanais co-
letivos que compunham o trabalho formativo. Em 2017, foram produzidas 24
atas. Além disso, ao longo dos dois anos, foram compilados registros reflexivos
individuais mensais de licenciandas e professoras. Neste trabalho, esse material
é compreendido como documentacgdo do processo formativo, mobilizador de no-
vos olhares e perspectivas sobre cada situacdo vivida, e parte dele serd analisada,
tendo em vista a discussdo das especificidades da docéncia e da formacdo dos
professores da educacdo infantil.

Nesta reflexdo, consideramos que a formacdo acontece a partir da ex-
periéncia alteritdria; ou seja, nas relacoes entre estudantes de Pedagogia e pro-
fessores experientes que desafiam, tensionam perspectivas sobre as prdticas e
produzem deslocamentos em cada participante do Projeto. A perspectiva da alte-
ridade alinha-se com as proposicoes da Filosofia da Linguagem, especialmente o
trabalho de Mikhail Bakhtin (2003). Para o autor, constituimo-nos na relacio com
o outro. A palavra do outro e seu tom afetivo-volitivo vao ao encontro de nossa
autossensacao interior, nomeando-a, dando-lhe acabamentos, formando-a:

[...] o homem tem uma necessidade estética absoluta do
outro, do seu ativismo que vé, lembra-se, relne, e unifica,

1 Referimo-nos as licenciandas e supervisoras no feminino, pois, ao longo dos anos de trabalho aqui focalizados, havia
somente mulheres participantes no Projeto.
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o

FORMACAO D

gue € o Unico capaz de criar para ele uma personalidade
externamente acabada; tal personalidade ndo existe se o
outro ndo a cria. (BAKHTIN, 2003, p. 33)

Essas ideias coadunam-se com as discussoes sobre a dimensdo social do
saber docente e da formacdo de professores. A dimensdo alteritdria e relacional
da formacdo e da profissao docente ganha relevo na valorizacdo do professor
como profissional reflexivo (SCHON, 1983). Também se relaciona com a visao da
formacdo de professores a partir de dentro (da pratica e da profissdo), valorizando
o conhecimento docente numa vertente publica, tendo em vista a construcao de
conhecimento sobre a prdtica pela andlise e problematizacdo desta entre pares
(NOVOA, 2013).

De modo especial, a partir do didlogo com Névoa (2013), é importante con-
siderar a presenca da profissdo na formacao, pela valorizacao do conhecimento
docente e pelo reforco da educacao numa dimensao publica e coletiva. Trata-se de
dar relevo a teorizacdo da pratica e aos espacos de reflexdo sobre as experiéncias
cotidianas que as desviam do automatismo, da alienacao, do praticismo. A prdtica
é assumida como lugar privilegiado de formacdao num trabalho critico e colegiado
que envolve a construcdo da intencionalidade pedagdgica num movimento de
interlocucdo entre professores experientes e entre eles e outros em formacao.

Para Névoa (2013), esse movimento ganha forca a partir da criacdo de
uma nova realidade organizacional. De modo especial, na construc¢do de um pro-
fessor coletivo e na constituicio de modos de producdo e regulacdo do trabalho
por equipes de professores, no contraponto das tradicoes individualistas e da
tendéncia as acoes com forte regulacdo externa. Nessa perspectiva, uma nova
realidade organizacional implica a criacdo de um espaco de integracdo entre os
formadores da universidade, os professores da educacao bdsica e os licenciandos
em formacdo inicial. Entendemos que o Pibid representa um caminho nessa dire-
¢do pela integracdo de professores universitdrios, professores da educacdo bdsica
e licenciandos em espacos e tempos comuns de reflexdo e organizacdo da pratica
pedagoégica.

Em consonancia, Tardif (2014) afirma que, no contexto da pluralidade dos
saberes docentes, ganham destaque os saberes experienciais que tém origem na
prdtica cotidiana e tornam-se conscientes para o professor a partir de um movi-
mento de organizacdo deles no discurso, na relacdo com o coletivo. Para o autor,
“é através do confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva
dos professores que os saberes experienciais adquirem certa objetividade” (2014,
p- 52). Nessas situagoes, os professores olham suas praticas de outras maneiras,
a partir do olhar dos outros (colegas, licenciandos, etc.) e “retraduzem” sua for-
macao inicial. Ou seja, “a experiéncia provoca um efeito de retomada critica dos
saberes adquiridos antes e fora da pratica profissional” (TARDIF, 2014, p. 53). Ao
mesmo tempo, os estudantes em formacao, quando em didlogo com professores
regentes, vivem a oportunidade de contato com o saber em construcdo, partici-
pando com suas interrogacoes, seus encantamentos, suas interpretacoes.



Esse foi um movimento experimentado de forma intensa no Pibid/
Educacao Infantil aqui focalizado. O cotidiano do trabalho formativo foi marcado
pela construcao de espacos e tempos de didlogo, confronto de pontos de vista,
concretizados nos planejamentos coletivos, exposicoes de prdticas, andlises con-
juntas dessas exposicoes, textos reflexivos sobre as experiéncias observadas e vi-
vidas nas escolas. Assim, ver-se pelo olhar do outro e produzir novas visoes sobre
praticas compartilhadas constituiam a formacao tanto das licenciandas como das
professoras supervisoras no processo experimentado em grupo.

O movimento formativo acontecia tendo em vista fortalecer a docéncia
como profissdo, o que, de acordo com Gatti (2016), envolve a capacidade de usar
conhecimentos tedricos e prdticos apropriados em situacoes relevantes, recrian-
do-os no processo reflexivo constante.

Essa perspectiva tem especial relevo no campo da educacgdo das criangas
de 0 a 6 e na formacao de seus professores. A educacdo das criangas pequenas
nasce no Brasil no final do século XIX e inicio do século XX, aliada a filantropia,
a subordinacdo, as ideias de guarda, protecdo e tutela, sob influéncia juridico-po-
licial, médico-higienista e religiosa (KUHLMANN, 1998). Hoje, a construcao do
perfil do/a professor/a de educacdo infantil no plano profissional é um importante
desafio politico e formativo em nosso pais, tendo em vista desviar-se dos sentidos
da maternagem, do trabalho doméstico, e ao mesmo tempo, das peculiaridades
do ensino fundamental (MICARELLO, 2013).

Desde a Constituicao de 1988, a educacao é compreendida como direito
das criancas e, na promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) de 1996, a educacdo infantil é institucionalizada como a primeira etapa da
educacdo bdsica. Esses instrumentos legais provocam a discussao sobre as espe-
cificidades pedagégicas nas creches e pré-escolas e fomentam a valorizacdo da
formacao de professores, tendo em vista analisar as praticas e compreender suas
particularidades. De fato, a educacdo como direito das criancas, a responsabilida-
de dos sistemas de educacao por esse trabalho, em vez dos érgaos de assisténcia
somente, e a demanda de formacdo para a docéncia com as criancas pequenas
provocam as universidades e as politicas de formacdo de professores no sentido
de focalizarem as criancas como atores socias e as praticas como espacgos e tempo
de didlogo que dilata as experiéncias culturais.

Kramer (2002) enfatiza a formac¢do como direito dos profissionais de edu-
cacdo infantil, afirmando que a histéria contada e a pratica refletida sdo as subs-
tancias vivas dessa formacdo. Assim, contrapde-se aos modelos informativos e
prescritivos de formacdo docente. Enfatiza a importancia de politicas publicas
de formacdao em que os professores nao se tornem escravos de métodos ou re-
ceitudrios pedagogicos, contribuindo para sua profissionalizacdo; por outro lado,
ressalta a importancia da formacdo cultural, a partir do reconhecimento da res-
ponsabilidade social sobre geracoes de criancas, jovens e adultos, que, em nosso
pais, sdo reiteradamente expropriados de direitos elementares.

Gomes (2009) reitera essa visdo, a partir das reflexdes e narrativas de esta-
gidrios de Pedagogia e professores regentes, em um processo de pesquisa-formacao.
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A autora afirma que a formacdo de professores de educacao infantil envolve cons-
tituicdo de pertencimento institucional, cuidado, reconhecimento, socializacdo
profissional, contribuindo para enfrentar o desafio da construcdo da identidade
do professor:

[..] a ambiguidade de papéis inerentes ao exercicio pro-
fissional de educacdo e cuidado de criancas pequenas em
creches e pré-escolas reforca a ideia de que o apoio a pro-
cessos de trabalho coletivos e reflexdo permanente sobre
as teorias subjacentes as praticas, aliada a problematizacao
destas ultimas, contribuem para romper com algumas prati-
cas cristalizadas. (GOMES, 2009, p. 64)

Kishimoto (2002, p. 110) dialoga com essa compreensao, afirmando a ur-
géncia na superacao da tradicdo verbalista e disciplinar da academia. A autora
explicita que, se a crianca apreende o mundo de modo integrado, a formacdo de
profissionais deveria passar por processo andlogo, além de favorecer experiéncias
em contexto, na prépria escola. Nesse sentido, “a pesquisa pedagoégica s6 pode ser
feita no ambiente natural da prdtica, ndo no recinto fechado da Universidade”, o
que envolve aliar formacao e investigacao sobre a pratica na construcao do profis-
sional professor da educacgao infantil.

Vale ressaltar que, desde a publicacdo, pelo Ministério da Educacao,
Secretaria de Educacdo Fundamental, Coordenacdo Geral da Educacdo Infantil
(MEC/SEF/COEDI), do primeiro documento que expoe diretrizes para a formacdo
de professores de educacao infantil no Brasil, Por uma politica de formagdo do pro-
fissional de educagdo infantil (BRASIL, 1994), a formacao é reconhecida como direito
dos profissionais, contemplando as especificidades do campo, desviando de uma
preparacao instrumental para o ensino fundamental e das prdticas domésticas. No
entanto, as iniciativas de formacdo ainda enfrentam a descontinuidade, dispersao,
fragmentacdo, o que prejudica a possibilidade da prdtica reflexiva, da construcdo
de coletivos fortes, da consisténcia dos fazeres teorizados (MICARELLO, 2013).

Campos (1999), ao discorrer sobre os desafios da formacdo de professores
das criancas de 0 a 10 anos no Brasil, enfatiza quatro aspectos. Primeiramente, o
equacionamento do peso que se deve dar a formacao prética e a formacao tedrica,
entre a imagem do professor artesdo e do professor liberal, formado na universi-
dade. O segundo aspecto diz respeito a importancia do conhecimento dos contet-
dos do ensino e do conhecimento dos alunos e de como eles aprendem. No caso
da educacao infantil — na medida em que o trabalho ndo é centrado no professor,
mas nas criancas e na expansdo de suas experiéncias culturais —, para além do
saber sobre os contetdos, é importante o conhecimento do desenvolvimento das
criangas e de suas realidades socioculturais. O terceiro aspecto a ser considerado é
o nivel de ensino no qual se deve oferecer o curso de formacdo. Segundo a LDB, o
ensino médio é a terceira etapa da educacao bdsica. A formacgao para o magistério
deveria ser pensada a partir desse nivel bdsico, seja complementarmente ao



ensino médio, seja em nivel superior. Cada vez mais as universidades se respon-
sabilizam por esse trabalho, o que confere aos cursos de Pedagogia novas provo-
cacgoes e contornos curriculares, fortalecendo a importancia de programas como
o Pibid, que enfoca a aprendizagem da docéncia e oferece inspiracdo para os
curriculos da licenciatura. Enfim, como quarto aspecto, focaliza-se a especializa-
¢do por faixa etdria, dentro do intervalo mais amplo do nascimento aos seis anos.
Importante considerar diferencas entre as criancas pequenas, desde os bebés, ten-
do em vista a organizacao de oportunidades de aprendizagem condizentes com as
suas poténcias e demandas.

A partir da promulgacdo das Diretrizes curriculares nacionais para a graduagdo em
Pedagogia de 2006, assumindo de forma especial a formacao do professor das criancas
de 0 a 6 anos dentro do curso de Pedagogia, esses desafios sdo intensificados. Por um
lado, o enfrentamento de relacGes verticais entre escola basica e universidade; por
outro, desconstrucdo de relagoes lineares entre teoria e prdtica, na valoriza¢do da
formacao como processo reflexivo, experiéncia cientifica e cultural.

O Pibid como politica publica de formacdo de professores, no campo da
educacdo infantil, apresenta-se como caminho de problematizacdo dos modelos
transmissivos e hierdrquicos de formacdo. A experiéncia aqui relatada constitui-
-se na forte relacdo entre formacdo inicial e formacdo continuada, permanente
exercicio de narrativa, registro e reflexdo sobre as praticas, o que permitia redi-
mensiond-las constantemente. A formacdo universitdria acontece conectada com
a escola, teoria e pratica redimensionam-se mutuamente, saberes sobre as crian-
cas e sobre os modos de ser professor estdo em jogo, assim como a construcdo da
identidade docente.

A seguir, como jd anunciado, vamos explicitar o funcionamento do
Subprojeto Pedagogia/Educacdo Infantil em uma universidade publica federal,
mostrando como momentos de observacdo da prdtica, protagonismo das li-
cenciandas em atividades com as criancas na escola, registros e momentos de
estudo e interlocucdao na universidade mobilizaram a andlise critica sobre a
intencionalidade pedagogica na educacdo infantil, a criacdo de prdticas e como
foram potencializadores de alteracoes nas licenciandas e nas professoras, no sen-
tido da aprendizagem da docéncia.

NA ESCOLA E NA UNIVERSIDADE: ESPACOS E
TEMPOS DE ENCONTRO E ALTERACAO
O Pibid Pedagogia/Educacdo Infantil concretizou-se em diversos espacos de troca
e de estudo. Semanalmente, cada licencianda participava em um turno (manha
ou tarde) das atividades de uma turma da educacado infantil sob responsabilidade
de uma supervisora em uma das escolas parceiras. Um dos objetivos dessa parti-
cipacdo era observar as experiéncias, focalizando tanto as agoes docentes como
as acoes das criancgas.

Entendemos que as observacdes ndo se restringem a um olhar passivo
diante das cenas em foco. No didlogo com Bakhtin (2003), consideramos esse
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espacof/tempo de observacdo na perspectiva de uma compreensado ativa dos pro-
cessos. Para o autor:

[...] toda a compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é
de natureza ativamente responsiva (embora o grau desse
ativismo seja bastante diverso); toda compreensao é pre-
nhe de resposta, e nessa ou naguela forma a gera obriga-
toriamente; o ouvinte se torna falante. (BAKHTIN, 2003,
p. 271, grifos do autor)

Compreender as supervisoras e as criancas em interacoes no cotidiano ge-
rava interpretacdes, perguntas e inquietacoes nas licenciandas. Produzia uma ati-
vidade delas que necessitava ter espaco e tempo para ser acolhida, manifestada.
Assim, tanto ao final de uma jornada na escola como em meio ao trabalho com
as criancgas, e especialmente nas reunioes semanais na universidade, os sentidos
construidos pelas licenciandas nas observacoes eram discutidos e problematiza-
dos. As outras estudantes e as proprias supervisoras sempre apresentavam uma
contrapalavra, uma outra possibilidade de compreender o ocorrido, que expandia
a experiéncia de quem narrava uma situacao.

Nesse plano das observacoes, destacava-se a aprendizagem de “ver as
criancas” e seus movimentos de significacio do mundo para o planejamento de
situacoes ampliadoras de suas experiéncias. Essa era uma perspectiva central do
trabalho formativo, apontada como desafio e conquista nos relatos reflexivos,
como destacaremos mais adiante.

Como analisa Ostetto (2011, p. 87), referindo-se a experiéncia do estagio
que se alinha com o que é experimentado no Pibid, no espaco formativo do edu-
cador da infancia, é fundamental “olhar com uma pauta para as diversas mani-
festacOes infantis, enfocando os movimentos das criancas, com atencao a seus
gestos, suas falas e expressoes; documentar, analisar e compartilhar impressoes
do observado”. Esse movimento justifica-se especialmente porque fundamenta
escolhas que se seguirdo, referentes ao planejamento do trabalho pedagégico.

No cotidiano do Pibid, os momentos na escola eram também de condugao,
por parte das licenciandas, de atividades planejadas anteriormente com as profes-
soras. Nessas ocasioes, as estudantes assumiam o protagonismo da turma e coorde-
navam a construcdo de jogos, leitura literdria, exploracdo de linguagens artisticas,
organizacao de espacos e interacdo com as criancas, dentre outras situacoes peda-
gogicas. Nessas oportunidades, a “mudanca de posicdo” provocava deslocamentos
tanto nas estudantes como nas professoras, que viam a si mesmas nas agoes das
outras. As licenciandas traziam para o seu modo de atuar com as criancas o que
compreendiam das agoes docentes e as professoras elaboravam novas visoes sobre
si mesmas, sobre o trabalho, sobre as criancas e as préprias estudantes.

Enfim, na universidade, todo o grupo se reunia uma vez por semana por
quatro horas para leitura e discussdo de textos previamente lidos, tendo em vista
aprofundar referenciais teéricos sobre o trabalho. Mas sobretudo para o didlogo



sobre as observacoes/compreensdes da semana e a exposicao de praticas que ti-
nham sido coordenadas pelas licenciandas. Do ponto de vista da fecundidade da
experiéncia alteritdria na formacao, tanto na discussdao das observacoes da sema-
na como na exposicdo de prdticas, organizar o vivido para apresentar ao outro
fazia com que as graduandas refletissem sobre os caminhos trilhados, dando a
eles novos contornos. Para comunicar ao grupo, colocavam-se de forma exterior
ao que viveram na escola, experimentando o que Bakhtin (2003) identifica como
exotopia, movimento de olhar de fora a experiéncia e, a partir do excedente de vi-
sdo que essa situacao provoca, construir sentidos que sé desse lugar sdo possiveis.
Para o autor:

[...] devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver
axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual ele o vé,
colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado ao meu
lugar, completar o horizonte dele com o excedente de visdo
gue desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo,
criar para ele um ambiente concludente a partir desse ex-
cedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha
vontade e do meu sentimento. (BAKHTIN, 2003, p. 23)

Os momentos na escola eram de empatia com professoras e criancas, na
medida em que as estudantes experienciavam a acao docente. Na universidade,
era possivel experimentar-se num espaco distanciado, com possibilidade de and-
lise e producdo de sentidos ou acabamentos sobre o vivido, a partir das trocas de
impressoes, tendo em vista a palavra do outro.

De modo particular, a metodologia de exposicdo de prdticas promoveu
aprendizagens significativas, como serd mostrado adiante. Depois das sequéncias
de atividades vividas com as criancas na escola e a partir dos registros em video,
foto e por escrito realizados no decorrer do processo e depois dele, as estudantes
construiam um powerpoint para apresentar ao grupo na reunido geral. Discorriam
sobre as etapas da experiéncia e sobre os efeitos nas criancas. Também justifica-
vam teoricamente as escolhas e os caminhos seguidos. O momento de organizar
o powerpoint e falar das situacoes da pratica provocavam novas reflexdes sobre as
acoes experimentadas.

Outro instrumento importante nesse processo foi a atafregistro dos en-
contros semanais na universidade. Todas as participantes revezavam-se na tarefa
de anotar as discussoes e redigir um texto descritivo para a leitura no encontro
posterior. Apés a leitura, a autora fazia alteracdes, a partir das contribuicoes do
grupo. A escrita também possibilitava a (re)organizacao da experiéncia, propi-
ciando visibilidade dos temas tratados e novas reflexdes na leitura que ocorria
no inicio do encontro seguinte. A autoria configurava-se de forma coletiva. No
préximo item, alguns extratos dessas atas serdo expostos tendo em vista expli-
citar o movimento relacional e dialégico dos encontros, além das aprendizagens
concretizadas.




FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL E O PIBID

Tal como afirma Ostetto (2017, p. 21), os registros escritos sdo textos vi-
vos, traduzem a experiéncia, oportunizam comunicagdo e troca, constituem es-
pacos de construcao de autorias, afirmando o papel do professor como narrador.
Portanto, sdo caminhos férteis para a formacao de professores num viés reflexivo,
na medida em que “registrar é escrever sobre a prdtica, tecer memoria da expe-
riéncia com anotacoes que serdo matéria de andlise e reflexao”.

Podemos dizer que a andlise das praticas com continuidade e sistemati-
cidade, tal como ocorria nesta experiéncia, constitui o que Zeichner (2010, p. 1)
chama de terceiro espaco ou espago hibrido na formacao de professores, no qual
“conhecimento empirico e académico e o conhecimento que existe nas comuni-
dades estdo juntos de modo menos hierdrquico...”. Nao se tratava de um terceiro
espaco fisico, mas de um espaco de troca, de centralidade nas prdticas. A partir da
participacdo das estudantes na escola bdsica, da experiéncia das docentes regen-
tes e do movimento reflexivo por dentro das praticas, ampliavam-se as conexoes
entre a escola, o fazer pedagoégico que nela ocorre e a formacao docente.

NA EXPERIENCIA FORMATIVA, APRENDIZAGENS SOBRE
OS SENTIDOS DA DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

Ao longo do trabalho formativo, era comum as professoras supervisoras nomea-
rem a insercao no Programa como uma “chance para respirar”. Sair da escola ou
deslocar-se do lugar da relagao com as criancas para pensar sobre ela, na medida
em que abria espacos novos, provocava mudancas, novos olhares, reconhecidos
com a qualidade de “respiracdo”. Frequentemente, as professoras afirmavam que
estar no Pibid era sair da “zona de conforto”, dando visibilidade ao trabalho delas
com as criancas, permitindo que pudessem ser interrogadas.

Por outro lado, as professoras também afirmavam o quanto a experiéncia
do Pibid diferia da formacdo que tiveram na licenciatura. De modo geral, rela-
tavam a passagem por estdgios em que eram observadoras passivas e concreti-
zava-se uma concepcao de educacdo infantil preparatdria, instrumental, focada
na modelagem de habilidades nas criancas. A revisao dessas visdes acontecia na
experiéncia de formacdo continuada e fortalecia-se na oportunidade de estudo
e troca no Pibid, nos momentos em que suas agoes com as criancas eram foca-
lizadas e ressignificadas, para elas mesmas. Em consonadncia com Tardif (2014),
a experiéncia na pratica e o Programa oportunizavam a perspectiva critica e a
“retraducdo” da formacao inicial delas.

Para o autor:

A experiéncia provoca um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da
pratica profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes,
permitindo assim aos professores reverem seus saberes,
julga-los e avalia-los. (TARDIF, 2014, p. 53)



Uma das questoes vividas de modo intenso era a aprendizagem de uma in-
tencionalidade pedagbgica que passa pela atencdo as acoes das criangas, ou seja,
um novo modo de compreender o ensino. O que é ensinar na educagao infantil?
Era comum as licenciandas indagarem sobre o contetido, as disciplinas, o plane-
jamento fechado e focado nos produtos. Tornava-se um desafio explicitar uma
prdtica centrada nas criancas, como propoem as Diretrizes curriculares nacionais da
educagdo infantil (BRASIL, 2009), no desvio de perspectivas adultocéntricas ou ins-
trucionais; ou seja, considerar o ensino, tal como indica Tardif (2014, p. 13), como
“agir com outros seres humanos”, um modo de relacdo social atravessado pelo
reconhecimento de que alguém ensina e outro aprende, em perspectivas nego-
ciadas tacitamente. Neste caminho, o conhecimento ndo é uma substancia, algo
fechado, pré-determinado necessariamente, mas manifesta-se através de relacoes
complexas entre quem ensina e quem aprende.

Para Rolddo (2007, p. 94), o conceito de ensinar, préprio da profissdo do-
cente, é atravessado por uma tensao profunda “entre o professar um saber e o fa-
zer outros se apropriarem de um saber — ou melhor — fazer aprender alguma coisa
a alguém”. Neste caminho, é importante localizar um conhecimento profissional
especifico que exige o reconhecimento da necessidade de uma formacao prépria.
Quando nos referimos a educacao infantil, essa tensao assume contornos peculia-
res, tendo em vista que o trabalho pedagégico é focado nas criancas e o papel do
professor coloca-se como ampliador de suas experiéncias culturais.

Rocha (2001) discute as especificidades de uma pedagogia da educacio
infantil a partir do foco nas criancas e nas relacoes educativas e ndo no aluno em
processos de ensino que se configuram na aula, numa versdo transmissiva, o que
ndo significa que ndo haja ensino na educacao infantil e nem que os conhecimen-
tos legitimados ndo estejam em cena no processo educativo:

[...] a dimensdo que os conhecimentos assumem na educa-
¢cdo das criancas pequenas encontra-se extremamente vin-
culada aos processos gerais de constituicdo da crianca: a
expressao, o afeto, a sexualidade, a socializacado, o brincar, a
linguagem, o movimento, a fantasia, o imaginario, ou seja...
as suas cem linguagens. (ROCHA, 2001, p. 31)

Essas ideias desdobram-se nas definicoes das Diretrizes curriculares nacionais
da educagdo infantil (BRASIL, 2009). De acordo com as Diretrizes, o curriculo da edu-
cacao infantil é concebido como um conjunto de prdticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimoénio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico da humanidade
(BRASIL, 2009). Ou seja, o compromisso do professor é promover oportunidades
para as criancas se apropriarem da cultura, o que se desvia de acées informativas,
transmissivas. Trata-se de saber escutar as criancas, organizar materiais e ativi-
dades que ampliem seus interesses e experiéncias, na perspectiva das diferentes
linguagens e dreas do conhecimento.
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Num processo de pesquisa-formacao com professores de educacao infan-
til, a partir de suas narrativas e experiéncias, Micarello (2006) identifica como
saberes de referéncia na constituicao da identidade docente o saber brincar, saber
narrar e saber acolher, que desafiam as realidades institucionais geralmente mar-
cadas pela fragmentacdo do tempo e das relacdes interpessoais. Ser professor de
educacdo infantil implica a disponibilidade corporal-afetiva do adulto, a valoriza-
¢do do brincar, a escuta e consideracdo das linguagens das criancas.

O campo da Pedagogia da Infincia ou Pedagogia da Educacdo Infantil,
que se constitui no Brasil desde o final da década de 90 do século XX, compro-
mete-se com as ideias da participacao e da acao das criancas na construcao de
conhecimentos sobre si mesmas e sobre o mundo (ROCHA, 2001; OLIVEIRA-
-FORMOSINHO, 2007). Quando o sujeito da aprendizagem é a crianca de 0 a 6
anos, é importante considerar as possibilidades de acao, relacao e agéncia social,
no contraponto de uma visdo de crianca passiva, receptora e reprodutora. Trata-se
de focalizar o interesse e a acao da crianca para além do contetido ou do curriculo
prescrito. Para tal, constituem-se como vetores: a organizacdo de ricos contextos
fisicos de aprendizagem, isto é, reflexdo sobre a poténcia pedagégica dos tempos,
espacos e materiais; contextos sociais diversos, com oportunidade de escuta e ob-
servacdo ativa das criancas. Nessas situagoes, o ponto final da aprendizagem nao
estd pré-fixado antes da relacao com as criancas, mas o papel ativo e relacional do
professor é central.

E papel do professor promover a entrada das criancas em novas semio-
ticas, provocar estranhamento e tensdo entre saberes anteriores e experiéncias
presentes, a partir da compreensio da aprendizagem como problematizacdo e
ndo somente reconhecimento de um mundo ji dado. Nessa perspectiva, ensinar é
apontar numa direcdo, en-signar, organizar possibilidades de encontros das crian-
¢as com os signos, na medida em que compreendemos que aprender é interpretar
signos, verbais e ndo verbais (KASTRUP, 2001).

De fato, diante dessa perspectiva, quando compreendemos que nao é o
objetivo da educacdo infantil ensinar conteudos, ensinar algo pré-determinado,
a formacdo de professores também precisa ser problematizada. Se considera-
mos a multiplicidade de aspectos, saberes e experiéncias em jogo na relacdao da
crianca com a cultura e o conhecimento, quais dominios devem fazer parte dessa
formacao?

Na qualificacdo do conhecimento préprio da profissionalidade docente,
Rolddo (2007) localiza o desafio da contraposicdo tanto em relacdo a uma dis-
cursividade humanista, como no que diz respeito a uma especificacao operativa.
Nao se trata nem da romantizacdo da acdo dos professores, nem da reducao dela
a uma dimensao técnica. No caminho da clarificacdo dessa profissionalidade, a
autora identifica a sua complexidade ligada a miscigenacdo de elementos pes-
soais e profissionais no desempenho docente; também ligada ao nascimento da
atividade profissional docente antes que sobre ela se produzisse conhecimento
sistematizado, o que lhe confere certa “praticidade” que, se ndo for teorizada, ndo
se converte em ac¢ao profissional.



Nessa perspectiva, a autora afirma que a formalizacdo do conhecimento
profissional ligado ao ato de ensinar

[...]implica na consideracdo de saberes de varios tipos, pas-
siveis de diversas formalizacdes tedricas-cientificas, cienti-
fico-didaticas, pedagdgicas (o que ensinar, como ensinar, a
quem e de acordo com que finalidades, condi¢cbes e recur-
sos), que, contudo, se jogam num unico saber integrador,
situado e contextual - como ensinar aqui e agora -, que se
configura como pratico. (ROLDAO, 2007, p. 98)

Essa compreensdo demanda a reconfiguracio do que se entende como
relacdo teoria-prdtica, na contramdo do aplicacionismo ou do academicismo
tedrico. A referida autora afirma que a funcdo de ensinar é socioprdtica, mas
requer um saber teorizador, compdsito e interpretativo; ou seja, liga-se a uma
prdtica teorizada, discutida coletivamente, reconceitualizada nas situacoes reais
(ROLDAO, 2017).

A formacao de professores no campo da educacdo infantil enfrenta esses
desafios de forma contundente, como jd foi exposto. A informalidade, a perspec-
tiva doméstica e custodial da relacdo institucional com as criancas ainda atravessa
o trabalho pedagégico e provoca a formacao de professores no sentido de tornar-
-se espaco e tempo de construcdo de uma intencionalidade pedagégica refletida,
a partir da prdtica, mas ndo a ela restrita.

Nesse panorama, colocam-se as questoes: como ensinar a licenciandas em
formacdo inicial as peculiaridades de uma docéncia onde é central escutar as
criancas, mas onde isso se coloca num lugar profissional e ndo do improviso?
Como compreender a importancia da abertura aos sentidos das criancas, mas
também da agdo provocadora e intencional do professor? Como compreender o
ensino a partir do movimento de aprendizagem e desvendamento do mundo por
parte das criangas?

Escutar as criancas é uma metdfora para a atencao a todos os seus sen-
tidos, o que implica a escuta ndo s6 do que dizem, mas a observacao de seus
movimentos, ausculta de suas agoes, a0 mesmo tempo em que se registram e pla-
nejam novas situagoes instigadoras, o que se configura como mobilizar o ensino.
O desafio que se coloca é formar pedagogos professores para ocupar um papel
propositivo e, ao mesmo tempo, dialégico com as criancas, o que envolve: orga-
nizar contextos promotores da expansdo do que as crianc¢as sabem, perguntam,
daquilo por que se interessam; provocar experiéncias de problematizacdo e ndo
somente reconhecimento do mundo.

Nessa trilha, nas experiéncias do Pibid, o registro por parte das professo-
ras de suas experiéncias como formadoras com as licenciandas e com as criancas
abria possibilidades de compreensdo e objetivacdo do que é pedagogico na edu-
cacdo infantil, dos caminhos da acdo docente, das possibilidades da formacao na
pratica. Algumas situacdes do contexto formativo do Pibid/Pedagogia/Educacao
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Infantil mostram as peculiaridades da formacdo a partir da pratica que é narrada,
registrada e, assim, ressignificada/teorizada no coletivo.

Segue abaixo um relato reflexivo da professora Kelsiane e as reflexoes que
gerou no grupo:

Certa vez estavamos na roda para planejar o dia e apre-
sentar algumas propostas que pensamos para o grupo de
criangas de quatro anos [...] quando uma aranha-bebé pas-
sou desengoncada pelo meio da roda. Uma crianca apon-
tou para o “miseravel” bichinho que, obviamente, despertou
interesses e curiosidades. Rapidamente o grupo se voltou
para a aranha e, com postura investigativa, comegcaram a
fazer perguntas e suposi¢cées sobre o inseto. Troquei olha-
res com as pibidianas e me voltei para o bichinho, entrando
no jogo de perguntas e devolvendo algumas para o gru-
po a fim de perceber os interesses e 0s rumos que aquele
encontro inesperado poderia nos levar. As propostas que
trouxera, guardei para outro momento, retomamos a roda,
e aproveitamos para ouvir as criangas sobre os animais de
estimacdo e/ou preferidos delas e os afetos que suscitam.
(Professora-supervisora Kelsiane/2016; grifos da autora)

A partir da discussdo dessa e de outras situacoes, as licenciandas e as pro-
prias professoras davam-se conta com mais clareza dos saberes profissionais en-
volvidos na prdtica docente: acolher, narrar, considerar as criancas, levantar com
elas saberes e hipé6teses sobre experiéncias compartilhadas, suscitar didlogos e
trocas de pontos de vista. As estudantes espantavam-se com os modos de fazer
acontecer o encontro das falas no grupo e fortaleciam nas supervisoras a iden-
tidade de professoras da educacdo infantil. A troca de olhares na roda pontua
cumplicidade na identificacdo do momento em que algo se alterava e provocava
nelas também alteracao.

A seguir, apresentamos extratos de duas atas/registros de reunides na uni-
versidade, onde se apresenta a aprendizagem da docéncia na observacdo ativa das
criancas e da professora. Também se evidencia como vai sendo compreendido o
movimento de planejar a partir da consideracdo das acoes das criancas. Esta situa-
¢do aconteceu na turma da professora Kelsiane com criancas de trés e quatro anos:

Cldudia/licencianda trouxe como destaque a experiéncia
gue vivenciou de uma brincadeira simbdlica sendo construi-
da pelas criancas. Com toda receptividade, criatividade e
imaginacéo, as criancas insistiram em preparar uma refeicdo
apetitosa para ela. Assim, com toda gesticulacdo e empol-
gacdo, as criangas se empenhavam calorosamente em seus
feitos culinarios e, com a massinhas de modelar da cor azul



claro, prepararam arroz, estrogonofe, lagosta e panquecas.
Neste cenario, Claudia relata que a professora Kelsiane teve
a sensibilidade de trazer como proposta de todos realiza-
rem panguecas na proxima semana para o almoco. (Ata do
encontro de 19 set. 2016)

Claudia falou sobre a experiéncia culinaria [...]. Ficou en-
cantada com a participacdo das criancas na preparacao
do alimento. O processo contou com a leitura da receita,
a mistura dos ingredientes, transformacdo das panquecas
liquido/sdlido, passar manteiga na frigideira, o chiado da fri-
gideira, tudo isso foi apreciado pelas criancas. E ndo faltou a
brincadeira de jogar a panqueca para cima. (Ata do encon-
tro de 26 set. 2016)

Nas reunioes na universidade, esclarecia-se que a intencionalidade peda-
gbgica na educacdo infantil passa por certa atencionalidade e pela capacidade de
resposta da professora aos movimentos das criancas. Trata-se de uma intenciona-
lidade dialégica (GUIMARAES; GUEDES; BARBOSA, 2013).

No contexto relatado, no “acabamento” das situacoes apresentadas, era
muito importante nomear o que as criancas estavam aprendendo ou o que a pro-
fessora estava fazendo-as aprender de forma ndo diretiva. Nesse caso, estava em
jogo a aproximacdo do género textual receita, a transformacao dos ingredientes
e, sobretudo, a participagao social; ou seja, num momento posterior, distante da
prdtica, mas a partir dela, era possivel compreendé-la e teorizd-la, na andlise, tal
como sugere Roldao (2007), do que se fez, por que se fez, como se fez.

Na mesma trilha, segue outro registro que mostra a apropriacao das li-
cenciandas em relacdo ao planejamento de uma situacao de aprendizagem onde
tornava-se presente o envolvimento e participacdo das criancas. Trata-se da turma
de criancas de cinco anos da professora Vera, num projeto sobre Zeus e a mitolo-

gia grega:

Tais falou com entusiasmo da sua participacdo na ativida-
de proposta pelas criancas de confec¢do de dois mapas
para sairem a procura de mais uma pista de Zeus. Falou da
aventura, da brilhante sugestdo de dividir a turma em dois
grupos para percorrerem uma area maior em menos tempo,
dos desenhos com os locais a serem investigados, da orga-
nizacao das figuras no papel quarenta quilos, da numeracéao
sequenciada do trajeto, etc... Neste momento, a coordena-
dora nos convidou a pensar quais eram os conhecimentos
envolvidos nessas atividades. Entdo, listamos: autonomia,
criagdo, autoria, leitura e escrita, exercicio da interpretacao,
nocdes espaciais, 0 mapa como registro, solucdo de proble-
mas, construcao de hipdteses de investigacao, entre outros.
(Ata do encontro de 26 set. 2016)
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O relato de observacao das prdticas gerava teorizacdo do vivido, explici-
tacdo das camadas de aprendizagem experimentadas com as criancas (areas do
conhecimento em foco, diferentes linguagens em desenvolvimento). Era comum,
depois dos relatos, a pergunta: qual foi o papel compreensivo e ativo da professo-
ra? O que e como as crianc¢as aprenderam?

Abaixo, na apresentacdao de um planejamento, era possivel colher suges-
toes e alterar o plano em funcdo da participacdo de todos. O coletivo como lugar
de planejamento e exposicao de perspectivas ampliava as possibilidades e acoes
com as criancas. A dimensao alteritdria da formacdo apresentava-se também nos
processos a construir concretamente. Essa situacdo refere-se ao trabalho com uma
das professoras na sala de leitura da escola que recebia as criancas de 0 a 6 anos:

Adriane comecou a apresentar o planejamento do grupo da
Priscila. Ela explicou que o planejamento foi feito em cima
do livro O Presente da Vové Loba, em seguida leu os objeti-
VoS que sdo ampliar o repertodrio literdrio do grupo, desper-
tar nas criancas o gosto pela leitura, favorecer o momento
de socializacdo e contribuir para o incremento da imagina-
cdo das criancas. Adriane relatou que a licencianda Lorraine
teve a ideia de fazer do momento de chegada do livro, uma
ocasido especial. A atividade seria a chegada do livro pelo
sedex e, em seguida, a leitura do livro em roda; depois have-
ria uma conversa em busca das opinides das criancas sobre
0 que seria o presente da vovo loba. Apds a conversa e as
hipoteses levantadas pelas criancas, seria feita uma carta
em conjunto para enviar para a vovo e essa carta seria de
fato enviada nos correios e na semana seguinte chegaria a
resposta [...]

Apods a leitura do planejamento, surgiu a ideia de que a
construcao da carta seja feita de maneira coletiva, que en-
guanto uma das licenciandas escrevem em letra bastdo, as
criancas ditam o conteudo da carta. As criancas podem
também produzir desenhos para enviar para a vovo loba.
Surgiu ainda a ideia de solicitarem autorizacdo aos respon-
saveis para levarem as criancas para a agéncia dos correios
para postar a carta; talvez o grupo do Pedro Il empreste o
uniforme dos correios... (Ata do encontro de 27 mar. 2017)

Outras cenas registradas nas atas, a partir do relato das licenciandas, mos-
tram o movimento de aprendizagem da docéncia. A observacdo dos sentidos que
as criancas produzem nas interacoes mostrava-se fundamental na construcao
de uma pratica dialégica, em que o “ensinar” acontece a partir do movimento
de aprendizagem das criancas. No entanto, estava sempre presente a indagacao:



quando e como intervir? Como ampliar os sentidos das criangas sem sermos mui-
to diretivos, mas implicados com o interesse e envolvimento delas?

Adriane fala de uma vivéncia no patio da escola, onde as

criancas exploravam todo o ambiente também com bastan-
te autonomia. Umas brincavam no parquinho, outras subiam
na arvore, outro grupo descobriu uma formiga e comecou a
guestionar sobre o qué a formiga comia. Dai veio a ideia de
um menino: dar bolo para a formiga. Eles prenderam uma
formiga dentro de um caminhdo de brinquedo; quando ela
ia saindo, ficavam eufdricos para prender novamente [...]
Ficamos pensando sobre o papel do professor na obser-
vacdo desta cena [...] quando se vé um grupo de criancas
de 3, 4,5 anos andando numa linha ou em fila fica muito
claro que ali tem um professor, mas quando se vocé vé um
grupo de criancas soltas brincando num patio ndo fica claro
que ali tem um professor. (Ata do encontro de 3 abr. 2017)

A pibidiana Milena contou que as crian¢as queriam brincar
de castelo e que a professora Kelsiane levou uma caixa de
papeldo para o patio para que explorassem. Um menino de
outra turma se aproximou e pediu para brincar. Uma crianca
da turma da Kel disse que ele era “muito preto” e que por
isso ndo podia brincar. A licencianda Ingrid foi quem pre-
senciou a situacdo e sinalizou para Kelsiane, que se apro-
ximou e interviu perguntando o que estava acontecendo.
Para a professora, a crianca nao repetiu a afirmacdo que
fizera antes. Kelsiane acolheu o menino da outra turma, aju-
dando-o a introduzir-se na brincadeira. Milena continuou
contando que a crian¢a quis sair do castelo, alegando que
estava muito cheio. Outras pibidianas que atuam na turma
lembraram de outros episddios parecidos no ano anterior
como, por exemplo, a rejeicdo de bonecas negras. As pibi-
dianas disseram ainda que pretendem focar o proximo pla-
nejamento nas questdes que dizem respeito as diferencas
étnico-raciais. A coordenadora comenta que existem pelo
menos dois caminhos para abordar a questdo: a valorizacao
da cultura negra ou africana (brinquedos, materiais e brin-
cadeiras, sdo exemplos) e a intervencao direta, objetiva, em
rodas e nas situacdes como a que ocorreu. Tais falou sobre a
experiéncia na outra escola com o livro As trancas de Bintou
e contou como usou o proprio cabelo para fazer interven-
cdes nas situacdes de preconceito. (Ata do encontro de
28 ago. 2017)

Milena relata sobre o planejamento que vamos iniciar com
uma cesta com elementos africanos, a boneca abayomi,
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livros com personagens negros, instrumentos musicais. No
segundo momento, faremos a leitura de um livro escolhido
pelas criangas. No terceiro momento, estamos em duvida se
colocamos as criancas para tirar fotos dos tipos de cabelos
deles, ou o saldo na sala, ou a oficina da boneca abayomi, a
decisdo vai depender da acolhida e interacdo com o mate-
rial inicialmente exposto. (Ata do encontro de 25 out. 2017)

Nos registros acima, tanto quando a professora leva a caixa de papeldo
para incrementar a ideia das criancas de construir castelos, como quando as li-
cenciandas pensam em estratégias para lidar com situacoes de preconceito e ra-
cismo na turma, que aparecem nas brincadeiras, percebemos o cardter dialégico
do planejamento, além de uma possibilidade de ensino que ndo passa por “dar
aula” sobre um tema, mas por ampliar o universo de significacées das criangas
sobre os temas emergentes.

O mesmo ocorre na situacdo relatada a seguir:

A pibidiana Tais observou que constantemente as crian-
cas brincavam de médico, realizando partos e consultas
nos cantos da sala. Tal observacao culminou na realizacdo
do planejamento de um espaco na sala de referéncia das
criancas que potencializasse o brincar. Assim, através de
escuta e olhar atento das pibidianas e da Professora Vera,
0 grupo construiu na sala um espaco de consultério médi-
co. Levaram instrumentos e aparelhos reais para o espaco,
como por exemplos, chapas de raio-x, caixas de remédio,
ataduras, etc. (Ata do encontro de 4 dez. 2017)

Nessa situacdo, o espaco é compreendido como interlocutor das criancas
(GANDINI, 1999). As acoes da professora e das licenciandas mostram que a docén-
cia na educacao infantil se concretiza principalmente de modo indireto; ou seja, o
planejamento de ambientes instigadores, a insercao de novos materiais, o relevo
dado as situagoes de faz de conta como espacos/tempo de ampliacdo de experién-
cias e aprendizagem colocam-se como acoes docentes intencionais, propositivas,
mas ndo diretas ou sobre as criancas.

A seguir, apresentamos o registro de uma ata em que podemos perceber,
no momento de exposicdo de prdticas, como as licenciandas vao se dando conta
das aprendizagens que ocorrem nas interagoes e como vao percebendo suas pro-
prias acoes ao colocarem-nas em discurso, para o outro:

As licenciandas do grupo da Vera relatam as etapas das
atividades no Projeto Lobo com as criancas de 3 anos. Na
primeira etapa, as licenciandas colocaram pegadas ficticias
do lobo no chéao, tendo em vista agucar a imaginacao das



criancas [...] no final das pegadas, colocaram uma caixa (de
pizza) com um livro e uma carta dentro dela. O livro era
“Este é o lobo” de Alexandre Rampazo. As criancas, entéo,
seguiram as pegadas e encontraram a caixa. Quando abri-

ram, as pibidianas leram a carta em roda. Tais afirma que
ao assistir ao video desse momento, percebeu o quanto ela
“corta” as pessoas, ndo abre muito espaco para as criancas
falarem de suas impressoes. Essa foi uma critica da sua pra-
tica. Ela refletiu e afirmou que necessita mudar [...]

Durante a leitura do livro de imagens, as criancas gosta-
ram bastante, pois as ilustracdes sdo muito interessantes e
instigadoras. Surgiram algumas falas das criancas: “O lobo
era mau?”’; “ele comia as pessoas?”; “o lobo estava ficando

”, 6

pequeno”; “o que aconteceu com o chapeuzinho? ela foi co-
mida?”; [...] “ele comeu muita coisa e estd diminuindo?”; “o
lobo ndo quer brincar porque ele é mau?”.

Vera/professora pergunta: “Por que ele é mau”?

As criancas responderam: “porque ele tem um olhar mau,
um olho mau”.

Depois as criancas foram para o lado de fora e encontra-
ram uma caixa de areia deixada ali por outro grupo, ficaram
perguntando se era a casa do lobo, se ele ficava ali, ficaram
seguindo as pegadas da brincadeira anterior. Relacionavam
o que tinham vivido com a nova situacdo. Entdo, Tais e
Andressa propuseram as criancas fazerem uma carta com
as perguntas para o lobo. As criancas faziam a pergunta e
elas escreviam na carta. Abaixo, algumas indagac¢des das
criancas.

Mariana: Boa tarde, seu lobo; essa areia € sua cama de noite
para vocé dormir e brincar?

Miguel: Seu Lobo, vocé comeu o carteiro, vestiu a roupa
dele para nos entregar a carta?

Maria Clara: Seu Lobo, vocé vai parar de comer a pizza?
Nathalia: Seu Lobo, quanto vocé calca?

(Ata do encontro de 3 abr. 2017)

Na reunido posterior, indagamos sobre o lugar do adulto, o lugar das
criancas e do conhecimento. Destacou-se a andlise da acdo problematizadora da
professora quando, diante das falas das criancas, que ressaltam a maldade do
lobo, pergunta “por que ele é mau?”. Também a proposta de escreverem cartas
com perguntas para o lobo instaurou uma iniciativa propositiva a partir da ob-
servacdo ativa das criancas. A pergunta, tanto da professora como das criancas,
indica a importancia da aprendizagem de lidar com essa abertura. Por um lado, o
adulto que espera a resposta da crianca, desviando da simples aquiescéncia diante
de suas impressoes. Por outro lado, a promocao da acdo indagadora das préprias



PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL E O PIBID

o

FORMACAO D

criancas. E importante perceber esses movimentos como oportunidades para que
as criangas distendam seus discursos.

Nessa cena, percebemos também o trabalho com o género textual carta,
as diferentes possibilidades de producdo por parte das criancas, o texto oral, o
texto escrito (em que as graduandas eram escribas, mas com autoria das criancas),
a brincadeira de faz de conta como componente do trabalho.

Também acoes como a construcdo das pegadas, a colocacdo no pdtio da
caixa de pizza com o livro dentro, a sugestao de “escrever uma carta para o lobo”
mostram a aprendizagem das licenciandas de aspectos importantes da docéncia
na educacdo infantil, ou seja: a ludicidade; o movimento de provocar a surpresa, a
indagacdo, o encantamento; a acdo propositiva dialégica, que parte da observacdo
das criancas e compromete-se com sua ampliacdo.

Por fim, nas discussoes, as professoras também iam se dando conta de
suas praticas e de novas possibilidades de entendimento do que é pedagégico no
cotidiano. Tal como sugere Névoa (2013), reflexdo em equipe, a prdtica e a profis-
sdo como pontos de partida, horizontalidade entre o professor da universidade e
o professor da educacdo bdsica eram aspectos e movimentos que qualificavam a
formacdo de todos os envolvidos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho, explicitamos a experiéncia formativa no Pibid Pedagogia com én-
fase na educacdo infantil numa universidade publica federal entre os anos de 2016
e 2017, sublinhando a aprendizagem da docéncia nesse contexto. Focalizamos
0 processo como oportunidade de problematizacdo da prdtica pedagogica, em
novas articulacoes entre teoria e pratica, na contraposi¢ao de hierarquias e va-
lorizacdo de um polo em detrimento do outro. Também discutimos a formacao
no movimento de construcdo de uma profissionalidade docente, num contexto
dialégico e coletivo, onde todas — graduandas e professoras experientes — estavam
em movimento de aprendizagem.

Destacamos que a reflexao sobre a formacdo de professores no ambito da
educacao infantil desdobra-se na discussao sobre a identidade da docéncia nesse
contexto, o que é especialmente relevante, tendo em vista a frdgil consideracao
da profissionalidade dos professores na educacdo as criancas de 0 a 6 anos, que
ainda é associada as praticas domésticas ou compreendida como arremedo ou
simplificacdo das praticas do ensino fundamental.

Também destacamos que a metodologia de formacdao constituida no
Programa concretizou-se a partir de uma pratica de interlocucdo, em que os discur-
sos de professores regentes e licenciandas tensionavam-se ou complementavam-
-se, construindo espacos de constituicao de sentidos sobre a prdtica pedagégica.
Esse processo indica a importancia da interlocucdo como metodologia formativa,
no contraponto de prdticas enciclopedistas e instrucionais de formacao.

Noutro prisma, caminhamos na linha do que propde ANDRE (2016, p. 32),
quando afirma que a formacdo para um novo desenvolvimento profissional



“baseia-se na concepcao de um professor pesquisador, que vai se orientar para
compreender as teorias implicitas na acdo”, fundamentando-as, revisando-as,
reconstruindo-as. Trata-se de perguntar-se sobre o porqué das suas acoes, des-
naturalizando-as, problematizando-as. No processo aqui relatado, essa situacdo
presentificou-se tanto para as licenciandas em formacdo inicial como para as
professoras, tendo em vista a constante indagacdo sobre quais conhecimentos
estavam em jogo e qual a qualidade do ensino e da intencionalidade pedagégica
envolvidas nas acoes desenhadas e concretizadas com as criancas.

Convém sublinhar que esse movimento sintoniza-se com o que Tardif
(2014, p. 111) nomeia como a construcao de uma “epistemologia da prdtica do-
cente”, ou seja, “um trabalho que tem como objeto o ser humano e cujo processo
de realizacdo é puramente interativo”, baseado fortemente no saber experiencial,
sincrético, plural e heterogéneo que compoe a pratica dos professores.

E importante considerar que os efeitos formativos do Pibid, como politica
publica federal de formacao de professores de cardter pontual, podem mobilizar
licenciaturas, de modo particular a Pedagogia, a construir espacos horizontais,
permanentes e efetivos de discussdo de prdticas e teorizacdo de fazeres. Como su-
gerem Pimenta e Lima (2011), os estdgios podem ser oportunidade de aprendiza-
gem na pratica, formacao de todos os envolvidos, a partir da valorizacao do lugar
de onde os professores falam, na interacao ente os cursos de formacdo e a escola.

No campo de trabalho aqui discutido, a observacao ativa, o planejamento
e a exposicdo de prdticas na relacdo entre licenciandas e supervisoras/professoras
regentes foram caminhos metodolégicos fecundos na mobilizacdo de experién-
cias formativas atentas ao que produzem as criancas e ao papel ativo do professor.

Neste panorama, a contribuicdo de Bakhtin (2003) também é relevante
quando o autor afirma o entrelacamento entre o conhecimento, o agir ético e
a arte na consideracao do humano. Para o autor, arte e vida ndo sao a mesma
coisa, mas devem tornar-se algo singular na experiéncia de cada um, na unidade
da responsabilidade. Entendemos que a educacgdo e a formacdo de professores
envolvem um agir ético, criativo e implicado com a vida dos adultos e criancas,
agir coletivo, dialégico e responsavel. Nesse agir, o conhecimento se produz como
processo de criacao de caminhos, criacdao de prdticas. Arte, criacao, conhecimento
e vida estdo imbricados nesse processo.

No que se refere a educacdo infantil, essa reflexdao é importante, tendo
em vista a urgéncia de enfrentar formas de trabalho pedagdgico historicamente
construidas; ou seja, os modelos domésticos, de cuidados automatizados e seria-
lizados, por um lado, e os modelos instrucionais, preparatérios, de outro lado.
Como afirma Micarello (2005), em pesquisa no campo da formacdo de professores
de educacao infantil, é fundamental repensar as relacoes entre teoria e prdtica na
formacdo, constituindo na formacdo inicial momentos em que as praticas sejam
focalizadas, provocando reformulacdo delas e reconstrucdo das teorias, conside-
rando condigOes concretas de trabalho critico e reflexivo, além do foco na infan-
cia como construcao social. Trata-se de criar um agir formativo ético, implicado
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com o coletivo, compromissado com as criancas, promotor da autoria e autono-
mia dos professores, a0 mesmo tempo que com o conhecimento jd produzido.

O Pibid/Pedagogia/Educacdo Infantil, ao proporcionar dois anos de expe-
riéncia na formacdo de cada licencianda, mergulhada na prdtica, e dois anos de
formacdo para as professoras, tendo em vista enunciar e refletir sobre suas prati-
cas, produziu, nos espacos interlocutivos e reflexivos, alteracdo dos fazeres com
as criancas, objetivacdo desses fazeres, ampliacdo de experiéncias e qualificacdo
do trabalho pedagégico.

Nesse caminho, clarifica-se o que é pedagogico na educagao das criancgas
de 0 a 6 anos e a qualidade da docéncia nesse contexto. No desvio das praticas
instrucionais e transmissivas, a escuta das criancas, a valorizacdo de diferentes
manifestacdes da linguagem no cotidiano, o planejamento de acdes dialégicas e
ampliadoras de suas experiéncias, o espaco e o contexto como formadores emer-
gem como pistas de uma acao indireta mas intencional do professor.
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Resumo

0 artigo analisa relatérios de entrevista e observagdo de 27 escolas e turmas da pesquisa “Boas
prdticas de leitura e escrita na educagdo infantil”, em sete municipios de regioes brasileiras.
Boas prdticas sdo aquelas nas quais infancia e experiéncia, educagdo e cuidado constituem
bindmios de criagdo, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil
(DCNEI) 2009. Apresenta-se um perfil das escolas e sdo analisados os registros de observagdo
segundo as categorias espacos e materiais e interacdes e interlocucdes. Revela-se, nas
conclusoes, a busca de uma identidade para a educacdo infantil, na forma dialdgica como
as professoras escutam e respondem ds criangas. Na creche, predominam prdticas de cunho
lidico-simbdlico, enquanto na pré-escola estas ainda convivem com outras mais diretivas,
pautadas em contetidos relacionados d alfabetizagdo.
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READING AND WRITING IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION:
CONTEXTS AND PRACTICES UNDER DEBATE

Abstract

The article reports an analysis of interviews and observations carried out in 27 schools by the
research team in charge of project “Boas prdticas de leitura e escrita na educagdo infantil”
[Good reading and writing practices in Early Childhood Education], which encompasses 7
counties in different Brazilian regions. Good practices are the ones in which childhood and
experience, education and care are creation binomials based on the Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil [National Curriculum Guidelines for Early Childhood
Education] (DCNEI — 2009). The article introduces the profile of the assessed schools and
analyzes the observation records according to space and materials and interaction and
interlocution categories. Based on the results, it is essential to seek an identity for early
childhood education based on the dialogic way teachers listen and respond to children. Ludic-
symbolic practices prevail in daycare centers, whereas these practices are added with more
directive practices in pre-schools, which are substantiated by contents linked to literacy.
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LECTURE ET ECRITURE DANS LEDUCATION DE LA PETITE
ENFANCE : MISE EN DIALOGUE DES CONTEXTES ET DES
PRATIQUES

Résumé

Cet article analyse des rapports d’entretiens et d’observation de 27 classes de differentes écoles
dans le cadre de la recherche sur les “Boas prdticas de leitura e escrita na educagdo infantil”
[Bonnes pratiques de lecture et d’écriture dans I'éducation de la petite enfance], menée dans
sept communes de plusieurs régions brésiliennes. Les bonnes pratiques sont celles ot enfance
et expérience et éducation et soins constituent des bindmes de création, conformément aux
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil (DCNEI - 2009) [Lignes Directrices
du Programme National pour UEducation de la Petite Enfance]. Un profil des écoles est
dressé et les comptes rendus d’observation en fonction des catégories espaces et matériaux
et interactions et interlocutions sont analysés. Les conclusions révélent une quéte d’identité
pour I'éducation de la petite enfance dans la forme dialogique avec laquelle les enseignants
écoutent et répondent aux enfants. Les pratiques ludiques et symboliques prédominent dans
les créches tandis que dans les maternelles elles coexistent avec des pratiques plus directives,
basées sur les contenus de I'alphabétisation.

EDUCATION DE LA PETITE ENFANCE » LECTURE « ECRITURE » PRATIQUES EDUCATIVES

LECTURA Y ESCRITURA EN LA EDUCACION INFANTIL:
CONTEXTOS Y PRACTICAS EN DIALOGO

Resumen

El articulo analiza informes de entrevista y observacion de 27 escuelas y grupos de la
investigacion “Boas prdticas de leitura e escrita na educa¢do infantil” [Buenas prdcticas
de lectura y escritura en la educacion infantil], en siete municipios de regiones brasilefias.
Las buenas prdcticas son aquellas en las que la infancia y la experiencia, la educacion y el
cuidado constituyen binomios de creacion, conforme a las Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacio Infantil [Directrices Curriculares Nacionales para la Educacion Infantil]
(DCNEI - 2009). Se presenta un perfil de las escuelas y se analizan los registros de observacion
segtin las categorias espacios y materiales e interacciones e interlocuciones. Se revela, en
las conclusiones, al buscar una identidad para la educacion infantil, en la forma dialégica,
como las profesoras escuchan y responden a los nifios. En la guarderia, predominan prdcticas
de cufio lidico-simbolico, mientras que en la preescolar éstas todavia conviven con otras mds
directivas, basadas en contenidos relacionados con la alfabetizacion.

EDUCACION INFANTIL « LECTURA + ESCRITURA « PRACTICAS EDUCATIVAS
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O que tenho observado, sentido nas criancas (e em mim),
como reflexo do nosso trabalho, € um grande entusiasmo,
os desafios sendo enfrentados com alegria e prazer. O que
nos da a certeza de que a busca do conhecimento néao é,
para as criancas, preparacdo para nada, e sim vida aqui e
agora. (FREIRE, 1983, p. 50)

ADALENA FREIRE, NO FINAL DOS ANOS 1970, AO DESENVOLVER NA PRE-ESCOLA UM
trabalho articulado a partir dos interesses das criangas, conclui seu relatério com
a certeza de que, para as criancas, a busca de conhecimentos é “vida aqui e ago-
ra”. Ndo é preparacdo para nada, afirma a autora convicta, respondendo ao que
estava posto na época como finalidade da pré-escola. A atualidade do seu relato,
registrado no livro A paixdo de conhecer o mundo, estd nas concepcoes de infancia
e de educacdo infantil, que possibilitaram um trabalho autoral, desafiador e, so-
bretudo, vivido com entusiasmo num tempo-espaco onde histérias se juntaram e
se entrelacaram coletivamente. O relato é lido hoje com questdes que persistem:
como o conjunto de praticas educativas de uma turma de educacdo infantil pode
articular experiéncias e saberes das criancas com os conhecimentos que fazem
parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico de ma-
neira significativa, ltdica, relacional, participativa e que tudo isso seja vivido com
alegria e prazer? O que pode a educacgao infantil no pulsar do aqui e agora vivido
por criancas e professores?

Entendemos que essa dindmica é espaco e tempo de desvio, do movimen-
to de romper com o preestabelecido e idealizado. Deslocamentos que incluem a
acolhida do imprevisivel e do inusitado. Movimento proprio das interagoes, in-
terlocucoes de vozes pronunciadas e ouvidas e que, dessa forma, pode acontecer



tanto no processo educativo quanto nas trajetérias das pesquisas em ciéncias
humanas.

Este artigo tem como objetivo analisar os relatdrios de entrevista e obser-
vacdo de 27 escolas e turmas de educacdo infantil no dmbito da pesquisa “Boas
préticas de leitura e escrita na educacdo infantil”, desenvolvida nos municipios de
Recife (PE), Natal (RN), Campo Grande (MS), Belo Horizonte (MG), Lagoa Santa (MG)
e Porto Alegre (RS),! que faz parte de um projeto interinstitucional. A pesquisa
toma como boas prdticas aquelas nas quais infancia e experiéncia, educacao e cui-
dado constituem binémios de criacdo, tal como definem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2009), assumindo o risco do julgamento
de valor.

No ensaio “Palavra na vida e a palavra na poesia”, Volochinov (2013) d4
particular relevancia ao julgamento de valor. Para o autor do circulo bakhtiniano,
o julgamento de valor, quando aparece no discurso extraverbal e é entendido ape-
nas por um grupo, acaba por se tornar dogmatico, pois é, nessa comunidade, tido
como coisa certa, ndo admitindo réplicas, mas, quando é pronunciado, verbaliza-
do e justificado, ja se torna duvidoso e pode ser contestado. Nesse sentido, nossa
intencao é explicitar o que estd sendo entendido como boas praticas e analisar
suas condicoes de producdo para discutir questoes que interpelam as politicas e
as praticas educacionais voltadas para a qualidade da oferta de educacao infantil.

Rosemberg (2015), ao discutir politica publica e qualidade na educacao in-
fantil, analisa o quanto o debate sobre qualidade na educacdo é antigo — presente
na mobilizacdo pela EI antes mesmo de ser nomeada ou se transformar em obje-
to/problema de pesquisa e de politica. A autora evidencia que hd um descompasso
entre o real e o ideal e que muito ja foi conquistado, embora sempre exista um
caminho a ser trilhado. Falar sobre qualidade, adverte Rosemberg, significa en-
frentar tensoes num cendrio em que o debate e a conceituacdo sobre o tema sao
avancados, mas se situam numa sociedade ainda desigual e antidemocratica, que
discrimina por razoes econdmicas, raciais, regionais, de localizacao e de idade
— discriminacdo que afeta as criancas, principalmente os bebés, e as unidades es-
colares. Ela aponta, ainda, a presenca do tema qualidade nos documentos oficiais
do Ministério da Educacdo, desde 1993, como, por exemplo, em Politica de educagdo
infantil: proposta, que afirmava, dentre outros objetivos, “promover a melhoria da
qualidade do atendimento em creches e pré-escolas” (BRASIL, 1993, p. 21). Esse
documento provocou muitas réplicas, dentre as quais se destaca Consulta nacional
sobre a qualidade da educagdo infantil (CAMPOS; CRUZ, 2006), além de estudos, pes-
quisas e semindrios sobre avaliacdo da qualidade de contextos de educacdo infan-
til (BRASIL, 2015; SOUZA; MORO; COUTINHO, 2015; CAMPOS, 2013).

Assim é que a qualidade almejada, ao se deparar com as condi¢oes ob-
jetivas de uma sociedade desigual, enfrenta contradicoes e descompassos.
Mantivemo-nos atentos a isso e reconhecemos que cada escola encerra a sua

1 Esta pesquisa é um subprojeto da pesquisa interinstitucional “Leitura e escrita na educac¢éao infantil”, desenvolvida de 2014
a 2018, por pesquisadores da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), UFRJ e Unirio.

W

18 eLe

1jed & SOUNN dpudzay epueu.

0uJSIoD elo)



XTOS E PRATICAS EM DIALOGO

SCRITA NA EDUCACAO INFANTIL: CONT!

LEITURA E

propria realidade social, da mesma forma que os atores que dela fazem parte.
Como alerta Bourdieu (2009), nenhum conhecimento é transcendente, mas histé-
rico e produzido a partir de determinadas experiéncias. As réplicas se atualizam
em diferentes momentos da histéria e da politica. Entendendo que a qualidade é
um conceito polissémico e atravessado pelo contexto histérico-cultural, foi nos-
so objetivo dar visibilidade a experiéncias e sentidos singulares produzidos por
professores que trabalham em turmas de creche e de pré-escola, em escolas de
educacao infantil, de diferentes localidades brasileiras, sobre o que consideram
boas prdticas no campo da linguagem, em especial da linguagem escrita.

O tema da leitura e da escrita desde hd muito habita o universo de profes-
sores, familias, criancas, sistemas de ensino e legislacdo. Presentes nos embates
politicos, sob diferentes enfoques, varias dreas de estudo tém se dedicado a alfa-
betizacdo, a leitura e a escrita das criancas. Visoes distintas em disputa buscam
lugar em estudos, politicas e também em praticas, exigindo dos educadores refle-
x0es e retomadas de conquistas e posicoes. A titulo de exemplo, podemos citar
que, no Brasil, algumas ondas vém banhando o cotidiano das escolas com inten-
sidades diversas, dependendo do contexto e dos atores envolvidos, tais como: a
discussao dos métodos, nos anos 1970; a teoria da Psicogénese da lingua escrita,
baseada na visdo construtivista de Emilia Ferreiro, a partir das décadas de 1980
e 1990; as questoes relacionadas ao letramento e a escola; e o periodo que tem
sido chamado de “reinvencdo da alfabetizacdo”, dos anos 2000, que tem trazido
novamente discussoes metodoldgicas sobre o tema.

O mesmo podemos dizer da educacdo infantil, em que concorrem distin-
tas formas de relacdo com o ensino fundamental, que vao desde a busca por fun-
coOes e prdticas especificas a subordinacao de contetidos e metodologias adotados
no ensino fundamental. Nas sociedades contemporaneas, as prdticas de leitura
e escrita na educacao infantil materializam grande parte dessas disputas, tanto
pelo valor dado a alfabetizacdo, devido ao viés grafocéntrico no qual se organi-
zam, quanto pela ideia de produtividade, de abreviacao do tempo livre, de exigén-
cia de produtos que comprovem resultados de investimentos feitos.

Este artigo analisa os relatérios de entrevista e observacao de 27 escolas
e turmas de educacdo infantil da rede publica, que vém desenvolvendo praticas
que, explicita ou implicitamente, expressam consensos produzidos no campo da
educacdo infantil (BRASIL, 2009). O primeiro item apresenta a pesquisa, suas eta-
pas e escolhas feitas para identificar e analisar escolas de educacdo infantil da
rede publica que vém desenvolvendo boas prdticas de leitura e escrita, os sujeitos
envolvidos e instrumentos utilizados. O segundo traca um perfil das unidades
escolares que desenvolvem prdticas de leitura e escrita consideradas mobiliza-
doras do processo educativo, mostrando caracteristicas do conjunto das escolas
e das equipes pedagdgicas. Em seguida, analisam-se os registros dos relatérios de
observacdo a partir de duas categorias: espacos e materiais; e interacoes e inter-
locucodes. Por fim, sdo tracadas as consideracoes acerca do universo encontrado
e apontam-se indicios da identidade que vem sendo construida, no campo da



leitura e da escrita, na educacao infantil no Brasil, no contexto de obrigatoriedade
escolar aos quatro anos de idade.

A PESQUISA: ETAPAS E ESCOLHAS

O projeto interinstitucional, ao fazer o levantamento bibliogréafico sobre a pro-
ducdo académica relacionada a alfabetizacdo, a leitura e a escrita na educacdo in-
fantil, nos ultimos 40 anos (1973-2013), constatou que foram produzidas na drea
educacional — que participa com 60% das producoes — 139 pesquisas, das quais
80% concentradas na ultima década. Essa constatacdo evidencia o quanto houve
de lacunas e descontinuidades na producdo cientifica e o quanto é recente a pre-
senca mais substantiva do tema nas investigacoes, o que traz indagacoes diante
da expansdao do campo e da meta de universalizacdo da pré-escola. Assim, per-
guntamos: como tem sido a articulacdo desses trabalhos com a formacao de pro-
fessores e com as prdticas pedagdgicas? Pesquisas da drea educacional (KRAMER;
NUNES; CORSINO, 2011) tém evidenciado uma forte tendéncia instrucional e pre-
paratdria, especialmente na pré-escola. Mas serd que esse viés de subordinacao e
de pressdo do ensino fundamental estaria também presente nas praticas conside-
radas boas por secretarias de educacao, diretores e professores?

Tendo em vista que os conceitos analiticos sdo construidos a partir dos dis-
cursos e ndo constituem um a priori dos mesmos, os procedimentos metodol4gi-
cos da investigacao buscaram conhecer percepcoes sobre boas prdticas de leitura
e escrita na educacdo infantil dos diferentes atores envolvidos (todos mulheres
pela propria caracteristica da drea), o que inclui as responsaveis pela educacdo
infantil nas secretarias municipais de educacao, as diretoras de escolas indicadas,
as professoras e, ainda, as proprias pesquisadoras, professoras de universidades
publicas. Estas tltimas foram escolhidas por desenvolverem pesquisas nas dreas
da educacdo infantil efou da alfabetizacdo, leitura e escrita, em diferentes re-
gides brasileiras. Conhecendo as desigualdades territoriais do pais, foi nosso in-
tuito abarcar escolas de diferentes regioes e de diferentes bairros de cada capital
investigada.

A pesquisa contou com cinco etapas. Na primeira, foi realizado um en-
contro para discussdo, familiarizacdo e critica dos instrumentos elaborados pela
equipe de coordenacdo do projeto — roteiros de entrevistas e de observacoes. Apos
a validacdo dos instrumentos pelas pesquisadoras locais, coube a elas a pesquisa
de campo nos municipios. Na segunda etapa, foram entrevistados membros da
equipe da Secretaria Municipal de Educacao dos municipios de Natal (RN), Recife
(PE), Campo Grande (MS), Belo Horizonte (MG), Lagoa Santa (MG) e Porto Alegre
(RS), sendo solicitada a indicacao de unidades de creches e pré-escolas, no muni-
cipio, que desenvolvessem boas praticas de leitura e escrita. Na terceira etapa,
cada pesquisadora entrevistou diretoras de cinco institui¢oes de educagdo infantil
selecionadas na primeira etapa (exceto Porto Alegre, onde foram realizadas en-
trevistas com seis diretoras, e em Minas Gerais, que acrescentou uma escola de
Lagoa Santa). Na quarta, foram entrevistadas professoras — indicadas pela direcao
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— que trabalhavam com as diferentes faixas etdrias da educac¢ao infantil, chegan-
do-se ao total de 27 entrevistas. Na quinta, observaram-se as praticas educativas
das professoras entrevistadas.? Por fim, foi organizado um semindrio, com a pre-
senca das pesquisadoras e das entrevistadas (membros das secretarias, diretoras
e professoras), quando foi possivel socializar e debater sobre os resultados. Para
conseguir garantir uma unidade entre as cinco equipes regionais, optamos por
roteiros estruturados, que foram analisados qualitativa e quantitativamente.

Ressaltamos que a equipe de coordenadoras do projeto se debrucou na

construcao de um manual para a pesquisa de campo, o qual apresentou princi-
pios do que seriam “boas prdticas”. A revisdo bibliografica sobre o tema da leitura
e da escrita na educacdo infantil, os estudos desenvolvidos pelas pesquisadoras
deste projeto, bem como os documentos legais e normativos do Ministério da
Educacao (MEC) (Art. 9° das DCNEI 2009), constituiram a base para tal definicao.
O objetivo foi criar um espaco de troca sobre concepcoes e prdticas de leitura e
escrita na educacao infantil junto as pesquisadoras e buscar alguns consensos.
Foram consideradas boas praticas aquelas que:

e pressupoem um sequenciamento de atividades sustentadas em objeti-
vos, que tém continuidade e desdobramentos construidos nas intera-
¢Oes que se estabeleceram no grupo/turma;

e ocorrem de maneira constante e continua, integrando o cotidiano da
turma e das instituicoes, configurando-se ndo como atividades iso-
ladas, ainda que interessantes, mas sim como proposta pedagdgica
consistente;

e apresentam interacdo dialégica entre adultos e criancas — o que signi-
fica um processo discursivo de fato, no qual o professor acolhe o que
a crianca traz, numa escuta atenta e interessada, que responde e se
altera;

e tém as interacoes e as brincadeiras como eixo do trabalho. Interacoes
dialégicas e brincadeiras compreendidas como elemento fundante da
cultura infantil e ndo reduzidas exclusivamente a estratégia de ensino
e aprendizagem;

e incentivam as criancas a falar de si, possibilitando experiéncias de
narrativas de situagoes vividas ou imaginadas e inventadas;

e a linguagem escrita acontece de forma integrada e equilibrada em
relacdo a oralidade e as outras formas de expressao;

e aleitura e a escrita acontecem em situagoes reais e significativas, isto
é, que estejam inseridas em prdticas sociais, em situacoes interativas,
portanto, necessdrias para a comunicacao entre os interlocutores;

e favorecem a insercdo das criancas na cultura letrada pelo convivio
com diferentes suportes e géneros discursivos orais e escritos;

2 Para a realizacdo das observacdes foi elaborado um roteiro guia contendo indagacdes sobre espacos, materiais, rotina,
praticas e interagdes das criangas entre elas, com as professoras, e com a proposta em curso. A fotografia foi também um
importante instrumento, mas n&o foi tomada como evento por questdes éticas de pesquisa com crian¢as



e concebem a linguagem numa perspectiva discursiva, intimamente re-
lacionada ao pensamento e a consciéncia, portanto, constituinte do
sujeito e ndo como mera ferramenta ou area de trabalho.

Os roteiros de entrevista e observacao constaram de perguntas abertas e
fechadas e, ainda, registros fotograficos. As respostas fechadas foram tabuladas
e as abertas organizadas em eventos e agrupadas em colecoes. Entendemos com
Bakhtin (1992) o evento de pesquisa como um fragmento capaz de condensar
uma unidade de sentido e assegurar o contexto enunciativo. Trata-se de recortes
dos registros que, quando agrupados por afinidade, passam a compor categorias
ou colecoes, que possibilitam apreender e atribuir novos significados as situacoes
registradas.

No item a seguir, trazemos um panorama das escolas que fizeram parte
deste estudo, abordando suas condicoes de trabalho, o perfil dos entrevistados e
as acoes coletivas de que participam seus diretores e professores.

ESCOLAS, CONTEXTOS E FORMACAO

A andlise dos roteiros permite tracar um perfil das unidades que desenvolvem
praticas de leitura e escrita consideradas mobilizadoras do processo educativo,
mostrando caracteristicas e tendéncias do conjunto das escolas e das equipes pe-
dagégicas, a partir de quesitos quantificdveis, tais como data de inauguracdo da
escola, caracteristicas e regime de funcionamento, etapas de atendimento, perfil
dos profissionais, vinculo empregaticio, tempo de magistério e de atuacdo na
educacao infantil, formacao, relacdo com a leitura e a escrita no cotidiano, além
das condicGes para o planejamento, o registro e a avaliacao do trabalho realizado.

No que diz respeito ao inicio das atividades, 65% das instituicoes pesqui-
sadas foram inauguradas antes de 2005, ou seja, tém mais de dez anos de fun-
cionamento, o que evidencia uma trajetéria de trabalho construida na educacao
infantil. Quanto a especificidade, 80% das escolas sdo consideradas exclusivas de
educacdo infantil, isto é, dedicadas a creche e a pré-escola. Mas o segmento da
creche, em alguns casos, é incompleto, pois inicia-se para as criangas de um ou
dois anos de idade. O maior percentual de matriculas (55,9% do total das escolas
estudadas) incide sobre as criancas com idade igual ou superior a 49 meses (qua-
tro anos ou mais de idade). As criancas na faixa etdria de até dois anos representa-
vam 11,5% das matriculas. Quanto a jornada de atendimento, para as criancas de
0 a 3 anos, a maior oferta das escolas é de periodo integral (70%), predominando
o hordrio parcial para aquelas de 4 a 6 anos (60%). Esses dados corroboram a ten-
déncia de concentracdo do atendimento direto da educacdo infantil na pré-escola
(ABRAMOWICZ; TEBET, 2017) e o hordrio integral na creche (ARAUJO, 2015).

Em relacdo ao vinculo empregaticio de diretoras, orientadoras pedagdgi-
cas e professoras, percebe-se que a quase totalidade é concursada, situacdo opos-
ta a dos auxiliares que estdo, majoritariamente, presentes nas creches. Campos
(1994, 2013), em pesquisas realizadas nas trés dltimas décadas, vem mostrando
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como o profissional de creche se constituiu historicamente de forma ndo inte-
grada: funcoes indefinidas efou voltadas ao que é considerado menor ou ndo pe-
dagogico; cargos com nomenclaturas diversas, enfraquecendo o que seria uma
categoria profissional; e trabalho precarizado.

Todas as diretoras tém ensino superior completo e 77% possuem alguma
especializacdao, mestrado ou doutorado, 0 mesmo acontecendo com as orientado-
ras e as professoras, sendo estas dltimas, em sua maioria, formadas em Pedagogia
e com especializacao. Portanto, trata-se de um corpo docente com qualificacdo
acima da média nacional, segundo os dados do Censo Escolar 2017, que indicam
ter nivel superior completo 66,4% dos professores que atuam na creche e 68%
daqueles na pré-escola.

Verifica-se, também, que as diretoras ndo sao jovens, pois 87,5% delas tém
idade igual ou superior a 41 anos. Ndo foram encontradas diretoras com menos
de 30 anos. Ressalta-se que todas as professoras entrevistadas sdo do sexo femi-
nino e que a maioria (90,9%) tem idade entre 31 e 50 anos. Nao foi entrevistada
qualquer professora com menos de 30 anos ou com mais de 60 anos.

No que diz respeito ao tempo de experiéncia, observamos que a quase
totalidade das professoras investigadas possui mais de dez anos no magistério
(81,5%), com excecdo das que atuam em Mato Grosso do Sul, onde esse indice é de
50%. Na educacao infantil, 77,8% delas tém mais de seis anos de docéncia.

Quanto a jornada de trabalho, 77,8% das professoras entrevistadas atuam
em periodo integral, das quais mais da metade (62%) na mesma instituicao.
Merecem destaque as professoras de Pernambuco, pois 83,3% delas trabalham em
hordrio integral numa sé escola. Sobre a experiéncia docente das professoras, a
maioria ja exerceu a funcao em outra escola (70,4%), sendo significativa a parcela
daquelas que ja atuaram como orientadora pedagdgica (25,9%). Algumas ja foram
diretoras (7,4%). Chama a atencao o percentual de professoras do Rio Grande do
Norte que ja foram coordenadoras pedagdgicas (80%).

Com esses dados ja se pode obter alguns elementos importantes que sub-
sidiam o desenvolvimento de boas prdticas — corpo docente estdvel, concursado,
com formacdo em Pedagogia e pds-graduacao, com tempo de experiéncia e ainda
em processo de investimento, jornada em uma mesma instituicao, além de uni-
dades que garantem a especificidade do atendimento para a creche e pré-escola.

Indagadas sobre o gosto pela leitura, todas as professoras disseram que
gostam de ler. Além disso, 63% delas estdo sempre lendo alguma coisa e cons-
tantemente buscam um tempo para ler, o que ja ndo ocorre com os outros 37%
que frequentemente ndo conseguem encontrar tempo para a leitura. Tal como
verificado em outras pesquisas (FANFANI, 2007; ANDRADE et al., 2004; CORSINO,
2003), o tipo de leitura mais exigido sao os livros de pedagogia e educacao (85,2%),
embora a literatura alcance significativo percentual (74,1%). Os livros religiosos
aparecem em 30% das demandas de leitura e as biografias em 25% delas.

No que se refere a média de alunos por turma, com excecdo das escolas
de Campo Grande (MS), cuja média foi de 26 alunos, em todas as outras a média
de criangas por turma ficou abaixo de 20, sendo que em Natal corresponde a



14 criangas por turma. Ressalta-se que o trabalho das professoras é desenvolvido,
quase sempre, com o0 apoio de uma auxiliar (70,4%) e poucas contam com o0 apoio
de outra professora (7,4%). Isso significa uma proporcdo adulto/crianca bastante
favoravel as interacgoes, a atencdo individual e coletiva e a organizacdo de espacos
e materiais.

Todas as escolas da pesquisa tém proposta pedagdgica, sendo que, para a
maioria delas (85,2%), a proposta ja estava pronta e sistematizada e nas demais se
encontrava em fase de elaboracdo (14,8%). A participacdo das professoras na elabo-
racao da proposta pedagogica ocorreu na maioria das escolas pesquisadas (73,9%).

As reunioes coletivas para planejamento e avaliacao, momentos de suma
importancia para discussdo e reflexdo a respeito do trabalho, sdo privilegiadas
pela quase totalidade das escolas, com excecdo de uma delas. Sua ocorréncia é
predominantemente semanal (34,6%) e mensal (30,8%) e, em 19,2% das unidades,
é quinzenal. As entrevistadas apontaram a existéncia de reunides coletivas de
estudo na maioria das escolas investigadas (88,5%). Nessas reunioes, a maior par-
ticipacdo é de diretoras (70,4%), professoras (70,4%) e orientadoras pedagogicas
(55,6%). Técnicos ou outros funciondrios da Secretaria de Educacdo e consultores
participam muito pouco e ndo ha presenca de criancas e familiares. Chama a
atencao, em 40% das escolas da pesquisa em Minas Gerais, a participacdo de con-
sultores nessas reunioes.

Na quase totalidade das escolas pesquisadas (96,3%), as diretoras ou orien-
tadoras pedagbgicas observam e avaliam o trabalho desenvolvido junto as crian-
cas por professoras e auxiliares. E, praticamente em todas as escolas (96,3%), as
professoras registram os trabalhos que desenvolvem com suas turmas de creche
e pré-escola.

Em sintese, observa-se que as condicoes de trabalho das professoras, a
infraestrutura das escolas, o investimento em formacao — seja continuada, seja
na prépria escola —, a presenca de uma aposta coletiva com propostas pedagdgi-
cas elaboradas e acompanhamento do trabalho docente indicam um ambiente
favoravel ao desenvolvimento de prdticas de qualidade. Entretanto, muitos sdo
0s aspectos que tensionam e tornam complexo o cotidiano, jd que concepcoes de
infancia, educacdo infantil e também de linguagem e alfabetizacdo se articulam
e disputam lugares diferentes, como analisaremos a seguir.

PRATICAS EM QUESTAO

Ao nos debrucarmos sobre os relatérios de observacao e as fotografias das turmas,
organizamos os eventos em duas grandes colecdes que se inter-relacionam, a sa-
ber: espacos e materiais; e interacoes e interlocucoes. A separacdo entre as duas
colecdes é uma forma de enfatizar caracteristicas mais especificas de cada uma,
bem como as concepgoes que lhes sdo subjacentes. Bondioli e Montovani (1998)
afirmam que os espacos e materiais assumem significados e provocam intera-
¢cOes continuas, que abarcam os aspectos afetivo, social e simboélico das experién-
cias que ai se realizam. O ambiente é concebido como processo, pois se modifica
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continuamente pelo efeito das acoes, aspiracoes e relacoes dos sujeitos que ali
operam, e tais transformacoes influenciam também o agir dos sujeitos. A organi-
zacao dos espacos das escolas e das turmas, o mobilidrio e toda sorte de materiais
trazem marcas das acoes dos sujeitos e dizem das interagoes e interlocucoes que
podem se realizar. Dizem também dos valores e concepg¢oes que movem as pes-
soas que circulam naquele ambiente, porque, como Bakhtin (1992) salienta, a
realidade é signica e todo corpo fisico e toda imagem artistico-simbolica é um pro-
duto ideoldgico, portanto hd um intenso didlogo entre contextos e praticas. Nessa
perspectiva, analisaremos, a seguir, eventos das duas colecoes, com o objetivo de
dialogar sobre boas praticas de leitura e escrita na educacdo infantil.

ESPACOS E MATERIAIS

Os registros sobre os espacos das escolas observadas, narradas e fotogra-
fadas indicam que, na maioria delas, as criancas circulam em dreas internas e
externas. Quase todas as salas das turmas apresentam flexibilidade na organi-
zacdo, comportam diferentes arranjos, consentem que as criancas desenvolvam
atividades coletivas e atividades diferenciadas, de forma simultanea — sozinhas
ou em pequenos grupos — e tém lugar para brincar. Muitas sdo organizadas em
cantos, com estantes expondo os materiais da turma, que sao de facil acesso das
criancas. A maioria tem também espelho e estantes altas e/ou armdrios fechados
para uso das professoras. Em relacdo aos tipos de materiais pedagogicos, todas
as turmas indicaram a existéncia de brinquedos e jogos, quase a totalidade tem
livros e materiais para atividades de artes (81,5% das turmas), mais da metade pos-
sui revistas e histérias em quadrinhos (63,0%) e ha fantasias em algumas (40,7%).
Esta breve descricdo mostra que grande parte das escolas indicadas como tendo
boas prdticas de leitura e escrita na educacao infantil se constitui daquelas que
também apresentam uma infraestrutura basica capaz de sustentar as propostas.

Os eventos a seguir mostram a materialidade dos espacos e da atuacdo das
professoras na organizacao e criacao de possibilidades e reinvencoes de funcoes
para mobilidrio e objetos nas interacoes com as criancas. Trata-se de relatos® que
evidenciam um movimento que predominou nas 27 turmas observadas e ddo
indicagoes do que estd sendo entendido como boas préticas.

Em relacdo aos espacos destinados para bebés e criancas pequenas, encon-
tramos relatos que apresentam um olhar sensivel para a organizacao e distribui-
¢do dos materiais:

Ha, na sala, bercos virados com o objetivo de criar obstacu-
los, caminhos e cantinhos. Os materiais sdo diversificados e
ao alcance dos bebés. (B3)

3 No dmbito desta pesquisa, os relatérios de observagdo das turmas foram organizados por estado e por escola, utilizando
letras e numeros, respectivamente, para sua identificagdo.



O espaco da sala como um todo é organizado para promover
a acdo auténoma dos bebés e a interacdo entre eles, ndo ha Py

bercos e os bebés circulam livremente pela sala. Nas paredes e
no chdo ha brinquedos e materiais produzidos constantemen-
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te pelas educadoras, os quais promovem encontros dos bebés
a partir do interesse despertado pelos objetos. Nesses mo-

mentos, observou-se, também, que as educadoras intervém,
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quando oportuno, favorecendo a interagcdo ja iniciada pelos
bebés. Quando conversam com eles, alimentando brincadeiras
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e exploragdo de objetos, acabam promovendo a aproximacdo
de outros bebés, facilitando a interacdo entre eles. (E1)

Também constatamos que, na maioria das escolas pesquisadas, o espaco
da turma é mutdvel. Conforme a proposta, a professora organiza e reorganiza o
espaco para apoiar e fomentar as brincadeiras das criancas, como pode ser obser-
vado a seguir:

A professora monta uma tenda na sala para as criancas brin-
carem de caverna. Além disso, ela ia acompanhando o mo-
vimento das criancas, ou seja, observando e apoiando as
brincadeiras das criancas como, por exemplo, quando apro-
ximava um colchonete e um tecido para ser a cama de um
grupo de criangas que brincava de cuidar o neném, davam
comidinha, iam ao mercado, etc. Também foi observado a
monitora perceber o movimento de um menino e ajuda-lo
a montar com cadeiras o que seria inicialmente seu carro.
Ele e ela foram colocando cadeiras uma ao lado da outra.
A monitora disse que iria encontrar uma “direcdo” para o
carro. O carro virou um 6nibus e outras criancas aderiram
a brincadeira. O menino criador da brincadeira dizia que ia
para o Centro, que tinham que se apressar. (E3)

O bergario é montado com livros e brinquedos (comprados
e produzidos pelas professoras) que estimulam os sentidos
das criancas (exploram som, cor, textura, forma). As crian-
cas exploram esses materiais livremente e em parceria uns
com os outros. No chdo da sala ha tapete, almofadas e uma
boia grande que estimula o movimento das criancas. (D2)

Essas prdticas, além de promoverem interacoes diversas, apoiam o didlogo
da professora com as criancas e mostram que “elas estdo habituadas e participam
ativamente, estao sempre narrando algo que lembraram, que ocorreu, que estao
fazendo” (E3). Embora em menor incidéncia, também houve relatos apresentan-
do outro caminho, pois a realidade é dinamica e, muitas vezes, contraditoria,
como o que se segue: “o tamanho da sala possibilitaria diferentes arranjos, mas
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ndo foi observada a diversificacdo de atividades concomitantes, com excecdao do
momento da brincadeira livre” (E1).

Ha muitas descri¢oes que indicam a importancia da rotina como organiza-
dora da experiéncia das criancas e das professoras. Notamos que, em algumas tur-
mas, a rotina é concebida de forma bem diferente daquela apontada por outras
investigacoes, que salientam um itinerdrio fixo e previsto, no qual os momentos
“vao se cumprindo ordenadamente e a passagem de um periodo para o seguinte
parece marcada pela auséncia de uma linguagem capaz de reconstruir e recordar
os tempos experienciados” (RICHTER; VAZ, 2010, p. 682). A ideia, ao contrdrio, é
promover didlogos, narrativas e lembrangas.

A monitora? pediu que cada crianca trouxesse para escola
seu brinquedo preferido. Em roda, colocaram os brinquedos
no centro, @ monitora conversou com as crian¢as e, a80S pou-
cos, foi retomando a histéria do Lobo Mau Mau, as criangas
participaram evocando fatos ou falando sobre o persona-
gem (“ele era bonzinho porque cuidava das criangcas”; “nao,
ele assustava as vezes”; “era muuuito peludo”) e a conver-
sa seguiu até as criancas lembrarem que na histéria (ja lida
para a turma) o personagem tinha um brinquedo preferido.
ApoOs essa retomada, langcou o convite para que as crian-
cas descobrissem de quem é cada brinquedo. Num clima de
brincadeira, conforme as criancas iam conversando e des-
cobrindo a quem pertenciam os brinquedos, a monitora ia
fazendo algumas perguntas, tais como: “Por que tu gostas
dele?”; “Qual o nome dele?”; “Quem te deu a boneca?”; “Em
qual lugar na tua casa ele fica?” (E2)

Em algumas das escolas pesquisadas a rotina parece ser vivenciada como
importantes situacoes de interacdo entre adultos e criancas. Muitas criancas par-
tem de uma dependéncia total até construirem, com a ajuda do outro, uma auto-
nomia que, sem davida, lhes é muito necessdria. As observacoes a seguir mostram
0 quanto esse processo pode ser criativo, alegre, engracado.

Antes da entrada da professora de musica na sala, quando
as criangas estavam bem apreensivas por sua chegada, a
professora inventa uma narrativa com a ideia da persona-
gem bruxa, que é muito apreciada pelas criangas. Ela diz:
“ja sei, vamos assustar a prof. Joana... a bruxa me deu uma
corpo e voz, ela cai ao chdo. As criangcas entram na ideia da
brincadeira e pedem também a pocdo magica, ela simboliza

4 Nesta escola, a auxiliar € denominada monitora e exerce funcdo docente.



ter uma taca na mao e da na boca das criancas, elas deitam-
-se ao chdo. A monitora apaga a luz, eles murmuram e riem

baixinho. A professora diz: “acho que a Joana vai chorar
muito”. Joana abre a porta, a monitora diz “socorro, Joana,
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a bruxa esteve aqui e envenenou toda a turma!”. Joana:
“acho que vou ter que cantar uma musica magica”. (E3)

H& na rotina um horario no patio externo que é bastante
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amplo, com areia, drvores e brinquedos em bom estado. Ao
sair do patio as criancas foram para a sala onde estavam
disponiveis brinquedos diversos. Enquanto brincavam na
sala, grupos de trés iam saindo para o banho. Essa sequén-
cia ocorreu nos dois dias de observacdo. Antes do patio as
criangcas brincaram com o Lego, material recém-adquirido
pela prefeitura. (B5)

O apoio de materiais diversos mostrou-se fundamental para as ampliacoes
das experiéncias das criancas. Sdo coautores do contexto: livros, personagens das
histérias narradas, desenhos, jogos de montar, panos, entre outros que enrique-
cem as interacoes e experiéncias vividas no cotidiano das escolas.

Na sala, ha atividades de desenho das criancas sobre vul-
coes e um vulcdo esculpido com argila em uma das estantes
- como uma produgdo das criancas. (A5)

A professora colocou papel 40 kg®> no chdo e as criancas
receberam lapis de cor e hidrocor para desenhar. Enquanto
desenhavam, ela interagia com as criancas sobre os rabis-
cos que faziam. Também vimos nas paredes da sala papéis
com essa mesma atividade, fixados na parede da sala, o que
mostra que essa é uma proposta que a professora costuma
fazer. (B4)

A turma organiza com frequéncia o mural informativo, no
qual as criangas socializam trabalhos e atividades dos proje-
tos desenvolvidos ao longo do ano. Em periodos diferentes,
foi possivel observar o uso de diferentes recursos e lingua-
gens como forma de expressdo. (D3)

Foi observado que as criancas tém liberdade de buscar
no armario papel e material para desenhar e/ou escrever
sempre que sentem vontade. Além disso, as criangas foram

5 Papel resistente para pintura, com dimensao de 66 cm por 96 cm.
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convidadas a manipular cola colorida na reproducdo de
uma cena e personagem do livro lido a elas A Polegarzinha
(Hans Christian Andersen). (E6)

Na estante encontramos uma caixa com alfabeto mdvel e
jogos de encaixe. Ha também livros de literatura, revistas
e livros didaticos do Lego [...] Ha ainda materiais diversos
como cola, tesoura, papel, hidrocor, potes com numeros,
potes com letras soltas, entre outros. (B1)

Espacos mutdveis, cantos para promover brincadeiras e interacoes, livre
acesso das criancas a exploracdo de brinquedos e materiais, possibilidades de di-
ferentes agrupamentos, materiais e brinquedos diversos, inclusive feitos pelas
professoras, espaco para promover a acao autébnoma das criancas, intervencoes
criativas para ampliar o jogo simbdlico das criancas sdao possibilidades de acao,
interacdo e interlocucdo entre criancas e adultos.

Como os relatos, as fotografias também retratam os espacos habitados por
criancas e adultos nas escolas, mostrando muito da diversidade de cada turma,
mas também evidenciando aproximacoes entre escolas de diferentes regioes do
Brasil. Sdo recorrentes imagens de bebés e criancas brincando com blocos de
construcdo, lendo livros em diferentes lugares, ouvindo leituras de histérias em
salas e bibliotecas, pintando, desenhando com giz no patio, sentados no chdo, na
rodinha ou em grupos. Mostram que as criancas do ber¢drio tém seus objetos pes-
soais identificados com os nomes e agendas para comunicacdo com as familias.
Sdo muitas as descricoes sobre elas, conforme mostra o relato a seguir: “hd varios
quadros de avisos sobre as criancas a partir dos quais é feita a comunicacdo com a
equipe (cardapios, tabela de necessidades fisiolégicas, tabela de alimentacao, etc.).
Ha, também, um quadro de aviso aos pais” (B3).

Na maioria das fotografias, os bebés aparecem no chdo sobre almofadas,
engatinhando, explorando, mas também ha fotos em que estdo sentados nos car-
rinhos, aguardando o leite. Murais e portfolios apresentam fotografias de bebés e
criancgas pequenas fazendo atividades na creche e as legendas informam sobre o
que estd sendo retratado.

Nas turmas de pré-escola, as pesquisadoras tiraram muitas fotos de mu-
rais com desenhos, quadro de chamada e fichas com os nomes, calenddrio, ani-
versariantes do més, registros de histérias coletivas, poemas, listas e receitas.
Algumas salas apresentam muitas informacoes nas paredes, além de imagens de
personagens mididticos e desenhos estereotipados que se juntam as producoes
infantis. Também existem muitos registros de criancas brincando com bingo de
nomes, lendo, escrevendo seus nomes e, embora aparecam em poucas escolas, ha
também criancas usando caderno, sentadas em cadeiras e mesas individuais. O
abecedario estd presente em quase todas as turmas, inclusive de creche. Criancas
de todas as idades foram retratadas lendo, mas a escrita sobressai na pré-escola
como uma marca de diferenciacdo. O contraste entre creche e pré-escola é visivel,



principalmente, no que diz respeito a presenca de mesas e cadeiras e ao que esta
fixado nos murais que exibem prdticas de escrita. Vejamos a descricao de uma
sala de pré-escola:

Em todas as paredes ha produgcdo dos dois grupos que fa-
zem uso da sala. Ha cartazes informativos (calendario, aju-
dante do dia, coletdnea de formatos diferentes de registro
dos calendarios, avisos, bilhetes, noticias), registro do tra-
balho que é feito com o sistema de escrita alfabética (pes-
quisa de letras, pesquisa de palavras parlendas, alfabeto)
registro do trabalho que é desenvolvido no projeto coletivo
da escola (relatos das atividades, fotos, imagens). Todos
materiais expostos nas paredes sdo colocados na altura das
criancas. (D5)

Esse corte entre creche e pré-escola chama a atencdo, uma vez que a
maioria das turmas pesquisadas estd em escolas exclusivas de educacdo infantil.
Algumas imagens nos fazem pensar se o ensino fundamental estaria mesmo em
outro prédio.

As fotografias mostram o que chamou a atencdo das pesquisadoras no
campo. Sdo escolhas que fizeram e as imagens capturadas criam possibilidades
discursivas que anunciam a realidade e também a refratam, reportando a concep-
coes tanto das professoras investigadas quanto das préprias pesquisadoras. Nos
instantaneos dos espacos e materiais, intuimos que as praticas possibilitaram mo-
mentos mais descontraidos e outros mais diretivos, inovadores e criativos, bem
como rotineiros e clichés. Entre luzes e sombras, as frestas percebidas parecem
indicar um movimento que busca positividades e acertos. Criangas brancas, ne-
gras, mesticas, meninos e meninas, sorrindo, lendo, desenhando, brincando, con-
centradas, envolvidas. Seriam o centro das propostas, como postulam as DCNEI?
Espacos e materiais presentes na maioria das turmas investigadas mostram ter
potencial de se tornarem ambientes-processos em constante e mutua afetacdo e
consequente alteracdo. Entretanto, indagamos: que tempos se abrem as intera-
coes e brincadeiras? Como a a¢do dos adultos potencializa e suporta as interlocu-
¢oes? Como as criancas vivenciam as praticas que ali se realizam?

INTERAGOES E INTERLOCUGOES

s

O principio de que a materialidade é signica leva ao entendimento de
que ela enuncia um discurso que se dirige a um outro que responde. A resposta,
como Bakhtin (1992) assevera, é uma réplica, resultado da compreensao. Portanto
0 autor nos instiga a entender as interacoes como interlocucoes de um sujeito
ativo e criativo que constitui e é constituido nesse processo de mutua afetacdo.
Ha uma complexidade nessa relacdo sujeito e mundo e vice-versa. Assim é que as
apropriacoes e producdes dos sujeitos se ddo num intenso processo dialégico e a
riqueza do contexto ndo se reduz a quantidade, mas sim a qualidade das relagoes,
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isto é, as possibilidades de producao de sentido. “Qualidade que se efetiva pela pre-
senca dialdgica, ativa e responsiva do outro. Pensar o contexto educativo — que estd
nas criancas e as criancas nele — exige considerar esta complexidade relacional”
(CORSINO; GUIMARAES, 2017, p. 72).

Para Vigotski (2001), essa producdo de sentido se refere a todos os elemen-
tos psicoldgicos que operam na consciéncia com a palavra, ou seja, o sentido é
produzido ndo apenas pela compreensdo cognitiva, mas também de forma inte-
grada com o afetivo e o emocional. Portanto, essa complexidade relacional inclui
tanto os repertoérios quanto os vinculos, afetos, clima de cooperacdo mutua. Nessa
perspectiva, entendemos o adulto na relacdo com a crianca como um importante
agente dialégico, que atua de forma indireta ao organizar os espacos, 0os materiais
e as propostas, e de forma direta nos processos interlocutérios ao observar, per-
guntar, ouvir, responder, replicar.

Na educacdo infantil o papel da professora na relacdo com as criancas é
fundamental, pois € ela que planeja e organiza os espacos e materiais, oportuniza
os tempos, articula as diferentes vozes, poe os pontos de vista em interacao, fa-
vorece as atividades lddico-simbdlicas das criancas, propoe diferentes formas de
expressdo, entre outras. Seu papel ndo consiste apenas em apresentar o mundo
aos recém-chegados (ARENDT, 1997), mas em possibilitar, favorecer, sustentar o
didlogo entre as criancas, delas entre si e delas na relacdo com os conhecimentos
e saberes do mundo. Foi em funcdo desses pressupostos que elaboramos um rotei-
ro para observacdo das praticas com vdrias perguntas que adentram e refinam o
olhar para as interacoes-interlocucoes. Também houve questdes sobre a presenca
de outras linguagens — da musica, do corpo, das artes visuais — para tracarmos
um panorama amplo do trabalho desenvolvido no campo da linguagem, ja que
na educacao infantil é fundamental que as criancas tenham a oportunidade de
desenvolver diferentes formas de expressao e, portanto, hd que se buscar um
equilibrio entre elas. Também foram elaboradas perguntas sobre a existéncia, na
rotina, de um tempo destinado para brincadeiras geridas pelas criancas e aquelas
propostas pela professora.

Foi possivel apreender a presenca de vdrias prdticas interativas, pois na
maioria dos itens observados os percentuais de respostas afirmativas superaram
70%, chegando a 100%, nos casos em que se indagava se a professora olha para a
crianca enquanto fala com ela e a chama pelo nome. As menores percentagens
referem-se aos itens: a professora incentiva as criancas a explorarem instrumen-
tos musicais e outros objetos sonoros (apenas 33,3%); a professora conta histérias
usando diferentes recursos (37%); e além de livros de literatura a professora 1é tex-
tos informativos para sustentar a curiosidade das criancas (25,9%), que sdo itens
mais especificos. Sabemos dos limites da observacao durante um tempo prede-
terminado e nem tudo foi possivel acontecer no periodo. Entretanto, as respostas
indicam que a maioria das professoras parece estabelecer relacoes dialégicas com
as criancas e esse pode ter sido um dos pontos que justificou a indicacdo dessas
docentes pelos diretores entrevistados. Como, entdo, ocorrem essas interacoes-in-
terlocucoes? Que prdticas se destacam nos relatos das pesquisadoras?



Os registros mostram que a hora de conversa, geralmente organizada em
forma de roda, é o momento em que as professoras fazem intervencoes mais sis-
tematicas na producao oral das criancas. A roda é onde a professora informa, faz
circular narrativas diversas, conta histérias, explica, corrige, fala sobre inimeras
situagoes vividas, organiza os turnos de fala das criancas e as estimula a se expres-
sar com mais clareza.

Na discussdo sobre o relato escrito que a professora apre-
sentou a turma sobre a visita a pracinha, a professora
pergunta: “O que vamos desenhar hoje?” Uma criangca res-
ponde: “esta falando que tem... que tem... que o Noa tro-
pecou no buraco do passeio”. A professora retoma a fala
da crianca, se dirigindo também para o grupo: “Noés vamos
desenhar o que estd escrito nessa parte do texto. E nessa
parte do texto esta escrito que o Noa tropecou no buraco
do passeio. E isso mesmo. Muito bom” - a discussdo aconte-
ceu numa roda de conversa. Como ja foi mencionado, a roda
de conversa é uma estratégia pedagdgica muito comum nas
praticas observadas. Nelas se organizam relatos de expe-
riéncias, discussées diversas, combinados e planejamentos
de trabalho no desenvolvimento dos projetos. (D5)

Vérios relatos apresentam interlocucoes das professoras com as criancas
relacionadas a temporalidade dos acontecimentos. Presente, passado e futuro sdo
evocados de diferentes formas. Com os bebés, foram recorrentes narrativas acom-
panhando as agoes, ou seja, narrativas que buscam dar significado ao que estd
acontecendo no momento da relacdo. O passado é abordado para retomar situa-
coes que viveram, é uma forma de chamar a meméria, retomar percursos e dar
continuidade as propostas. O tempo futuro explica e apresenta as criancas o que
serd feito, sendo uma forma de inseri-las no processo educativo. Essas narrativas
do cotidiano se mostraram um recurso importante na producdo de significados
partilhados:

A professora, assim como a monitora, conversa bastante
com os bebés, utilizando a linguagem para ir narrando o
que estd acontecendo, além de interagir com os bebés por
meio dela. Durante a troca, vai conversando, antecipando
o que vai fazer (ex. colocar calga), trocando sorrisos e, as
vezes, cantando. (E4)

Durante a retomada do que foi feito no dia anterior na pro-
dugdo do bolo, enquanto as criancas diziam o que havia sido
feito, a professora complementava as informacdes. Uma
crianca chamou logo a atencdo para o cartaz onde haviam
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escrito a receita do bolo e ela foi lendo o cartaz, sempre
estimulando a participacdo das criancas, clareando o que
diziam e formulando perguntas e incentivando a expressdo
oral de todo o grupo. (B5)

Na visita a biblioteca, quando as criancas chegam no espa-
¢O0, @ monitora conversa antecipando o que ira acontecer:
“Hoje nds vamos ouvir uma historia e, depois, vamos ver
quem vai levar livro para casa. Cada um vai escolher um
livro”. (E2)

Também foram observados momentos em que as interacdes entre profes-
soras e criancas aconteciam em situacoes imagindrias, numa sintonia entre gesto,
palavra e jogo ludico-simbolico:

Um bebé pega para brincar a cesta com panelinhas e ou-
tros objetos de cozinha, e retira um copo, senta-se proximo
ao boneco de meia do lobo. A professora, em determinado
momento, interfere dizendo “Vamos colocar suco?” (faz de
conta que coloca e que bebe). Em seguida, faz que oferece
suco ao lobo e diz: “Vocé quer lobo?” O bebé faz também,
aproxima o copo da boca do lobo. Um pouco depois, a pro-
fessora convida: “Vamos cantar musica do lobo?”, enquanto
canta, mexe com o boneco do lobo e o bebé a acompanha
com olhar, movimenta o corpo e balbucia. (E1)

Quando a forma linguistica das criancas é ainda pouco articulada, foram
observados momentos em que as professoras restituem a crianca a sensacao de
ser compreendida e, com isso, enriquecem sua capacidade comunicativa.

Alguns bebés estdo explorando o cesto dos tesouros, a pro-
fessora levanta-se e dirige-se ao trocador. No caminho en-
contra Giovana e, ao perceber que ela a olha e balbucia, a
professora abaixa-se e pergunta “O que, Gi?”, enquanto vai
sentando e estendendo a mao na direcdo da bebé, que se
aproxima e senta no colo da educadora. A professora se in-
clina (costas e pescoco colocando ouvido mais perto dela)
para ouvir o que a bebé sussurra. Depois, a professora, ao
conversar com a monitora, fala: “E que ela estava falando
alguma coisa e eu hdo estava entendendo, aif eu chamei ela
para falar perto de mim. Era xixi.



Em outro momento observado, a professora fala: “Vamos
chamar o lobo para ouvir uma histoéria”, Leonardo balbucia
e sorri, a professora retoma “Ah sim, vamos Leonardo!” (E1).

A professora perguntou: “quem quer ser bailarina?” Um me-
nino disse que ndo queria e ela perguntou. “vocé quer ser o
qué?” Ele falou “super-heroi”. Ninguém conseguiu entender,
mas ela insistiu até entender o que o menino queria dizer e
repetiu a palavra para o grupo. (B2)

A musica é uma linguagem que se mostrou presente de diversas formas
nas turmas investigadas. No bercdrio, as criangas se movimentam ao ritmo das
musicas, as professoras cantam para as criancas em diferentes momentos e com
diferentes funcoes: narrar, fazer com que as criancas observem algo, acalmar o
choro, embalar, brincar, chamar os personagens das histérias, entre outras. A
musica se apresenta como fundo, como ampliacdo de repertério, como marcacao
do tempo e das atividades da rotina, para propor tarefas e acoes:

Nos dias de observacdo, em um periodo da tarde, estava
tocando um CD com musica instrumental com volume bem
baixo. As educadoras também relataram que procuram di-
versificar os CDS (musica cldssica, Mozart, acalantos, sons
da natureza, colecdo de cantigas, conversa de bicho, Palavra
Cantada, cancées indigenas, etc.). Ha também a Caixa de
musica, em que com os bebés sorteiam os bichos de feltro
e, entdo, as educadoras cantam as musicas relacionadas a
eles. (E1)

A professora também cantava musicas para marcar a rotina
como ha saida para o lanche ou no momento da histoéria
(“Toc, toc. Quem é? Pode entrar. E a histdria que acaba de
chegar”). Na chamada com cartées com os nomes das crian-
¢as, a professora apresentava o cartdo, perguntava de quem
era o nome, dizia 0 home e entregava o cartdo para crianca
ou guardava na caixa que tinha trazido junto com livros de
literatura. No momento de entregar o cartdo ela cantava: “O
seu nome é ... pra vocés eu vou dizer. O seu nome é ... e o
seu quero saber” e apresentava outro cartdo. (B4)

Outra forma recorrente foi a relacdo da musica com a literatura. Histérias
puxam musicas, gestos, movimentos corporais e se entremeiam as leituras:

As educadoras cantam bastante e, aos poucos, vdo com-
plexificando gestos, segundo elas: “Trabalhamos a literatura
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com as musicas, e com as musicas trabalhamos poesias”.
Cabe destacar que isso ndo ocorre como momento de re-
produgcdo de gestos, e sim de maneira tranquila como um
convite a cantar, em espacos € momentos individuais na re-
lagdo com os bebés. Sobre esses momentos, observou-se
que os bebés gostavam e sentiam-se contentes, sorrindo,
alguns acompanhavam balancando o corpo, e em partes es-
pecificas de cancdes (que pareciam ja conhecer) ficavam
atentos participando com reacoes e alguns gestos e expres-
sdo de alegria. (E1)

A musica parece provocar momentos de interacdo, que ora faz ponte com
as palavras, ora dispensa a palavra e estabelece elos interpessoais pela fruicao,
entrando também no espaco estético, ético e politico da arte.

A pesquisa mostrou que a literatura estd muito presente nas turmas obser-
vadas. Em todas elas, as professoras leram ou contaram histérias para as criancas
nos dias de observacgdo. Livros acessiveis nas salas, organizados em bibliotecas,
que as turmas frequentam, dispostos em estantes baixas, cestos e caixas circulam
nas maos de criancas e adultos, sdo lidos na sala, no hall, na biblioteca, na roda,
em mesas, em almofadas no chao, no grupao e também em pequenos grupos e
individualmente. Sdo levados para casa em sacolas customizadas para serem lidos
com as familias. Algumas fotografias mostram bibliotecas bem organizadas e com
um vasto acervo de livros, além de fantoches e outros bonecos, palcos, televisdo,
aparelho de som, materiais que podem expandir as leituras. Uma ciranda de hist6-
rias tradicionais como Trés Porquinhos, Dona Baratinha, Chapeuzinho Vermelho,
de histérias de autores brasileiros consagrados, como Sylvia Orthof, Ziraldo, Ana
Maria Machado, e também de estrangeiros foi citada ao longo dos registros das
observacoes das professoras. Podemos afirmar que nas turmas pesquisadas ha
livros — grande parte deles parece ser de qualidade e estar em bom estado — e eles
sdo lidos. Observa-se, entretanto, um contraste entre a leitura para e com os bebés
e criancas pequenas da creche e a leitura para as criancas da pré-escola:

Creche: Destaca-se neste grupo a atividade de leitura e
contagdo de historias. Foi observado que esta faz parte da
rotina: as criangas sentam quando a profa. mostra o livro
que vai ler/contar. Em outra situacdo foi observado que
uma crianca pega um livro e insistentemente mostra a pro-
fa. como se pedindo para que ela lesse. A profa. entende
o gesto da crianca e 1é o livro em seguida. Também des-
taca-se o planejamento da leitura feito pela professora ao
compor a caixa surpresa com objetos que ddo suporte a sua
contacdo. Durante a leitura de histérias também estimula
as criancas a interagir com o texto. Por exemplo, no livro
Cadé Pedrinho?, o personagem fica atras de uma arvore e



vai mostrando apenas partes do seu corpo até, finalmente,
aparecer de corpo inteiro. A professora vai, entdo, pergun-
tando. “cadé o pé de Isabela? E o de Ana Clara?” e, assim
por diante, seguindo a sequéncia do livro. (B3)

Pré-escola: Ao concluir a histéria, a professora comeca a fa-
zer perguntas sobre seu enredo e personagens. As criancas
vdo falando o que lembram, como compreenderam, suas
impressoées. Ela vai questionando-os sobre as caracteristi-
cas dos personagens, “corrige” algumas falas que distorcem
a histdéria, ao mesmo tempo que contém as criangcas mais in-
quietas. Ela elogia a roda. Pergunta: como se escreve a pala-
vra baratinha? E vai colando letras metalicas em um quadro
magnético que esta no seu colo. Ela vai pegando as letras
em uma bolsinha que tem junto ao quadro e vai mostrando
a palavra, perguntando qual a letra que vem depois, qual
vem no final. Monta bem rapido a palavra BARATINHA, com
hidrocor. Entéo, fala que vdo agora desenhar a Baratinha; as
criancas correm rapido para as mesas.

A professora mostra o papel com a tarefa e explica o que
irdo fazer: escrever o nome da histéria e, depois, desenhar.
As criangcas vdo se organizando para fazer a tarefa, umas
andam pela sala. Ela vai ajudando-os. As criancas vdo dese-
nhando (a professora vai retomando, falando o que é para
desenhar e escrever o nome da baratinha). (A3)

Esse ultimo evento apresenta uma sequéncia presente em relatos de varias
turmas: leitura da histéria no coletivo, seguida de perguntas de compreensao, soli-
citacdo da sequéncia temporal dos acontecimentos da narrativa e de informacoes
explicitas no texto verbal e/ou no visual, depois hd o destaque de alguma palavra da
histéria para uma microanadlise da escrita e, por fim, uma tarefa grafica relacionada
a histdria, geralmente desenho, escrita efou copia da palavra. A proposta de leitura
tem claramente como objetivos a checagem de uma compreensdo linear — portan-
to, qualquer desvio é corrigido — e a alfabetizacdo. H4 uma nitida ruptura com o
jogo ficcional, com o espaco simbdlico da imaginacao e criacao.

Observamos nos relatos uma recorréncia de observacoes de atividades re-
lacionadas a chamada. Com as criancas da creche, a chamada é feita com fotogra-
fias e, com as da pré-escola, com a escrita dos nomes em fichas que servem para
muitas atividades de leitura, identificacdo de letras, comparacdes das sequéncias
das letras, contagem de ntimero de letras e de silabas.

Creche: Na chamadinha, professora pega fantoches confec-
cionados com palitos de picolé e a imagem do rosto das
criangas, convida as criangcas para ver quem esta na es-
cola. Professora: “Quem veio hoje?”. Entdo, pega um dos
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fantoches na mdo e sem mostrar a foto pergunta: “quem
chegou a escola foi?”, nesse momento mostra a foto, as
criancas dizem o nome do colega. As criancas gostam de
serem reconhecidas na foto, elas sorriem tanto ao apontar
para quem veio quanto a crianca que esta na foto. Quando
a criangca ndo estd na escola, ela questiona onde sera que
ele(a) esta? Por saber do motivo da auséncia de uma das
criancas, a professora diz: “ela foi passear com a Mamée
dela”. Uma crianca diz: “de binu”. Prof.. “sim, ela foi passear

de 6nibus para ver a Vovo dela 1d em Osorio”. (E5)

Pré-escola: A roda inicial foi um longo momento de diélo-
go/conversa onde as criancas falam com cada um - ouve,
retoma suas falas. No nome de Rafael, a professora per-
gunta se termina igual a Natanael. Explora outras palavras
com som semelhante. As criancas falam. pastel, Gabriel.
Aparece, enfim, o nome de Natélia. Ela pergunta qual nome
serd ao aparecer a sequéncia NATA. Pergunta qual nome
tem esse “acento”: elas dizem Natadlia e Nataly, ela per-
gunta a Natdlia se o nome dela tem esse acento, ela diz
que sim e a professora retoma com todos: “esse € o nome
Natalia, tem esse acento para ficar forte o Ta”. A profes-
sora mostra outro nome comecando com a letra A, ela diz
Ana Jdlia e segue mostrando e ela descobre o D. Pergunta
que letra é essa. (A5)

Vérios relatos de observacao apresentam didlogos e procedimentos das
professoras de pré-escola em praticas relacionadas a andlise das palavras, tais
como jogos para percepcdofidentificacdo de sons iniciais e finais de palavras, para
correspondéncia entre letra efou silabas a sons de palavras. Foi uma preocupacao
das pesquisadoras detalharem tais procedimentos mais do que didlogos depois de
uma leitura de histérias, uma conversa na rodinha sobre algum tema trabalhado,
conversas de criancas, entre outros.

A professora propdbe atividades de analise da palavra oral,
relacionando-a a sua forma escrita (ex. caixa de surpresa).
Através delas as criancas tém oportunidade de observar e
apreender aspectos do sistema de escrita alfabética (quan-
tidade de silabas da palavra oral, quantidade de letras,
identificagdo das letras que compbéem a forma escrita das
palavras, letra inicial e final, etc.). A producdo de escrita de
palavra e os procedimentos de andlise das palavras (identi-
ficacdo de letras, comparacdo do numero de letras e de sila-
bas, identificacdo e segmentacdo de silabas, dentre outros)



que constituem o cotidiano das criangas concretizam o ca-
minho metodolégico da pratica da professora. (D5)

A professora pergunta: “qual desses é arte?” A crianca
pega ATIVIDADE - ARTE. As professoras perguntam como
comeca e as criancas dizem: A; “e como termina?” As
criangas dizem: E. “"E agora? Como vamos saber qual sera
ARTE?” A professora lembra: “uma criancga falou que era a
palavra menor”; a crianca com as duas fichas olhando-as
fala as palavras. (“Dou uma dica: pensar qual a letra que
vem depois”). Até que elas descobrem e falam: R, depois
do A de ARTE. (A5)

Observamos que prdticas relacionadas ao processo de alfabetizacdo, em
turmas de pré-escola, foram compreendidas como bons exemplos de leitura e
escrita também por algumas pesquisadoras, conforme o evento a seguir:

S&o muitos os bons exemplos de praticas de leitura e escrita
nessa sala. Além das atividades didrias de escrita coletiva da
Agenda do dia e do Ajudante do dia, ja citadas aqui, foram
observados dois jogos bastante interessantes. Um deles foi
o “bingo de nomes” em que as cartelas eram nomes de co-
midas tipicas do Sdo Jodo (MILHO, MUNGUZA, CANJICA,
etc.). A professora chamava o nome de uma letra retirando
de um saquinho e as criangas riscavam a letra correspon-
dente em sua cartela. O outro jogo esta na caixa de Jogos
de Alfabetizacdo, distribuida pelo MEC para escolas do en-
sino fundamental. O jogo é o Bingo de sons e o objetivo
é levar as criancas a prestarem atencdo para os sons das
palavras. Nesse caso, elas devem observar o som inicial da
palavra chamada pela professora (por exemplo, “MELECA”)
e ver se combina com o som inicial das figuras que estao
em sua cartela. Trata-se, portanto, de um jogo que estimula
a consciéncia fonoldgica, uma habilidade essencial para a
alfabetizacdo. (B1)

Uma questdo que o evento nos coloca ndo diz respeito as propostas em
si, mas ao sentido dado pelas criancas a elas, ao tempo que ocupam na jornada
escolar, as escolhas que podem mais estreitar do que dilatar os horizontes simbo-
licos, linguisticos e culturais das criancas. O contraste entre creche e pré-escola
e a estreita relacdo entre pré-escola e alfabetizacdo presentes na pesquisa nos
remetem as relacoes entre creche e o ensino obrigatério e entre educacdo infantil
e ensino fundamental.
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CONSIDERACOES FINAIS: UM DIALOGO EM ABERTO
Os achados mostram a importancia de se deter e aprofundar na reflexdo sobre
essa complexa relacdo produzida dentro de um sistema de ensino. Em artigo que
aborda o tema, Moss (2011) mapeia, analisa e classifica a maneira pela qual os
diferentes paises membros da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econ6émico (OCDE) concebem essa relacao. O pesquisador faz conjecturas a res-
peito dos fatores que a influenciam, como, por exemplo: o crescimento do nu-
mero de criancas em servi¢os educacionais anteriores ao ensino obrigatério, a
correlacdo da aprendizagem desde o nascimento com o desempenho escolar e
o argumento de que o investimento educacional mais produtivo é aquele feito
nas criancas com idade inferior a do ensino obrigatério (MOSS, 2011). O autor
considera que se destacam, nesses paises, quatro tipos de relacdo: preparacao das
criangas para a escola, distanciamento dessas etapas, preparacao da escola para as
criancas e, por fim, a busca de convergéncias, a partir do didlogo e da construcao
conjunta. Esta tltima visa a uma parceria forte e igualitaria criada pelo trabalho
conjunto em um projeto comum. Moss (2011, p. 146) conclui que, a despeito das
positividades que podem surgir quando essa relacao é mais estreita e cooperativa,
hd o risco de que a educacdo infantil seja considerada uma etapa preparatoria,
sem levar em conta as especificidades das criancas e desse periodo, pois “essa re-
lacdo ndo é apenas uma questdo de proximidade, mas também de poder”.

A nocao de criancgas como sujeitos histoéricos, produtores de cultura ativos
e competentes foi ganhando espaco nos estudos do campo, nos documentos ela-
borados no ambito do Ministério da Educacdo, sendo que as DCNEI 2009 reafir-
mam essa concepcao, colocando as criangas como centro da proposta educativa.
Isso significa que as propostas na educacdo infantil devem ser fruto das obser-
vacoes dos professores das brincadeiras, conversas e indagacoes das criancas. A
légica em questao ndo é do contetido preestabelecido, que vem de fora para ser
ensinado, mas sim de ampliacoes das experiéncias, repertérios e conhecimentos
das criancas a partir dos seus interesses, de forma contextualizada e articulada.
Af estd o cerne da nossa questdo: em que medida, especialmente na pré-escola,
tem se conseguido manter as criancas no centro das propostas? Como o poder
exercido pelo ensino fundamental tem sido enfrentado pela educacao infantil?

As colecOes apresentadas mostram a riqueza do campo e conquistas em
busca de uma prdtica mais préxima ao discurso que foi sendo formulado ao lon-
go dos ultimos anos. Os resultados evidenciam que sdo imprescindiveis algumas
condicdes para o desenvolvimento de boas prdticas de leitura e escrita — tempo
de experiéncia, formacdo, jornada de trabalho em um Unico estabelecimento,
reunioes sistemadticas para planejamento e organizacao coletiva do trabalho, nu-
mero de criancas por turma mais reduzido em relacdo ao ensino fundamental.
Observou-se muita leitura literdria de professoras e criancas: leitura didria, livros
acessiveis nas salas, circulando nas maos das criangas, lidos de diversas manei-
ras na escola e em casa, organizados também em bibliotecas frequentadas pelas
turmas. Verificou-se, também, que as prdaticas de leitura e escrita nas turmas de
creche assumem um lugar lddico-simbdlico, se integram a musica e as outras



linguagens. Jd nas turmas de pré-escola hd muitos registros nas salas que eviden-
ciam a professora como escriba de narrativas diversas das criancas. Entretanto
nas observacoes predominaram prdticas mais diretivas, mais pautadas em con-
teudos relacionados a alfabetizacdo stricto sensu, preocupadas com a identificacdo
de letras, sons iniciais e finais de palavras, etc., prdticas mais préximas das que
ocorrem no ensino fundamental.

Por fim, embora reconhecamos que o tempo de observacdo é sempre li-
mitado e que as atividades desenvolvidas ndo encerram, em si, uma positividade,
mas dependem de um projeto que as sustentem junto as criancas, ao espaco e ao
periodo de realizacdo, podemos afirmar que nas 27 turmas pesquisadas hd um
movimento de busca de uma identidade para a educacdo infantil na organizacdo
dos espacos e materiais, nas interacoes e interlocucoes, na forma dial6gica como
as professoras escutam e respondem as criangas e no trabalho com projetos, que
pareceu predominar nas turmas. Entretanto hd um contraste entre creche e pré-
-escola que nos faz pensar se seria o advento da escolaridade obrigatéria aos qua-
tro anos, e com isso a ideia de que essa escola obrigatéria deveria se constituir
como guardid da razdo, pautada pelo pensamento cientifico, 16gico e seriado.
Assim, enquanto a creche parece caminhar em direcdo a uma reinvencao criativa,
nos indagamos sobre por onde ird caminhar a pré-escola: seguird pelos caminhos
da magia, do mito, da criacdo e da fruicdao ou serd incorporada aos caminhos da
razdo? O didlogo continua aberto.
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Resumo

Este estudo apresenta uma revisdo integrativa da literatura que buscou identificar as
tendéncias e caracteristicas das producoes académicas brasileiras que fizeram uso do
conhecimento pedagégico do contetido [pedagogical content knowledge] (PCK) e dos processos
de agdo e raciocinio pedagdgicos, categorias tedricas de conhecimento docente formuladas por
Shulman e colaboradores. Foram localizadas 114 produgoes, a maioria publicada a partir de
2010. O interesse das pesquisas incide principalmente na formagdo inicial de professores e nos
docentes que atuam nos anos finais do ensino fundamental efou no ensino médio, de modo a
apreender como se dd o desenvolvimento e a mobiliza¢do do PCK. A andlise aqui apresentada
pode estimular o desenvolvimento de novas pesquisas.
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Abstract

This study presents an integrative literature review. It aim was to identify the trends and
characteristics of Brazilian academic researches that used the theoretical categories of teaching
knowledge, formulated by Shulman and collaborators: pedagogical content knowledge (PCK),
pedagogical action and reasoning processes. We found 114 studies, most of which published
since 2010. The studies focus mainly on the initial education of teachers who teach in the
final years of fundamental (from 11 to 14 years old) and high school, to understand how
PCK is developed and mobilized. The analysis presented here can stimulate the development
of further research.
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CATEGORIES THEORIQUES DE SHULMAN: REVISION
INTEGRATIVE DE LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

Résumé

Cette étude présente une révision intégrative de la littérature dont le but est d’identifier
les tendances et les caractéristiques de la production académique brésilienne qui utilise
la connaissance du contenu pédagogique [pedagogical content knowledge] (PCK) et les
processus d’action et de raisonnement. Ces catégories théoriques concernant les connaissances
pédagogiques ont été formulées par Shulman et ses collaborateurs. 114 textes ont été pris en
compte, dont la plupart ont été publiés a partir de 2010. Les recherches concernent surtoutla
formation initiale des enseignants et les enseignants des derniéres années de I’école primaire
etfou du secondaire et visent d mieux comprendre le développement et la mobilisation de la
PCK. Cette analyse entend contribuer a la realisation de nouvelles recherches.

FORMATION DES ENSEIGNANTS « CONNAISSANCES * RAISONNEMENT + PEDAGOGIE

CATEGORIAS TEORICAS DE SHULMAN: REVISION
INTEGRATIVA EN EL AMBITO DE LA FORMACION DOCENTE
Resumen

Este estudio presenta una revision integrativa de la literatura que buscaba identificar las
tendencias y caracteristicas de las producciones académicas brasilefias que utilizaban el
conocimiento pedagogico del contenido [pedagogical content knowledge] (PCK) y de los
procesos de accion y razonamiento pedagagico, categorias teoricas de conocimiento docente
formuladas por Shulman y colaboradores. Se encontraron un total de 114 producciones, la
mayoria de ellas publicadas en 2010. El interés de las investigaciones se centra en la formacion
inicial de maestros y en los docentes que trabajan en los tiltimos afios de la escuela primaria
v | o secundaria, para comprender como se da el desarrollo y la movilizacion del PCK. El
andlisis presentado aqui puede estimular el desarrollo de nuevas investigaciones.
FORMACION DE PROFESORES « CONOCIMIENTO « RAZONAMIENTO « PEDAGOGIA

1ed

ol

511D el

SINBQ eJI19.19- W] eIpNe[D ‘eplaw|y ap LIaIq)y euls

Jj[el eUBLIPY B [I/eD ©2410D SDUDWID eliejy euy

IN uuew

exey,



CATEGORIAS TEORICAS DE SHULMAN: REVISAO INTEGRATIVA NO CAMPO DA FORMACAO DOCENTE

STUDOS SOBRE AS TEORIZACOES RELATIVAS A NATUREZA DO CONHECIMENTO PROFISSIONAL
docente sdao abundantes desde os anos 80 em varios paises, ocupando papel de
destaque na formacao de professores. Essa relevancia é atribuida, em grande par-
te, as suas possibilidades de impulsionar o desenvolvimento de agoes formativas
em cursos de licenciatura e em programas e praticas de formacao continuada.
Assim, Rolddo (2007) esclarece que, nas teorizacoes sobre o conhecimento pro-
fissional, é possivel identificar duas linhas dominantes, ambas acolhendo outras
versoes em seu interior: uma diz respeito aos estudos de Shulman (1986, 1987)
e colaboradores, cujo objetivo é desenvolver um modelo explicativo e descritivo
dos componentes que se encontram na base da docéncia, focando, em especial,
como o professor transforma suas representacoes acerca dos conteudos educacio-
nais em ensino. A outra corrente teérica que trata do “pensamento do professor”
foi desenvolvida sob a influéncia de Donald Schon e da sua epistemologia da pré-
tica (1987), que “se centra na construcdo do conhecimento profissional enquanto
processo de elaboracdo reflexiva a partir da pritica do profissional em accao”
(ROLDAO, 2007, p. 98).

Ainda segundo Rolddo (2007), apesar de os tedéricos privilegiarem enfo-
ques diferentes, hd inimeros pontos de aproximacdo entre eles. A autora cita
dois: a) as aproximacoes claras da abordagem de Shulman ao modelo do professor
investigador (STENHOUSE, 1991) e do prético reflexivo (SCHON, 1987), j4 que o



“conhecimento resultante da pratica nao se reporta a legitimacao de qualquer
prdtica, mas ao conhecimento que resulta da reflexao analitica de professores
competentes” (ROLDAO, 2007, p. 99), que mobilizam, de forma unificada, as
categorias que compdem os conhecimentos que estdo na base da docéncia; b)
o fato de ambas as propostas serem “sustentadas por estudos de caso que fun-
damentam e iluminam suas respectivas teorizacoes, ou seja, alimentam-se, de
facto, do conhecimento expresso pelos professores em situacio real” (ROLDAO,
2007, p. 99).

Neste estudo, o interesse recai sobre as abordagens desenvolvidas por
Shulman e colaboradores, no programa de pesquisa denominado “Knowledge
Growth in a Profession: Development of Knowledge in Teaching”, ocorrido na
década de 1980, na Universidade de Stanford. Esse programa foi proposto e im-
plementado por Shulman a partir da critica aos programas de formacao docente,
que consistiam, segundo o autor, basicamente em agrupar conhecimentos dis-
ciplinares e pedagogicos, bem como as habilidades necessdrias a realizacdo das
acoes docentes num determinado contexto de ensino. Para Shulman (1987), era
necessario centrar a atencao na base do conhecimento necessdrio ao ensino, suas
fontes e, também, na complexidade do processo pedagégico, dado que faltavam
estudos que tentassem elucidar o carater desse conhecimento, o que implicava
questionar o que os professores sabiam (ou ndo) a respeito daquilo que lhes per-
mitia ensinar de certa maneira.

Acreditando que as pesquisas vinham trivializando a prdtica pedagdégica,
Shulman e seus colaboradores dedicaram-se a desenvolver um marco teérico que
explicasse e descrevesse os conhecimentos que estdo na base da docéncia, o que
inclui a possibilidade de o professor transformar o conhecimento do contetido
em formas que sejam pedagogicamente eficazes e possiveis de serem adaptadas
as variagoes de contexto e das habilidades ja alcangadas pelos alunos (ALMEIDA;
BIAJONE, 2007). Buscando legitimar os conhecimentos que estdo na base do en-
sino, Shulman e colaboradores tém oferecido contribuicdes importantes para a
formacdo de professores. No conjunto desses estudos, o “conhecimento pedagé-
gico do contetdo” (da expressdo em inglés, Pedagogical Content Knowledge — PCK)!
e 0s “processos de acdo e raciocinio pedagdgicos” sdo categorias tedricas de co-
nhecimento docente que interessam muito o campo da diddtica e da formacao de
professores, nas diversas dreas do saber.

Os estudos desenvolvidos por Shulman e colaboradores, especialmente
no que diz respeito ao PCK, passaram a ser, segundo Bolivar (2005), um marco
epistemoldgico privilegiado na investigacdo das diddticas especificas. Isso pode
ser visto, por exemplo, em autores que se voltam para o ensino da drea de cién-
cias e de matematica: eles se debrucaram sobre o modelo original de Shulman e
ampliaram-no tendo em vista as especificidades dessas dreas. Em decorréncia da
diversidade de modelos e concepc¢oes referentes ao PCK e aos conhecimentos dos

1 O uso da sigla em inglés - PCK - tem sido recorrente na literatura como sinénimo do proprio conceito.
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professores, foi criado o projeto denominado “Capula do PCK”, cujo objetivo foi
construir uma definicio e um modelo unificado desse constructo. Em 2012, foi
realizada uma conferéncia em Colorado Springs, que reuniu 30 grupos de pesqui-
sadores que estudam o PCK no ensino de ciéncias, incluindo investigadores do
ensino de fisica, quimica e biologia, com a intencdo de, a partir das concepcoes
adotadas pelos distintos estudiosos, chegar-se a um consenso sobre a definicdo da
base de conhecimentos a serem ensinados nas escolas e o PCK.

Assim, tendo em vista as vdrias possibilidades de apropriacdo e uso do PCK
e dos processos de acdo e raciocinio pedagogicos, esta pesquisa fez um levanta-
mento dos estudos publicados no Brasil que empregavam essas categorias tedricas,
no ambito da formacdo de professores. Buscou-se, por meio de tal levantamento,
identificar as tendéncias e caracteristicas das producoes académicas brasileiras que
investigaram os conhecimentos que estdo na base da docéncia, com especial aten-
¢do as formas de acesso ao PCK do professor. Em termos de organizacdo, o estudo
foi estruturado em quatro partes: na primeira, faz-se uma breve apresentacao do
PCK e dos processos de acdo e raciocinio pedagégicos como categorias tedricas; na
segunda, explicita-se o percurso metodoldgico utilizado no processo de levanta-
mento e andlise das producoes; posteriormente, estdo a apresentacdo e discussao
dos principais achados; e, por fim, tecem-se as consideracoes finais.

O CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO COMO
CATEGORIA TEORICA
Fundamentado nos estudos realizados junto a professores iniciantes e experien-
tes, Shulman propos, em 1986, trés categorias tedricas de conhecimento presentes
no desenvolvimento cognitivo do professor: conhecimento do contetido, conhe-
cimento pedagdgico do contetido e conhecimento curricular. Posteriormente, em
1987, revisou essas categorias, desdobrando-as em sete, a saber: a) o conhecimen-
to do contetido que serd objeto de ensino; b) o conhecimento pedagogico geral,
com especial referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de gestdao
e organizacao da sala de aula; ¢) o conhecimento do curriculo, notadamente no
que diz respeito aos programas voltados ao ensino de assuntos e tépicos especi-
ficos em um determinado nivel de estudo, bem como a variedade de materiais
instrucionais disponiveis; d) o conhecimento pedagégico do contetdo relativo
ao amdlgama especifico de conteido e pedagogia, que é de dominio exclusivo
dos professores; e) o conhecimento dos aprendizes e suas caracteristicas; f) o co-
nhecimento dos contextos educacionais, que engloba desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas edu-
cacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e, por fim, g) o
conhecimento dos fins, propoésitos e valores da educacdo, bem como de sua base
histérica e filoséfica.

No conjunto dessas categorias, ganha destaque o conhecimento pedagé-
gico do contetido, que, para Shulman (1987), é a categoria de maior interesse
porque: identifica as partes distintas do conhecimento para o ensino; envolve a



interseccao do contetido e da pedagogia na compreensdo, por exemplo, de como
topicos particulares, problemas ou assuntos sao organizados, representados e adap-
tados aos interesses e as diversas habilidades dos aprendizes, nas situacoes de en-
sino. O PCK consiste, portanto, nos modos de formular e apresentar o contetido
de maneira compreensivel aos alunos, incluindo o uso de analogias, ilustracoes,
exemplos, explanacoes e demonstracoes. Além disso, o PCK também diz respeito a
compreensdo, por parte do docente, daquilo que facilita ou dificulta o aprendizado
de um contetido em especifico, além das concepgoes erroneas dos alunos e suas
implicacGes para a aprendizagem (SHULMAN, 1987). Argumentando que ensinar é
antes de tudo entender, Shulman (1987) considera o PCK um conjunto de formas al-
ternativas de representacdo, que encontram origem tanto na pesquisa como nos sa-
beres oriundos da pratica docente. Desse modo, em razdo de o PCK referir-se a algo
que é de dominio exclusivo dos professores — sua forma especial de entendimento
profissional —, Shulman (1987) considera ser essa a categoria que mais provavel-
mente diferencia o entendimento de um especialista daquele de um professor.
Em 1990, Pamela Grossman, da equipe de investigacdo de Shulman, re-
definiu as categorias propostas por ele, em 1987, reduzindo-as a quatro: a) co-
nhecimento pedagdgico geral, que congrega o conhecimento dos alunos e de sua
aprendizagem, bem como as habilidades relacionadas a gestao da sala de aula e
ao conhecimento do curriculo tanto horizontal quanto verticalmente; b) conheci-
mento do contetido especifico, que é constituido por aquele que é objeto de ensi-
no e, portanto, tem influéncia direta nas decisoes curriculares; ¢) conhecimento
do contexto, que abrange a compreensao de onde o docente ird atuar, o que impli-
ca conhecer os alunos individualmente e como grupo, a organizacdao administra-
tiva e pedagdgica da escola, as particularidades sociais e culturais da comunidade
onde estd a escola e seus alunos, os quais demandardo ajustes dos conhecimentos
do professor a essas especificidades; e d) o conhecimento pedagdgico do conteu-
do, tido como conhecimento nuclear, uma vez que interage com todos os demais.
O PCK, segundo Grossman (1990), engloba a concepgdo a respeito dos pro-
positos para o ensino de um conteudo especifico, ou seja, diz respeito a quanto o
professor sabe precisar a necessidade e o objetivo de se trabalhar um determina-
do tema em sala de aula. Essa compreensao requer, por sua vez, conhecimento da
compreensao que os estudantes tém desse contetido que serd objeto de ensino:
suas experiéncias e concepcoes, seus modos de raciocinio, suas possibilidades e
dificuldades, bem como outras varidveis que podem influenciar o conhecimento
dos alunos sobre os conteudos apresentados pelo docente nas situacoes de ensi-
no. Essa compreensao é essencial para o professor estruturar as experiéncias de
aprendizagem, pois implica conceber formas de representar e explicar o conteu-
do. Compoe também o PCK o conhecimento do curriculo, ou seja, dos materiais
curriculares disponiveis para o ensino de um assunto particular e as relacoes
que mantém com os demais. Esse conhecimento permite ao professor preparar
e organizar o conteudo a ser ensinado a luz das particularidades do contexto de
ensino e da aprendizagem. Por fim, o PCK envolve ainda conhecimento das estra-
tégias instrucionais: as maneiras pelas quais o professor representa o contetido
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para os estudantes (como, por exemplo, os tipos de exemplos, demonstragoes,
analogias, metaforas, experimentos e atividades, de modo a tornda-lo acessivel aos
alunos).

Assim, o PCK ndo se constitui simplesmente pelo conhecimento de cada
uma dessas categorias e, sim, por sua integracdo, combinacdo e transforma-
¢do, algo que é influenciado e influencia os demais dominios do conhecimento
(GROSSMAN, 1990). Trata-se, portanto, de um constructo complexo, que abarca
um conjunto de conhecimentos que sao implicitos e dindmicos, envolvendo uma
mobilizacdo coesa e articulada. O PCK é algo que pode ser aprendido e seu desen-
volvimento, segundo Grossman (1990), tem inicio nas situacoes de observacao de
aulas durante o préprio processo de escolarizacdo; segue, depois, na formacao
inicial, nos cursos especificos e na prdtica propriamente dita, como professor
atuante. O desenvolvimento do PCK ocorre, assim, em um continuum, em uma
perspectiva de transformacdo. O conhecimento pessoal do PCK é constituido e
transformado na prdtica da sala de aula, nas situacoes em que o professor reflete
sobre sua atuacdo, tendo em vista o aprendizado dos alunos. Compreender como
o PCK é formado nos professores abarca necessariamente a relacao intrinseca
dessa categoria com o0s processos de acdo e raciocinio pedagdgicos propostos por
Shulman.

OS PROCESSOS DE ACAO E RACIOCINIO PEDAGOGICOS

Shulman, em artigo publicado em 1987, discute as categorias tedricas de
conhecimentos presentes no desenvolvimento cognitivo do professor e apresenta
o modelo dos processos de acdo e raciocinio pedagdgicos, argumentando que o
ensino requer tanto raciocinio quanto conhecimento. Propde, assim, um ciclo
interativo que inclui a compreensao, a transformacao, a instrucdo, a avaliacdo, a
reflexdo e o alcance de uma nova compreensdo, como bem ilustra a Figura 1. Os
processos de acdo e raciocinio pedagogicos elucidam como os conhecimentos sdo
ativados, articulados e construidos pelo professor durante o processo de ensinar
e aprender. O modelo proposto resultou de vdrias pesquisas realizadas junto a
professores, e recorreu a entrevistas, observagoes, tarefas estruturadas e andlise
de materiais para compreender como se dd a transformacdo de aprendizes em
professores, algo que, na perspectiva de Shulman, significa dominar os contetidos
da disciplina que se leciona e apresentd-la por meio de novas formas e diferen-
tes atividades, recorrendo a metdaforas, exercicios, exemplos e demonstragoes, na
tentativa de levar os alunos a aprenderem o contetido lecionado. Nesses estudos,
Shulman (1987) enfatiza que o ensino envolve compreensao e raciocinio, trans-
formacao e reflexdao. O autor explica que as praticas formativas ndo devem fazer
dos professores meros seguidores de manuais e, sim, prepard-los para raciocinar
profundamente a respeito de como eles mesmos ensinam. Sendo assim, a forma-
¢do docente deve operar com concepcoes e premissas que guiem as acgoes do futu-
ro docente, o qual precisa se apropriar de e empregar sua base de conhecimento
em suas escolhas e acoes. Desse modo, a compreensao do professor implica uma



vigorosa interagao de ideias e de premissas a serem analisadas a partir de diferen-

tes perspectivas (SHULMAN, 1987).
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A compreensado, como retratado na Figura 1, é o primeiro momento do
ciclo proposto por Shulman (1987) e diz respeito a como o professor entende a
disciplina que ensina, ou seja, como entende um grupo de ideias que precisa ser
ensinado de modo critico. Para tanto, o docente precisa ter dominio sobre aquilo
que ensina e, se possivel, domind-lo de muitas maneiras, o que pressupoe saber
como uma certa ideia se relaciona com outras ideias, pertencam elas ao mesmo
tema ou a outros. Entretanto, Shulman (1987) acredita que esse entendimento
ndo distingue um professor novato de um especialista em dada disciplina. Ao
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contrdrio, postula que a compreensao das ideias requer sua transformacdo para
que elas se tornem acessiveis aos alunos.

Dai a transformacdo, que pede a combinacdo e a ordenacdo de cinco
subprocessos, que representam de fato uma proposta de intervencdo. Sdo eles:
a) “preparacao”, que envolve uma interpretacdo critica e especializada de textos
e materiais, tendo em vista criar as condicoes necessdrias para que os alunos
aprendam; b) “representacdo”, que envolve a identificacdo de modos alternativos
de se apresentarem os contetdos aos alunos, empregando analogias, metdforas,
exemplos, explicacoes, dramatizagoes, musicas, filmes, casos de ensino, demons-
tragoes, diferentes tipos de midia, etc., construindo, assim, pontes entre as mui-
tas compreensoes do professor e aquelas que se deseja que os alunos constituam;
c) “selecdo”, relativa as escolhas do professor acerca de como conduzird as ativi-
dades de ensino, tendo por base o repertério representacional que j4 foi anterior-
mente identificado e escolhido; d) “adaptacdo”, que diz respeito ao processo de
adequar os aspectos bdsicos de organizacao e manejo da sala de aula as caracteris-
ticas dos alunos, de turmas e de contextos especificos (SHULMAN, 1987).

Esses processos de transformacdo resultam em um plano que pode ser
referente a uma aula, a um conjunto de aulas, a todo o semestre ou ao ano letivo.
Até aqui, segundo Shulman (1987), tudo é ensaio para o desempenho de um ensi-
no que ainda ndo aconteceu e que so vai se efetivar na instrucdo: o desempenho
observavel do professor, que envolve a organizacdo e gestdo da classe e do apren-
dizado, explicacoes, questionamentos, humor, discussoes, disciplina, assim como
todas as caracteristicas observdveis do ensino em sala de aula.

O préximo momento do ciclo é a avaliacdo, que ocorre durante e apdés
a instrucdo de maneira constante: informal, nos momentos de interatividade;
formal, por meio de instrumentos sistemadticos de avaliacdao. Quando o professor
olha para o processo que ocorreu e o reconstroéi, reatua e/ou recaptura os eventos,
as emocoes e os resultados obtidos, hd reflexdo. A revisdo e a andlise critica so-
bre a acdo pedagégica exigem também o uso de conhecimentos especificos para
examinar o proprio trabalho em face dos fins estabelecidos (SHULMAN, 1987).
Esse processo, segundo Shulman (1987), pode ser feito pelo professor sozinho ou
com seus pares, recorrendo a registros ou apenas a memoéria. Por fim, o Gltimo
momento do ciclo (Figura 1) diz respeito a nova compreensao, quando se chega
a um novo inicio, a uma compreensao enriquecida dos objetivos do ensino, do
conteudo a ser ensinado, das estratégias empregadas e também dos alunos, confi-
gurando a consolidacdo de novas compreensoes e de aprendizagens pautadas na
experiéncia. Segundo Shulman (1987), essa nova compreensao ndo ocorre auto-
maticamente, mesmo apds a avaliacdo e, inclusive, reflexdo. Para ele, sdo neces-
sdrias estratégias especificas de documentacao, andlise e discussao.

Shulman (1987) esclarece que, embora os processos de acdo e raciocinio
pedagogicos estejam apresentados em sequéncia, isso ndo significa que represen-
tem um conjunto de estdgios, passos ou fases fixas. Alguns deles podem ndo ocor-
rer ou se dar de forma truncada; outros sao ignorados ou, ao contrdrio, mais bem
elaborados, ocupando, portanto, um tempo maior nesse modelo. De qualquer



modo, esse processo pode promover a construc¢do de conhecimentos relativos a
como ensinar diferentes assuntos, para diferentes alunos e em contextos distin-
tos. Vale ressaltar que as atividades de compreensdo, transformacao, avaliacdo e
reflexdo continuam a ocorrer durante a atividade do ensino (instrucdo). Assim,
é por meio da acdo e do raciocinio pedagbdgico que os conhecimentos que se
encontram na base da docéncia sdo transformados durante o desenvolvimento
profissional do professor. H4, por conseguinte, estreita relacdo e — por que ndo
dizer — interdependéncia entre os processos de acdo e raciocinio pedagdgicos e o
PCK, ja que “ambos somam esforcos no sentido comum de transformar os conhe-
cimentos dos futuros professores em conhecimentos ensindveis, compreensiveis
e Uteis para os alunos” (MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2011, p. 283).

METODO

Este estudo teve por objetivo identificar as tendéncias e caracteristicas das pesqui-
sas que recorrem ao conhecimento pedagdgico do contetido efou aos processos
de acdo e raciocinio pedagdgicos, como constructos tedricos. Foi realizada uma
revisdo da literatura, na modalidade definida como revisao integrativa, porque
sua proposta é responder, de modo planejado, a perguntas especificas. Nesse tipo
de revisdao, procedimentos metodoldgicos explicitos sao empregados para identi-
ficar, selecionar e avaliar criticamente os estudos ja realizados e o conhecimento
j& construido, de modo a alcangar uma sintese dos estudos jd publicados e, con-
sequentemente, uma compreensdo mais abrangente de um fenémeno particular
(BOTELHO; CUNHA; MACEDO, 2011). Para tanto, foram seguidas as sugestoes da-
das por Botelho, Cunha e Macedo (2001), que envolvem uma sucessao de etapas
definidas.

A primeira etapa consistiu na “identificacdo do tema e selecdao do proble-
ma de pesquisa”, momento que incluiu o estudo de definicdes tedricas. Foi nela
que se estabeleceu de forma clara e especifica a questdo de pesquisa, a qual, por
sua vez, norteou a especificacao dos descritores da estratégia de busca e a escolha
dos bancos de dados a serem consultados. Tomaram-se, como corpus de andlise, 0s
estudos presentes nas trés bases mais utilizados, a saber: banco de dissertacoes e
teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (Capes),
o website do Scientific Electronic Library Online (SciELO)? e do Educ@,® no perio-
do que foi de 1986, quando o conceito PCK foi divulgado pela primeira vez, até
janeiro de 2019. Os termos utilizados para a busca nos campos titulo, resumo e
palavras-chave foram: conhecimento pedagégico do contetido, PCK, acdo e racio-
cinio pedagdgico, e processos de acdo e raciocinio pedagogicos.

2 SciELO (Website http://www.scielo.br) € uma biblioteca eletrénica que agrupa um acervo selecionado de periodicos
cientificos brasileiros.

3 Educ@ é uma biblioteca virtual que objetiva proporcionar um vasto acesso a colecdes de periodos qualificados na area
educacional.
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Na segunda etapa, buscou-se “estabelecer critérios de inclusdao e exclu-
sdo de dados”. Assim, empregou-se, como principal critério de selecdo, o uso do
PCK e do processo de acao e raciocinio pedagdgicos como categorias teoricas. O
processo de “identificacdo dos estudos pré-selecionados e selecionados” — tercei-
ra etapa — exigiu a leitura criteriosa dos titulos, resumos e palavras-chave, para
verificar a adequacdo do critério adotado e também a organizacdo de uma tabela
com os estudos pré-selecionados para a revisao integrativa. Na quarta etapa —a de
“categorizacao dos estudos selecionados”, foram estabelecidos os descritores de
andlise, ou seja, “os aspectos a serem analisados na classificacdo, descricdo e and-
lise do material alvo-de-estudo, de forma a perceber caracteristicas em comum e
tendéncias entre eles” (MEGID NETO, 1999* apud GOES; FERNANDEZ, 2018, p. 101).
Para cada descritor, foram definidos dois ou mais indicadores, termo utilizado em
referéncia aos subdescritores.

Na quinta e dltima etapa, na qual se dd a “andlise e interpretacao dos
resultados”, os seguintes descritores foram discutidos e interpretados: a) a forma
de divulgacao do estudo; b) o tipo de pesquisa; c) os participantes de interesse dos
estudos, em relacdo a fase do desenvolvimento profissional docente e ao segmen-
to de atuacdo; d) a drea de conhecimento; e) os métodos e estratégias adotados na
coleta de dados; f) os principais aspectos observados nos estudos quando da des-
cricdo de seus resultados. Foi possivel, assim, evidenciar os pontos que permitiam
identificar as tendéncias e caracteristicas das pesquisas brasileiras consultadas,
sobre o PCK e os processos de acao e raciocinio pedagégicos. Cabe esclarecer que
a andlise resultou da leitura tanto dos resumos como, quando necessario, dos
trabalhos na integra.

PRINCIPAIS ACHADOS

Foram localizadas 114 producoes, das quais 39 eram artigos cientificos, 49
eram dissertacoes e 35 eram teses. Essas formas de divulgacdo foram publicadas, em
maior nimero, principalmente a partir de 2011 (Gréfico 1), com maior concentra-
¢do no ano de 2015, com 24 publicacgoes e, ainda, nos anos de 2017 e 2018, com 15
e 14 producoes, respectivamente. Esse dado indica que a disseminacdo das ideias
do autor no Brasil é recente.

4 MEGID NETO, J. Tendéncias da pesquisa académica sobre o ensino de ciéncias no nivel fundamental. 365p. 1999. Tese
(Doutorado em Educacgdo) - Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1999



GRAFICO 1
QUANTIDADE DE ARTIGOS, DISSERTACOES E TESES SOBRE O PCK E OS PROCESSOS DE
ACAO E RACIOCINIO PEDAGOGICOS, ENTRE OS ANOS DE 2003 A 2018
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Fonte: Elaborag¢do das autoras.

Para o descritor tipo de pesquisa, foram adotados trés indicadores: pesquisa
empirica, pesquisa tedrica e estudos de revisdo da literatura. Foram considera-
das pesquisas empiricas aquelas que pressupoem a obtencdo de dados a partir
de fontes diretas, ou seja, pessoas que conhecem, vivenciaram ou tém conheci-
mento sobre o tema, fato ou situacdo, recorrendo a instrumentos de coleta de
dados em campo. Considerou-se pesquisa tedrica aquela “dedicada a reconstruir
teoria, conceitos, ideias, ideologias, polémicas, tendo em vista, em termos ime-
diatos, aprimorar prdticas” (DEMO, 2000, p. 20). As pesquisas de revisdo da lite-
ratura sdo aquelas que envolvem a busca, andlise e descricao de certo corpo do
conhecimento, procurando responder a perguntas especificas. Entende-se como
literatura todo material relevante escrito sobre um tema: livros, artigos de pe-
riddicos, artigos de jornais, registros histdricos, relatérios governamentais, teses
e dissertacoes e outros tipos. Vosgerau e Romanowski (2014, p. 183) destacam
que hd vdrios tipos de procedimentos de revisdo da literatura, os quais podem
ser agrupados segundo suas caracteristicas: “revisao bibliografica; estudos biblio-
métricos; pesquisas do tipo estado da arte; revisdo narrativa; revisdo sistemadtica,
revisao integrativa; sintese de evidéncias qualitativas; meta-andlise; metassintese
qualitativa ou metassumarizacdo”. Dentre os estudos encontrados, as pesquisas
empiricas foram a maioria, com 92 producdes, compostas sobretudo por disser-
tacoes e teses. Em seguida, vieram 16 pesquisas tedricas, seis estudos de revisao
da literatura, trés deles na drea do ensino de Ciéncias (GOES, 2014; VERDUGO-
-PERONA; SOLAZ-PORTOLES; SANJOSE LOPEZ, 2017; GOES; FERNANDEZ, 2018),
dois sobre o conhecimento tecnolégico e pedagdgico do contetdo (Technological
Pedagogical Content Knowledge — TPACK). Essa sigla indica a intersecao de trés
conhecimentos — conteuido, pedagogia e tecnologia — e diz respeito a capacidade
de saber selecionar os recursos tecnolégicos mais adequados para ensinar um
determinado contetido curricular, algo que, por sua vez, implica saber utilizar
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esses recursos no processo de ensino e aprendizagem (BARBOSA, 2015; CIBOTTO;
OLIVEIRA, 2017), um que analisou como estavam sendo abordados os estudos de
Shulman nas producgoes académicas apresentadas na Anped, Endipe e no site da
Capes (VIERA; ARAUJO, 2016).

Observou-se, no conjunto das producoes, que o interesse das pesquisas
em relacdo ao segmento de atuacdo, como ilustrado no Gréfico II, incide prin-
cipalmente no docente da educacao bdsica que atua nos anos finais do ensino
fundamental e/ou no ensino médio (N=37), bem como na formacdo inicial de
professores (N=44). Nota-se que hd poucos estudos sobre o professor dos anos
iniciais do ensino fundamental e nenhum relativo ao da educacdo infantil. Sobre
o professor do ensino superior, foram localizadas 12 producdes. Raros foram os
estudos sobre o professor da educacdo de jovens e adultos, de cursos técnicos e,
ainda, sobre aqueles que atuam em espac¢os nao escolares.

GRAFICO 2
O SUJEITO DE PESQUISA DE INTERESSE DO ESTUDO EM RELACAO AO SEGMENTO DE
ATUACAO
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Fonte: Elaborag¢do das autoras.

Buscou-se identificar, nas producées, quais os professores tém sido alvo
de investigacdao de acordo com a fase do seu desenvolvimento profissional, como
mostra o Grafico 3. Observou-se que mais da metade dos estudos (N=64) ndo men-
ciona qual é esse momento. No conjunto das producoes, 37 estudos investigaram
professores em formacao inicial; dois debrucaram-se sobre professores inician-
tes, com menos de cinco anos de experiéncia; quatro investigaram professores
experientes e sete estabeleceram andlises comparativas entre professores com
diferentes tempos de experiéncia.



GRAFICO 3
O SUJEITO DE PESQUISA DE INTERESSE DO ESTUDO EM RELACAO A FASE DO SEU
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE
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Fonte: Elaborag¢do das autoras.

Tendo em vista que a formacao do professor, no Brasil, é basicamente dis-
ciplinar, as producoes foram organizadas tomando como referéncia as dreas de
estudo. No conjunto das dissertacoes, teses e artigos, a incidéncia de trabalhos foi
maior em Matemadtica (N=30) e Quimica (N=25), como retrata o Grifico 4. Houve
também estudos centrados nas dreas de Ciéncias Biolégicas (N=15) e Educacao
Fisica (N=8). Em menor ntimero, vieram trabalhos na 4drea de Geografia (N=6),
Fisica (N=6) e Musica (N=3). Constaram, ainda, trés estudos que envolviam duas
ou mais areas de conhecimento. Entre os 12 estudos que incidiram sobre o pro-
fessor do ensino superior (Grafico 2), oito vieram da drea da Satide, um do Direito
e trés investigaram o formador que leciona disciplinas de formacao pedagoégica,
em cursos de licenciatura. Nao foram localizados, por exemplo, estudos sobre o
professor de Histéria, Portugués, idiomas, Filosofia e Sociologia. Muito provavel-
mente, a maior incidéncia de estudos nas disciplinas de Quimica, Matematica e
Ciéncias deve-se ao fato de os estudos desenvolvidos por Shulman e colaboradores
terem influenciado, como jd mencionado, a investigacdo das diddticas especificas.
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GRAFICO 4
DISTRIBUICAO DAS PRODUCOES POR AREA DE CONHECIMENTO
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Fonte: Elaboracdo das autoras.

No conjunto das producoes, observou-se o interesse em investigar o desen-
volvimento e mobilizacdo do PCK por professores, a partir de diferentes recortes.
Os mais recorrentes foram: a) PCK de temas especificos, especialmente das dreas
de Matemadtica, Ciéncias Bioldgicas e Fisica. As investigacoes incidem sobretudo
em como os docentes ensinam tépicos especificos de uma disciplina, como, por
exemplo, “problemas combinatérios” em Matemadtica ou “solucoes” em Quimica,
de maneira a ganhar acesso aos conhecimentos e habilidades desenvolvidas para
ensinar um tema em particular, de sorte a conduzir o aluno ao entendimento/
aprimorado da matéria; b) desenvolvimento e mobilizacao do PCK tendo em vista
diferentes momentos da constituicao profissional profissional, especialmente de
professores experientes; c¢) desenvolvimento do PCK de professores que partici-
param de processos reflexivos no contexto de grupos colaborativos; d) categorias
de base de conhecimento, como, por exemplo, a influéncia do conhecimento do
contexto (professor, estudante e instituicdo de ensino) na forma de ensinar do
professor (PCK); e) desenvolvimento e mobilizacdo do conhecimento tecnolégico
e pedagdgico do contetido (TPACK); f) papel das prdticas formativas e do forma-
dor, na construcdo do PCK de estudantes de cursos de licenciatura.

Foram localizados apenas quatro estudos que investigam as relagoes entre
0 PCK e o processo de acdo e raciocinio pedagégicos em contextos de formacao.
Esses estudos discutiam a possibilidade de se construir a base de conhecimentos
para o ensino desde sua formacao inicial, colocando em evidéncia os processos de
raciocinio pedagogicos envolvidos em situacoes de estdgio supervisionado e em
atividades que requeriam processos de reflexdo compartilhada. Tendo em vista
que investigar os conhecimentos que estdo na base da docéncia é um proces-
so complexo, buscou-se identificar, nas producdes analisadas, os procedimentos
metodolégicos empregados para acessar os conhecimentos profissionais dos pro-
fessores. Como bem ressalta Fernandez (2015, p. 517), o “estudo do PCK de um
professor é bastante complexo, devido, entre outros aspectos, ao fato de se tratar



de um conjunto de conhecimentos implicitos, que devem ser de alguma forma
explicitados”. Procurou-se, assim, verificar quais eram os procedimentos meto-
dolégicos mais utilizados para investigar o PCK dos professores,” bem como os
processos de acdo e raciocinio pedagogicos.

Dos 92 trabalhos de natureza empirica, 18 pesquisas utilizaram um @nico
instrumento de coleta de dados; os demais combinaram de dois a quatro ins-
trumentos como forma de acesso ao PCK. Os mais utilizados foram: entrevista
(N=39), observacdo (N=28), registros audiovisuais de aulas e/ou discussoes (N=20),
questiondrio (N=22), narrativas (N=15), didrios ou registros escritos (N=27) e and-
lise e/ou elaboracdo de sequéncias diddticas de aula e/ou planejamento de ensino
(N=16). Em menor niimero, foram empregados relatérios, portfélios e ferramen-
tas digitais como féruns, chats, moodle e softwares.

Os instrumentos Content Representation (CoRe) e Profissional and
Pedagogical Experience Repertoires (PaP-eR) foram empregados em 13 pesquisas,
sempre articulados a outros, por pesquisadores da drea de Ciéncias, na tentati-
va de ter acesso a e documentar o PCK de professores (LOUGHRAN et al., 2001;
LOUGHRAN; MULHALL; BERRY, 2004). O CoRe tem a pretensdo de, ao fazer isso,
analisar aspectos particulares do PCK. Trata-se, portanto, de um instrumento de
pesquisa e também de uma alternativa para estimular a reflexdo do professor e
analisar de que maneira ele pode reverter possiveis aspectos negativos de sua aula
ao refletir sobre sua propria pratica. Esse instrumento é empregado para aceder a
compreensao do conteudo das ideias centrais associadas ao tema, que é objeto de
ensino e que pode ser usado tanto individualmente como em grupo (LOUGHRAN;
MULHALL; BERRY, 2004; FERNANDEZ, 2015).

J4 o instrumento PaP-eR emerge de situacOes reais da prdtica docente e
ndo se aplica necessariamente a um professor em particular. Trata-se de uma nar-
rativa da prdtica, elaborada pelo pesquisador, baseada em registros de aulas e na
reflexdo de professores, a partir de descri¢coes detalhadas sobre o ensino de um
conteddo, extraidas de entrevistas, de ideias manifestadas em discussoes e inte-
racoes durante a pratica de ensino, entre outras (LOUGHRAN; MULHALL; BERRY,
2004; FERNANDEZ, 2015). Cabe destacar que esses dois procedimentos favorecem
o desenvolvimento do PCK dos professores, uma vez que estimulam a reflexao
sobre a propria prdtica docente e contribuem, assim, para o aperfeicoamento do
PCK (GOES, 2014).

O estudo de caso foi opcdo de 12 pesquisas para compreender 0 processo
de construcdo e pritica do PCK de professores efou licenciandos. Considerando
a multiplicidade de aspectos que caracteriza um caso, os instrumentos de coleta
e registro de dados utilizados pelos pesquisadores sdo necessariamente variados,
a saber: entrevistas, andlise de planos de ensino, observacdo ndo participante,
registros audiovisuais de aulas, notas de campo e outros.

5 Cabe destacar que algumas produg¢des ndo explicitam com clareza os procedimentos metodoldgicos empregados
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A maioria das pesquisas desenvolvidas no contexto da formacao inicial,
em cursos de licenciatura, explorou: situacoes de estdgio; as atividades nele de-
senvolvidas, em escolas da educacao bdsica, inclusive de regéncia; além de reu-
nides de supervisdo. Nesses casos, os instrumentos de pesquisas mais utilizados
foram os didrios ou registros escritos, andlise efou elaboracdo de sequéncias dida-
ticas de aula efou planejamento de ensino, relatérios e portfélios. Foi observado,
em oito pesquisas, o uso de situagoes de reflexdo individual ou em contextos
colaborativos, como parte dos procedimentos metodolégicos.

O registro e acesso ao PCK exige, de fato, a combinacao de multiplos ins-
trumentos de pesquisa e a triangulacdo de dados, de modo a gerar resultados
confidveis, evitando, por exemplo, correr o risco de apenas reconhecer as crencas
do professor, ja que investigar o PCK ef/ou os processos de acdo e raciocinio pe-
dagbgicos exige, como jad mencionado, explicitar conhecimentos implicitos, de
ordem subjetiva. Loughran, Mulhall e Berry (2004), ao investigarem o PCK de
professores de Ciéncias, ressaltam os esforcos para ilustrar o que o PCK pode
envolver, considerando que se trata de construcdo abstrata, idiossincrdtica, que
sofre influéncias do contexto do ensino, do contetdo e da experiéncia. Assim, o
conhecimento sobre como ensinar determinado contetudo, fazendo com que ele
seja mais bem compreendido pelos estudantes, pode ser o mesmo (ou bastante
similar) para alguns professores e diferente para outros.

Apesar de o presente estudo ndo ter considerado uma andlise detalhada
dos resultados das producoes analisadas, foi inevitdvel desenhar um panorama
dos principais aspectos observados pelos estudos, na descricao de seus resultados.
Verificou-se, assim, que, no conjunto das produc¢des analisadas, mais de um terco
explorou, nos resultados de pesquisa, as acoes formativas que favorecem o desen-
volvimento do PCK, tanto na formacao inicial como na continuada. Os aspectos
mais recorrentemente encontrados foram: relacionar conhecimentos teéricos e
prdticos para a construcdao do PCK; promover atividades que explorem os conhe-
cimentos que estdo na base da docéncia, em diferentes contextos e momentos
das prdticas formativas; provocar processos reflexivos sistemdticos, nas acoes
empreendidas pelos professores ou licenciandos; investir no uso pedagégico das
tecnologias da informacao e comunicacao (TIC) em processos formativos. Alguns
dos estudos desenvolvidos no contexto da formacao inicial chamaram a atencao
para o papel dos formadores, das praticas reflexivas e das estratégias formativas
que favorecem o desenvolvimento do PCK, por meio de uma maior aproximacao
da realidade profissional e das experiéncias praticas.

Cerca de um terco das producoes descreveu, nos resultados, os conhe-
cimentos dos professores investigados, especialmente as pesquisas que tinham
como objeto de estudo o PCK de um tema especifico, o PCK de professores de
determinadas dreas do conhecimento e o PCK de professores em processos for-
mativos. Alguns estudos descreveram os conhecimentos mobilizados para que
determinado contetido fosse ensinado; outros se centraram em como se da a in-
tegracdo, por exemplo, do conhecimento do contetdo, do pedagdgico geral, do
curriculo e do contexto. Houve também, em algumas pesquisas, a descricao e



andlise: a) das situacoes em que o professor encontra mais dificuldade para ensi-
nar um tema; b) das dificuldades vivenciadas em situacdes de contexto; c) dos as-
pectos que interferem positiva ou negativamente na construcdo efou mobilizacdo
do PCK e nos processos de acdo e raciocinio pedagogicos.

Outro aspecto que se destacou nos resultados das pesquisas que descre-
vem os conhecimentos do professor diz respeito a precdria formacdo em con-
tetudos especificos. Inegavelmente, esses sao aqueles que o docente deveria saber
para ensinar e que afetam, consequentemente, outros dominios de conhecimen-
to. Alguns estudos relataram situacoes de intervencao em praticas de formacao
inicial e continuada, que contribuiram para que professores ampliassem sua base
de conhecimento para o ensino e mobilizassem o processo de acdo e raciocinio
pedagogico. Os processos de reflexdo em ambientes colaborativos demonstraram
grande potencial no desenvolvimento do PCK, tanto na formacdo inicial como
na continuada efou em situagoes de trabalho colaborativo na escola. Os estudos
que abordaram essa questdao convergiram para o mesmo ponto: a importancia da
participacdo do professor em grupos colaborativos, que promovem atividades de
discussao, reflexdo e trocas de experiéncia. De fato, eles contribuem para o de-
senvolvimento e aprimoramento do PCK de modo semelhante ao proposto pelo
processo de acdo e raciocinio pedagégicos de Shulman.

EM SINTESE

A revisdo integrativa realizada forneceu importantes elementos para conhecer as
tendéncias e caracteristicas das producoes académicas brasileiras que recorreram
ao PCK e ao processo de acdo e raciocinio pedagdgicos como categorias tedricas.
As producdes identificadas apresentaram grande diversidade em relacdo a drea
de conhecimento, aos objetivos de pesquisa e aos procedimentos metodolégicos
empregados. A despeito dessa diversidade, a andlise permitiu revelar movimen-
tos que ajudam a compor um retrato das producoes na drea, podendo, inclusive,
estimular o desenvolvimento de novos estudos relativos a natureza do conheci-
mento profissional docente.

Observou-se, nos resultados, um aumento significativo de producoes que,
especialmente a partir de 2012, se valem dos conceitos tedricos propostos por
Shulman para desvelar os conhecimentos mobilizados por professores em situa-
coes de ensino. A atencdo dada as prdticas dos professores e, mais especificamen-
te, ao desenvolvimento e mobilizacdo dos conhecimentos que estdo na base da
docéncia, recorrendo a uma abordagem tedrica e metodolégica que vai além das
percepcdes, opinides e representacoes dos docentes, pode ser interpretada como
um importante avanco no campo da formacao de professores. Nao se quer dizer,
com isso, que as pesquisas sobre crencas, percepcoes e representacoes sejam me-
nos importantes. Ao contrdrio, a intencdo é salientar que hd demanda por estudos
que se aproximem das prdticas dos professores e do cotidiano do seu trabalho,
com o intuito de investigar os processos de desenvolvimento e mobilizacdo dos
conhecimentos profissionais.
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Do ponto de vista das maneiras empregadas para acessar o PCK de profes-
sores, notou-se, em parte das producoes analisadas, um rico detalhamento do de-
lineamento tedrico e metodolégico da pesquisa. Provavelmente, a complexidade
do objeto de estudo, aliada ao uso de multiplos instrumentos de coleta de dados,
exigiu um maior rigor metodolégico. Entretanto, foram também encontrados es-
tudos que deixaram muitas dividas em relacdo aos procedimentos de coleta e
andlise dos dados, corroborando o que vem sendo apontado por vdrias pesquisas:
a fragilidade metodolédgica que se faz presente nos estudos na drea da educacao
(ANDRE, 2000, 2009).

Foi também interessante verificar como as dreas de Quimica, Ciéncias
Bioldgicas e Matemadtica tém se dedicado a estudar o PCK de professores em for-
macdo e em exercicio, atuando nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio. Como ja mencionado, essas dreas tém contribuido sobremaneira para o
aprimoramento dos constructos tedricos originalmente propostos por Shulman e,
ainda, para a construcdo de instrumentos para acessar o PCK do professor. Em con-
trapartida, observaram-se: um numero reduzido de estudos voltados aos docentes
dos anos iniciais; e a auséncia de pesquisas sobre o professor da educacdo infantil.

Outro aspecto que chamou a atencao diz respeito ao baixo nimero de estu-
dos que recorreram, na andlise dos dados, ao modelo tedrico do processo de acdo
e raciocinio pedagdgicos, especialmente quando se avalia que o desenvolvimento
do PCK de professores envolve esse processo, a despeito do préprio Shulman ter
evidenciado qudo grande é o desafio inerente a problemadtica (MARCON; GRACA;
NASCIMENTO, 2011). Os referidos autores desenvolveram um ensaio em que es-
tabelecem “um paralelo entre as tarefas desempenhadas pelo conhecimento pe-
dagbgico do contetido e as etapas do processo de raciocinio e a¢do pedagégica”
(MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2011, p. 263) para “verificar como elas convi-
vem, interagem ou, eventualmente, se sobrepoem umas as outras”. Os autores,
em uma interessante andlise desse paralelismo, concluiram que as duas propos-
tas de Shulman (1987) “mantém estreita, reciproca e quase interdependente re-
lacdo uma com a outra” (MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2011, p. 263). Assim,
elas se complementam, no “sentido comum de transformar os conhecimentos do
contetido dos futuros professores em conhecimentos ensindveis, compreensiveis
e luteis para os alunos” (MARCON; GRACA; NASCIMENTO 2011, p. 263). Desse
modo, investigacoes que retratem a interdependéncia desses constructos sao pro-
missoras e podem contribuir para o desenvolvimento de praticas formativas que
integrem esses aspectos tanto no ambito da formacao inicial quanto naquele da
continuada de professores.

O papel da reflexdo diante de situacoes de ensino reais ou simuladas para
o desenvolvimento do PCK, em diferentes momentos do desenvolvimento profis-
sional, também foi discutido/analisado, na maioria das pesquisas, evidenciando a
aproximacado de Shulman ao modelo do professor pesquisador e do pratico refle-
xivo, como destacado por Rolddo (2007). Shulman e Shulman (2016), em estudo
sobre os distintos modos pelos quais os professores aprendem, ressaltam que a
reflexdo é a chave para a aprendizagem e o desenvolvimento do professor. Em



alguns casos, os processos reflexivos relativos ao PCK foram investigados em con-
textos colaborativos, criados para promover o aprendizado coletivo e a troca de
experiéncias, em prdticas formativas que demandam colaboracdo e construcao
conjunta de agoes, em especial na busca de solucdao para os dilemas e situagoes-
-problema detectadas em contextos especificos.

Vislumbra-se, portanto, que o PCK e os processos de acdo e raciocinio
pedagoégicos, quando tratados como categorias tedricas, poderdo contribuir sig-
nificativamente para a producdo de conhecimentos no campo da formacao de
professores e, consequentemente, para a introducao de dispositivos de formacdo
inicial e continuada que possibilitem ao professor ensinar melhor, ao transformar
o conhecimento do contetido em bom ensino. Em outras palavras, cabe levar os
docentes a saber o que fazer para que, por meio da acdo docente, o conhecimento
seja aprendido e apreendido pelo aluno. Isso exige a consolidacdo de um “re-
pertério de conhecimentos” coerente e pertinente que corresponda aos saberes
profissionais proprios do professor, considerando as especificidades de cada drea.
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Resumen

Se presentan los resultados del andlisis de las opiniones de 353 estudiantes del Mdster de
Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria de la Universidad de Cordoba (Espafia)
sobre la competencia transversal centrada en planificar espacios de aprendizaje que
favorezcan el respeto y la igualdad de género. Mediante un cuestionario escala Likert se han
recogido las aportaciones con relacion al nivel de desarrollo y la importancia atribuida a tal
competencia. Los resultados muestran la existencia de diferencias entre géneros y macro-dreas
de conocimiento en el caso del nivel de desarrollo adquirido. Consideramos que es necesario
profundizar en los factores que propician estas diferencias y en la evolucion de los distintos
estilos de aprendizaje por titulacion universitaria y género. Esto permitiria una mayor
comprension de los modos de aprendizaje del alumnado y como consecuencia, una mejora de
su proceso formativo.

RELACIONES DE GENERO *+ FORMACION DEL PROFESORADO

COMPETENCIA PROFESIONAL

GENDER RESPECT AND EQUALITY IN THE INITIAL

TEACHER TRAINING

Abstract

This paper presents the results of the analysis of the opinions of 353 students enrolled in the
Master’s degree in Secondary Education Teacher Training at the University of Cordoba (Spain)
regarding cross-curricular competences focused on organizing learning spaces that promote
gender respect and equality. Through a Likert scale questionnaire, data have been collected
in relation to the level of development and the importance conferred to each competence. The
results show differences in terms of gender and macro-areas of knowledge in the case of the
level of development. We believe that it is necessary to study in depth the factors that favor
these differences as well as the evolution of the diverse learning styles by university degree and
gender. This would allow a greater understanding of the learning methods of the students
and therefore, an improvement of their training process.
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RESPECT ET EGALITE DES SEXES DANS LA FORMATION
INITIALE DE LENSEIGNEMENT

Résumé

Les résultats de l'analyse des opinions de 353 étudiants du Master en formation a
I'enseignement secondaire de I'Universidad de Cdérdoba (Espagne) sur les compétences
transversales axées sur la planification d’espaces d’apprentissage favorisant le respect et
I'égalité des sexes sont présentés. Un questionnaire d I'échelle de Likert a permis de collecter
des contributions relatives au niveau de développement et d I'importance attribuée d cette
competence. Les résultats montrent 'existence de différences entre les gentes et les macro-
domaines de connaissance dans le cas du niveau de développement acquis. Nous pensons qu’il
est nécessaire d’étudier en profondeur les facteurs qui favorisent ces différences et I'évolution
des différents styles d’apprentissage en fonction du diplome universitaire et du sexe. Cela
permettrait une meilleure compréhension des méthodes d’apprentissage des étudiants et, par
conséquent, une amélioration de leur processus de formation.

RELATIONS DE GENRE + FORMATION DES ENSEIGNANTS « COMPETENCE PROFESSIONNELLE

RESPEITO E IGUALDADE DE GENERO NO ENSINO DA
FORMACAO INICIAL

Resumo

Sdo apresentados os resultados da andlise das opinioes de 353 alunos do Mestrado de
Formacgdo dos Professores de Ensino Médio da Universidade de Cordoba (Espanha) sobre
competéncia transversal focada no planejamento de espacos de aprendizagem que promovam
o respeito e a igualdade de género. Através de um questiondrio na escala Likert, foram
coletadas contribuicoes em relacdo ao nivel de desenvolvimento e d importdncia atribuida
a tal competéncia. Os resultados mostram a existéncia de diferencas entre géneros e macro-
dreas de conhecimento no caso do nivel de desenvolvimento adquirido. Acreditamos que é
preciso aprofundar a investigacdo sobre os fatores que favorecem essas diferengas e a evolu¢do
dos diferentes estilos de aprendizagem por nivel universitdrio e género. Isso permitiria uma
maior compreensdo dos métodos de aprendizagem dos alunos e, assim, uma melhoria de seu
processo formativo.

RELACOES DE GENERO * FORMAGCAO DE PROFESSORES + COMPETENCIA PROFISSIONAL
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RESPETO E IGUALDAD DE GENERO EN LA FORMACION INICIAL DOCENTE

L BANCO MUNDIAL, EN SU INFORME ANUAL SOBRE EL DESARROLLO DE LA EDUCACION,
destaca entre sus prioridades actuales garantizar y promover oportunidades de
aprendizaje que favorezcan la igualdad de género, ademads de la mejora de la
Educacién Superior y la formacién del profesorado (WORLD BANK, 2018).

Segtn Severiens y Ten Dam (1994) los trabajos sobre educacién y género se
vienen planteando desde la década de los setenta. Sobre todo, aportes centrados
en céomo influye el género en el fracaso escolar, la eleccién y éxitos de los
estudios, los estilos y los enfoques de aprendizaje (MILLER; FINLEY; MCKINLEY,
1990; WILSON; SMART; WATSON, 1996; LEDER; FORGASZ, 2018). Sin embargo,
el tema de la influencia del género en el disefio de prdcticas de aprendizaje que
favorezcan el respeto y la igualdad de género (GARCIA et al., 2011) ha sido un
tema poco estudiado en la literatura.

Desde este contexto, nos surgen dos inquietudes que abordamos en este
estudio; por un lado, la preocupacién por la formacién inicial del profesorado en
género; de otro lado, las creencias y actitudes que manifiesta el alumnado sobre la
competencia transversal centrada en disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje
que favorezcan el respeto y la igualdad de género. Distinguiendo entre el nivel
de desarrollo y la importancia que se les concede a tales competencias para el
desarrollo de la profesionalidad docente.



Es importante recordar que en los planes de estudios universitarios se
recogen indicaciones muy especificas sobre la inclusién de la perspectiva de
género en la formacién bdsica del alumnado. Por tanto, desarrollar este tipo
de investigaciones permitird analizar las fortalezas y debilidades del proceso
actual de formacioén inicial docente del profesorado de secundaria, y con ello, la
posibilidad de elaborar propuestas curriculares bien fundamentadas, que ayuden
a mejorar la FIPS en el futuro.

EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR Y LA
FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE SECUNDARIA

A nivel internacional y nacional se evidencia un profundo interés en
la formacién inicial del profesorado y el desarrollo de la Identidad Profesional
Docente (IZADINIA, 2016; LORENZO VICENTE; MUNOZ GALIANO; BEAS
MIRANDA, 2015; LE HUU NGHIA; NGOC TAI, 2017; FERRADA; VILLENA;
DEL PINO, 2018). Aunque como indican Day y Gu (2012), la formacién del
profesorado de secundaria basada en el desarrollo de competencias docentes es
un reto complicado para los formadores del profesorado.

Enelestudiode Sdnchez, LépezyFerndndez(2010) mostraronlaimportancia
de las competencias transversales en todas las titulaciones universitarias. Segin
Zabalza (2011), la inclusién de competencias transversales en todos los itinerarios
educativos universitarios ha demostrado ser tremendamente valiosa para la
educacion integral de los y las estudiantes e implica una gran relevancia para los
y las profesionales, ya que facilita su integracién y participacién en el mercado
laboral. Es deber de los y las docentes integrar las competencias transversales
correspondientes a cada materia en sus actividades educativas para facilitar el
desarrollo de su alumnado (VILLA; POBLETE, 2011).

De acuerdo con Arribas, Manrique y Tabernero (2016) es vital llevar a cabo
un andlisis en profundidad de las competencias adquiridas para poder evaluar
y mejorar la empleabilidad de los graduados y las graduadas. Como tal, en el
documento sobre las politicas docentes de la UNESCO (2017), se presta especial
atencion a la formacién docente de calidad y en particular, a la preparacién inicial
de maestros y maestras y docentes de secundaria. Concretamente, se definen
politicas encaminadas a la evaluacion del profesorado y como tal, a la regulacion
de programas formativos que incluyan el conjunto de competencias transversales
definidas (GONZALEZ; WAGENAAR, 2006).

DISENAR Y DESARROLLAR ESPACIOS DE APRENDIZAJE QUE
FAVOREZCAN EL RESPETO Y LA IGUALDAD DE GENERO

Partiendo de la idea generalizada, como indica Forbes y Davis (2010), de
que es imprescindible conocer las actitudes de los y las docentes en formacién
y en ejercicio, ya que la introduccién de innovaciones educativas se encuentra
condicionada por las actitudes de este colectivo hacia el conocimiento de qué
ensefiar y como. Podemos encontrarnos que actitudes negativas del profesorado
hacia el desarrollo de cualquier competencia en su alumnado conlleva una
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disminucién en el tiempo que se dedica a esta frente a otras de un mayor nivel
de seguridad.

En relacién con lo anterior, Goldman y Warren (1973), Watkins y Hattie
(1985) y Delgado y Prieto (1993), entre otros, sefialaron que las diferentes
carreras universitarias plantean contextos de aprendizaje heterogéneos y como
consecuencia, distintos tipos de conductas y enfoques de aprendizaje diferentes.
Sin embargo, en ninguno de estos estudios se incluyen diferencias de género. Por
el contrario, en la investigacién de Cano (2000) se concluye la existencia de una
relacion significativa entre el género del alumnado y la interpretaciéon que se
realiza de las estrategias y estilos de aprendizaje, asi como la influencia ejercida
por el tipo de carrera estudiada. En esta misma linea, encontramos el estudio
desarrollado por Harlen (2015), donde se muestran que esas actitudes estdn en
parte condicionadas por las experiencias previas durante su formacién anterior,
influyendo en su concepcién y en cémo abordarla en un futuro préximo en el
aula.

De igual forma, Gonzdlez (2016) afirma que la resistencia del profesorado
a los temas de género es consecuencia de su ausencia en la preparacién inicial
recibida. El profesorado no es consciente y no valora la importancia de su
influencia y de la proyeccién de sus creencias con respecto al género en su
practica docente. Esen (2013) concluye su investigacion haciendo hincapié en que
esta resistencia a la inclusiéon de nuevas estrategias que alberguen la igualdad de
género en clase desapareceria si las politicas de formacién docente incluyeran la
sensibilidad de género en el marco de un docente de calidad, asegurdndose que
las instituciones educativas cumplan con estos criterios.

De manera mds concreta, en el estudio desarrollado por Walton y sus
colaboradores (2018) sobre los enfoques pedagégicos y las estrategias utilizadas
por los y las futuras docentes en formacién sobre justicia social y relacionadas
con el género, la raza, la sexualidad, las necesidades educativas especiales, el
estatus socioeconomico y la religién, se concluye que todavia hay una escasa
formacién en estos contenidos y se destaca la necesidad de seguir reforzando la
formacién con programas que aborden la enseflanza para la justicia social con
practicas pedagogicas relacionadas con la igualdad de género (UKPOKODU, 2016).
Resultados muy en consonancia con los aportes de Garcia, Sala, Rodriguez y
Sabuco (2013), donde destacan la necesidad de una capacitacién profesional para
abordar, desde la educacién, una cultura de género inmersa desde la prdctica y
los contextos escolares.

A pesar de todo, algunos investigadores han sugerido que las diferencias
de género podrian ser el resultado de diferentes actitudes hacia la situacién de
la prueba (por ejemplo, ansiedad ante la prueba o evitacién del rendimiento) en
lugar de diferencias reales en el conocimiento o la competencia (LINDBERG et al.,
2010; HANNON, 2012). En esa misma linea, Leder y Forgasz (2018) discuten cémo
el formato y el propésito de la evaluacién influye en los resultados finales del
alumnado de acuerdo con el género.



Finalmente, como demuestran Diaz de Grenu y Anguita (2017) en el
dmbito de la formacién del profesorado existe un sesgo de género en los discursos
y prdcticas del profesorado, que, como consecuencia, refuerzan la desigualdad.
La practica docente en torno al género responde en su mayoria a inquietudes
que ponen de manifiesto las mujeres en el disefio de sus programaciones. Por
ello, todo el profesorado deberia pasar por un proceso de autorreflexién y toma
de conciencia de sus prdcticas como prevencion contra esa ceguera de género
(REBOLLO CATALAN; VEGA CARO; GARCIA-PEREZ, 2011).

DISENO METODOLOGICO

OBJETIVOS

De forma global, la finalidad de la presente investigacién ha sido conocer
como valora el futuro profesorado la formaciéon adquirida y la importancia
atribuida a disenar y desarrollar espacios de aprendizaje que favorezcan el respeto
y la igualdad de género.

De manera mds concreta, se establecieron los siguientes objetivos
especificos:

1. Conocer las ideas previas del alumnado sobre el nivel de desarrollo y
la importancia atribuida a tal competencia en relacién con el conjunto
global de competencias transversales.

2. Analizar la relacién entre la importancia atribuida y el nivel de
desarrollo adquirido en dicha competencia.

3. Determinar la influencia de factores como el género, la edad y el drea
de conocimiento.

Participantes

En este estudio participaron una muestra total de 353 estudiantes
procedentes de los cursos académicos 2011-2013, lo que supuso el 92% de la
poblacién que accedié al Master de Formacién del Profesorado de Secundaria en
la Universidad de Cérdoba (Espafia). El rango principal de edad oscila entre los
20-25 afios (43,9%), seguido del rango de edad 26-30 (36,5%) y el resto (19,6%) se
corresponde con alumnado de edad superior a 30 afios. En relacién al género, el
53,8% de las aspirantes a futuras docentes son mujeres.

En la Tabla 1 podemos ver la distribucién de los y las participantes segin
el drea de conocimiento de acceso al MAES: Ciencias Experimentales (Fisica
y Quimica, Biologia y Geologia, Ciencias de la Salud y el Deporte), Ciencias
Instrumentales (Tecnologia-Dibujo, Informdtica y Matematicas), Ciencias Sociales
(Historia-Geografia, Economia-Empresa-Comercio, Formacién y Orientacién
Laboral, Orientacién Educativa) y Humanidades (Idioma Extranjero, Lengua y
Literatura Espanola y Musica)
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TABLA 1
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA SEGUN AREAS DE CONOCIMIENTO
AREA DE CONOCIMIENTO FRECUENCIA PORCENTAJE

Ciencias Experimentales(CE) 135 38,2
Ciencias Instrumentales (CI) 85 241
Ciencias Sociales (CS) 30 8,5
Humanidades (HUM) 103 29,2
Total 353 100,0

Fuente: Elaboracién propia.

Instrumento

Para el desarrollo de la investigacién se disefié un cuestionario escala Likert
con una escala de valoracién que incluye cinco categorias posibles que oscilan
desde 1 (minimo) a 5 (mdximo). E1 cuestionario se organiza en una seccién inicial
de datos generales (edad, género, afio de finalizacién de estudios y especialidad
del madster) y el resto de las preguntas siguientes aparecen distribuidas en tres
secciones centradas en valorar: las expectativas de los objetivos, las competencias
generales y las competencias establecidas para el practicum en el MAES. El
cuestionario pasé por un proceso de validacién conceptual, de compresién y de
constructo, alcanzando un grado muy elevado de fiabilidad interna (Alfa Cronbach
0,956) (SERRANO; PONTES, 2015).

Centrandonos en el objetivo de esta investigacion, en la Cuadro 1 se recoge
el conjunto de competencias transversales previstas para el MAES (ESPANA, 2007)
donde se incluye la competencia: Disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje
que favorezcan el respeto y la igualdad de género.

CUADRO 1
COMPETENCIAS TRANSVERSALES MAES

ITEMS ENUNCIADO

Conocer los contenidos curriculares de las materias relativas a la especializacion docente
correspondiente.

2 Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Buscar, obtener, procesar y comunicar informacidén (oral, impresa, audiovisual, digital o
3 multimedia), acreditando un manejo adecuado de las Tics y el dominio de una segunda
lengua en los procesos de comunicacion.

Concretar el curriculo que se vaya a implantar en un centro docente, desarrollando y
4 aplicando metodologias didacticas tanto grupales como personalizadas, adaptadas a la
diversidad de los estudiantes.

Disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje que favorezcan el respeto vy la igualdad de

5] p
género.

6 Adaquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y promover su capacidad
para aprender por si mismo y con otros.
Conocer los procesos de interaccion y comunicacion en el aula, para fomentar el

7 aprendizaje y la convivencia en el aula, y abordar problemas de disciplina y resoluciéon de
conflictos.

8 Disefar y realizar actividades formales y no formales.

9 Conocer la normativa y la organizacion institucional del sistema educativo.

(Continua)
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10 Conocer y analizar las caracteristicas histéricas de la profesion docente.

Informar y asesorar a las familias acerca del proceso de enseflanza y aprendizaje y sobre la

n . . P R L.
orientacion personal, académica y profesional de sus hijos.

Fomentar el espiritu critico, reflexivo, emprendedor y los habitos de busqueda activa de

12
empleo

Favorecer y garantizar el respeto a los Derechos Humanos y a los principios de
13 accesibilidad universal, igualdad, no discriminacion y fomento de los valores democraticos
y de la cultura de paz.

Fuente: Espaifia (2007).

Procedimiento y analisis de datos

La recogida de datos se realiz6 mediante la plataforma Moodle en un
seminario virtual incluido en el médulo de “Practicum”. Estos datos se han
codificado y se han aplicado varios tratamientos estadisticos con ayuda del
paquete informdtico SPSS V.22.

Como se ha anticipado, en este estudio solo se procedi6 a evaluar
la competencia sobre el disefio y desarrollo de espacios de aprendizaje que
favorezcan el respeto y la igualdad de género, a través de sus dos subcategorias:
nivel de desarrollo alcanzado durante la formacién recibida y la importancia
que los futuros docentes atribuyen a tal competencia. Para conocer en qué nivel
valora el alumnado el desarrollo adquirido y la importancia atribuida a esta
competencia, se aplicaron pruebas descriptivas.

En segundo lugar, se realiz6 un andlisis de correlacién (Pearson) para
calcular si existe una relaciéon entre los valores que los alumnos asignan a la
importancia y el nivel de desarrollo atribuido al disefio y desarrollo de espacios
de aprendizaje que favorezcan el respeto y la igualdad de género.

Finalmente, con el objetivode evaluarsiexisten diferencias enla percepcién
que el alumnado tiene sobre la importancia y el nivel de desarrollo adquirido en
esta competencia entre género, edad y drea de conocimiento, se utilizaron dos
andlisis de la varianza (ANOVA). Este andlisis permite evaluar las diferencias en
el valor de las variables respuestas: importancia y nivel de desarrollo (5 niveles)
en funcién de los factores a evaluar: género (2 niveles), edad (3 niveles) y macro-
drea del conocimiento (2 niveles). En este andlisis solo se incluyeron los factores
fijos, ya que es confuso comparar la importancia relativa de las interacciones en
una ANOVA multifactorial cuando hay mds de un factor significativo encontrado
(GRAHAM; EDWARDS, 2001). En ambos, se utiliz6 la prueba de diferencia minima
significativa de Fisher (prueba de LSD) para verificar las diferencias entre el nivel
de las variables categoricas y para ilustrarlas. Los andlisis estadisticos se realizaron
empleando el software InfoStats (BALZARINI et al., 2002).

RESULTADOS
A continuacién, presentamos los resultados de acuerdo a los objetivos especificos
planteados en el estudio.
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IDEAS PREVIAS SOBRE EL NIVEL DE DESARROLLO
Y LA IMPORTANCIA ATRIBUIDA

Con objeto de simplificar el andlisis descriptivo se ha realizado una
agrupacion por los extremos de las cinco categorias de respuesta de los diferentes
items, definiendo los siguientes niveles: I (nada o poco de acuerdo), II (acuerdo
intermedio) y III (bastante o muy de acuerdo).

Como podemos observar en la Tabla 2, existe un acuerdo bastante elevado
entre el alumnado del Master MAES en cuanto a valorar como importantes todas
las competencias transversales de su formacién. Son valores medios que oscilan
entre 3,75 (item 10) y 4,48 (items 2 y 6). Sin embargo, en relacién al nivel de
desarrollo que el alumnado percibe haber adquirido durante su formacién, existe
una mayor heterogeneidad de opiniones. Los niveles medios son mds bajos que
en la importancia atribuida. Unos valores medios que oscilan entre 2,92 (item 12)
y 3,44 (item 9).

TABLA 2
ANALISIS DE FRECUENCIAS SOBRE EL NIVEL DE DESARROLLO Y LA IMPORTANCIA
ATRIBUIDA

Competencias transversales

Nivel de desarrollo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 mn 12 13
| (Nada) 178 | 17,3 18,7 22,9 | 261 |24,6|263|283|164 |21,0|287|368] 218
Il (intermedio) 35,4 | 37,4 32,3 42,2 | 33,7 | 388|343 (340|379 |357| 331 | 31,2 | 33,4
Il (bastante) 46,7 | 45,3 49,0 34,8 40,2 |36,5|394 | 377 | 456|433 |34,2| 320|448
Media 34 |34 34|32 (323232 31 |34]|33]|30]|29 34
Desviacién 1,04 (1,00 | 1,01 | 1,03 | 1,09 | 1,08 | 1,07 | 1,06 | 1,00 | 1,02 | 114 | 1,20 114

Importancia atribuida 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 n 12
I (Nada) 31 3,0 2,8 2,5 3,7 3,7 4,8 4,8 4,8 9,1 34 | 54 | 28
Il (intermedio) 9,6 7] 1,3 105|133 | 62 | 62 11,0 159 | 30,3 | 12,2 [ 13,9 | 10,2
Il (bastante) 87,3 | 89,9 85,8 87,0 [ 83,0 | 90,1 | 89,0 84, 79,3 | 60,6 | 84,4 | 80,7 | 87,0
Media 45 | 45 43 44 | 43 | 45 | 44 4,2 42 | 38 | 43 | 43 | 44
Desviacion 0,85 | 0,79 0,81 0,810,89| 0,81 | 0,85 0,87 0,89 (0,96 (0,83 (0,97 | 0,83

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo al primero de los objetivos especificos planteados (conocer
las ideas previas del alumnado sobre el nivel de desarrollo y la importancia
atribuida a tal competencia en relacién con el conjunto global de competencias
transversales), en la Figura 1 podemos observar como la competencia cinco ocupa
el octavo lugar en relacién al resto. Sin embargo, cuando se trata de valorar el
nivel de desarrollo que alumnado considera haber adquirido, estd competencia
gana una posicion (séptimo lugar).

De manera general, podemos indicar que, tanto en la importancia como
en el nivel, desarrollar espacios de aprendizaje que tengan en cuenta la igualdad



de género se encuentra en una posiciéon intermedia con relacién al resto de
competencias transversales.

FIGURA 1
COMPETENCIAS ORDENADAS DE MAYOR A MENOR MEDIA
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Fuente: Elaboracién propia.

RELACION ENTRE LA IMPORTANCIA ATRIBUIDA Y
EL NIVEL DE DESARROLLO ADQUIRIDO

La correlacién de Pearson muestra una relacién significativa y positiva
entre ambas variables (nivel e importancia) (Pearson = 0,21; p <0,0001).

S8//83U0D euljo/eD @ Sewo, eule;ed

19L 610Z 'Zap/Ino ‘991-ZSL "d v/ "U ‘61 "A ‘O|ned oes “Inbsad ‘ped



RESPETO E IGUALDAD DE GENERO EN LA FORMACION INICIAL DOCENTE

INFLUENCIA DE FACTORES: GENERO, EDAD
Y AREA DE CONOCIMIENTO

Los resultados obtenidos en el ANOVA para el caso de la importancia atribuida
al disefio y desarrollo de espacios de aprendizaje que favorezcan el respeto y la
igualdad de género no mostraron diferencias significativas para ninguno de los
factores incluidos. Sin embargo, si muestran diferencias entre ambos géneros y
entre ambas macro-dreas en el caso del nivel de desarrollo adquirido en el disefio
y desarrollo de espacios de aprendizaje que favorezcan el respeto y la igualdad de
género (Tabla 3).

TABLA 3
RESULTADOS DEL ANOVA PARA LA VARIABLE NIVEL DE DESARROLLO
VARIABLES Sc al F Je)

Modelo 13,67 4 2,98 0.01
Edad 1,68 2 0,73 0,48
Género 5,90 1 SNS 0,02
Macro-area 4,66 1 4,07 0,04
Error 398,45 348
Total 431,12 352

gl = grados de libertad del denominador; Sc = Suma de cuadrados

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados del andlisis a posteriori (LSD de Fisher) indican diferencias
entre los dos géneros (Tabla 4), mostrando que las mujeres asignan un mayor
valor al nivel de desarrollo adquirido que los hombres. Por otro lado, este andlisis
también muestra que los encuestados del macro-drea de sociales y humanidades
asignan un mayor valor al nivel de desarrollo adquirido a tal competencia que el
alumnado de Ciencias y Tecnologias.

TABLA 4
RESULTADOS DEL LSD DE FISHER PARA LA VARIABLE NIVEL DE DESARROLLO
MACRO - AREA MEDIAS n E.E. LETRA
Ciencias y Tecnologias 3,07 178 0,08 A
Sociales y Humanidades 3,30 175 0,09 B
SEXO MEDIAS n E.E. LETRA
Hombres 3,05 163 0,09 A
Mujeres 3,31 190 0,08 B

Medlias con una letra comun no son significativamente diferentes (p > 0,05)
Error: 1,1450; gl: 348

Fuente: Elaboracién propia.



DISCUSION

Los resultados parecen indicar de forma clara, en el caso del nivel de desarrollo
adquirido entre los estudiantes del Mdster MAES, que las variables género y
drea de conocimiento juegan un papel importante en la determinacién de la
competencia centrada en el disefio y desarrollo de espacios de aprendizaje que
favorezcan el respeto y la igualdad de género.

En la linea de lo que planteaban Forbes y Davis (2010), podemos observar
que algunas de las competencias que se atribuyen como menos importantes
entre el colectivo, son las menos desarrolladas por los futuros y las futuras
docentes (conocer los procesos de interacciéon del alumnado y la resolucién de
conflictos, disefiar actividades no formales y el fomento del espiritu critico,
reflexivo y emprendedor). Lo que conllevard una disminucién en el tiempo que se
dedicard frente a otras competencias que generan un mayor nivel de seguridad.
Sin embargo, esto no siempre ocurre; como hemos podido ver, hay competencias
que tienen un nivel de importancia atribuido bastante bajo (conocer la normativa
del sistema educativo y analizar las caracteristicas histéricas de la profesiéon) y la
percepcion sobre el nivel de desarrollo es bastante elevada.

Por otro lado, a diferencia de los resultados de Gonzalez (2016), el futuro
profesorado de Educacién Secundaria si valora como importante la inclusién de
espacios y actividades en el aula que fomenten la igualdad de género. Aunque como
indican Ukpokodu (2016) y Walton y colaboradores (2018), es necesario seguir
reforzando la formacién en pricticas relacionadas con la igualdad de género que
contribuyan a mejorar el nivel de desarrollo adquirido (GARCIA et al., 2013).

En otra linea, cuando tenemos en cuenta la formacién previa recibida,
observamos en los resultados como ésta ejerce una influencia significativa en
relacién al nivel de desarrollo adquirido. Es decir, como ya anticipaban Goldman
y Warren (1973), Watkins y Hattie (1985) y Delgado y Prieto (1993) y mads
recientemente Harlen (2015), la formacién recibida en las diferentes carreras
universitarias va a plantear contextos de aprendizaje heterogéneos y como
consecuencia, distintos tipos de conductas y enfoques de aprendizaje diferentes
en los futuros y las futuras docentes. Resultados muy en consonancia con Cano
(2000), cuando afirma que esas diferencias afloran sobre todo cuando entra en
juego la formacion previa y el género, como ocurre en nuestro estudio.

De acuerdo con los resultados de Diaz de Grenu y Anguita (2017), en
nuestro estudio también se evidencia una tendencia femenina para incorporar el
diseno de practicas educativas sobre género en el aula. Por tanto, la sensibilizacién
y formacién son imprescindibles en los procesos de inclusién de la perspectiva
de género en los contenidos y pricticas educativas (REBOLLO CATALAN; VEGA
CARO; GARCIA-PEREZ, 2011).

CONCLUSION
Como formadores y formadoras, conocer las actitudes del profesorado hacia el
disefio y desarrollo de espacios que favorezcan el respeto y la igualdad de género
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puede ayudarnos no solo a desarrollar programas formativos especificos para
trabajar con nuestro alumnado (futuros y futuras docentes), sino también para
conocer cémo perciben este tema y su importancia en la educacién futura de sus
discentes.

En general, la puesta en marcha del Mdster FPES en nuestro pais durante
los ultimos afios, junto con la necesidad de transformar la formacién inicial del
profesorado de secundaria en un proceso que permita disponer de docentes mejor
preparados y capacitados para la educaciéon del siglo XXI, ha generado muchas
expectativas sobre el nuevo modelo de formacién. Con este tipo de trabajos,
podemos contribuir a mejorar la FIPS desarrollando investigaciones educativas
que ayuden a conocer el pensamiento inicial de los futuros y las futuras docentes,
a identificar necesidades formativas, a indagar en las expectativas sobre el proceso
de formacién inicial, a valorar las competencias docentes que logran desarrollar
durante dicho proceso, entre otras.

Como hemos podido concluir en los resultados, variables contextuales
como la carrera universitaria estudiada inciden significativamente en las
percepciones que los futuros y las futuras docentes tienen sobre la formacién
recibida y en interaccién con el género. Esto implica que no se debe obviar esta
variable en espacios de investigacion, intervencién y ensefianza. Como apuntaban
Rebollo Cataldn, Vega Caro y Garcia-Perez (2011), es necesario que el profesorado
asuma un papel activo, reflexionando y revisando sus actitudes y prdcticas
docentes. Como anticipdbamos en la literatura y en consonancia con Esen (2013),
si las politicas educativas promueven la igualdad de género en la educacién, la
resistencia, la sensibilizacién y las nuevas pricticas docentes desempefiarian
nuevos criterios, roles y actitudes con respecto a la igualdad de género.

Finalmente, consideramos que seria necesario profundizar en los
mecanismos que propician estas diferencias y en la evolucién de los diferentes
estilos por titulacién y género. Determinar si las diferencias se deben a factores
previos o son determinados por procesos especificos de las diferentes titulaciones.
O bien, como se anticipaba en la literatura, si esto puede ser debido al propio
sistema de evaluacién que se utiliza (LEDER; FORGASZ, 2018). Esto permitiria una
mayor comprension de los estilos de aprendizaje del alumnado y, por ende, de
sus procesos de aprendizaje.
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Resumo

Este artigo apresenta a identificacdo de trés perfis exploratérios de padroes de prdticas
reflexivas de 115 estudantes-estagidrios/as que frequentam os mestrados de formagcdo de
educadores/as de infancia e professoresfas do 1° e do 2° ciclo do ensino bdsico, em Portugal
continental, em relagdo d prdtica de ensino supervisionada (PES). Os dados apresentados,
resultantes da andlise estatistica baseada na andlise de correspondéncias miiltiplas (ACM),
permitem identificar dois perfis diferenciados pelo impacto das reflexdes escritas durante a
PES e respetiva justificagdo, pelo subsistema de ensino superior que frequentam, pela natureza
juridica do subsistema e pelos modelos adotados, bem como um terceiro grupo diferenciado
pelo modelo pedagogico adotado e pelo subsistema frequentado.

PRATICA DE ENSINO « SUPERVISAO « EDUCACAO BASICA  ENSINO SUPERIOR

PROFILES OF TRAINEES IN SUPERVISED TEACHING PRACTICE
IN PORTUGAL

Abstract

This article presents three exploratory profiles of reflexive practices from a sample of 115
student-trainees who attend teacher training masters programs in early childhood education
and in teaching 1st and 2nd cycle of basic education, in mainland Portugal, regarding
prdtica de ensino supervisionada (PES) [supervised teaching practice]. The data presented
comes from the statistical analysis based on andlise de correspondéncias multiplas (ACM)
[multiple correspondence analysis]. It allows to identify two profiles set apart by the impact
of the reflections written during STP and their respective justification based on the subsystem
of higher education they attend, the legal nature of the subsystem and the adopted models.
The data also differentiated a third group based on the pedagogical model adopted and the
subsystem.
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PROFILS DES STAGIAIRES DANS LE CADRE DE LA PRATIQUE
SUPERVISEE DE L'ENSEIGNEMENT AU PORTUGAL

Résumé

Cet article identifie trois profils exploratoires de modéles de pratiques réflexives concernant
la pratique supervisée de 'enseignement (PSE), de 115 étudiants enrolés en maitrises de
formation pour éducateursftrices de 'enfance et des enseignants des ler et 2nd cycles de
I'éducation de base, au Portugal. Les données proviennent de I’analyse statistique, appuyée
sur analyse des correspondances multiples (ACM). Ces données permettent d’identifier deux
profils qui se différencient non seulement par l'impact des réflexions rédigées pendant la PSE
et leur respectives justifications, mais aussi par le sous-systéme de l'enseignement supérieur
choisi par les stagiaires, par la nature juridique du sous-systéme ainsi que par les modéles
adoptés. Un troisiéme groupe a aussi pu étre différencié par le modéle pédagogique adopté et
par le sous-systéme d’enseignement.

PRATIQUE D'ENSEIGNEMENT « SURVEILLANCE * EDUCATION DE BASE *

ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

PERFILES DE ESTUDIANTES EN PRACTICAS EN LA
ENSENANZA SUPERVISADA EN PORTUGAL

Resumen

Este articulo presenta la identificacion de tres perfiles exploratorios de patrones de prdcticas
reflexivas de 115 estudiantes en prdcticas que participan en la maestria en formacion de
docentes de educacion infantil y profesores [as de primer y segundo ciclo de ensefianza bdsica
en Portugal continental, en relacién con la pritica de ensino supervisionada [prdctica
de ensefianza supervisada] (PES). Los datos presentados, resultantes del andlisis estadistico
basado en el andlisis de correspondencias miiltiples (ACM), permiten identificar dos perfiles
diferenciados por el impacto de las reflexiones escritas durante la PES y su respectiva
justificacion, por el subsistema de educacion superior al que asisten, por la naturaleza juridica
del subsistema y por modelos adoptados, asi como un tercer grupo diferenciado por el modelo
pedagogico adoptado y por el subsistema al que asistieron.

PRACTICA DE ENSENANZA - SUPERVISION « EDUCACION BASICA +

ENSENANZA SUPERIOR
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PERFIS DE ESTAGIARIOS NA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA EM PORTUGAL

REFLEXAO SOBRE A PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA (PES),’ PODENDO SER
entendida como locus de reproducao, questionamento, experimentacdo, acao, vi-
véncias e aprendizagens, de multiplas inter-relacées socioculturais, politicas e
organizacionalmente contextualizadas, continua a marcar a discussao sobre for-
macdo de educadores/as e professores/as.

Efetivamente, ndo se trata de um tema novo nas ciéncias da educacdo.
Todavia, as intensas e aceleradas transicoes paradigmadticas na formacdo de pro-
fissionais que trabalham com criancas até aos 12 anos, em Portugal, enunciam
questoes e andlises com novas nuances. Assistimos, desde 1992, a um conjunto
de alteracoes no ja longo e complexo processo de formacdo de educadores/as
e professores/as, via adesdo ao Processo de Bolonha, caracterizado por diversos
autores como politica educacional supranacional, tendo em vista “um movimento
em direcdo a convergéncia” (LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008, p. 14) institucio-
nal, organizacional e ideol6gica, que marca um processo de redefinicao de fun-
¢Oes, identidades e trajetorias dosfas profissionais de educacdo (SERRALHEIRO,
2005; FERREIRA; FERNANDES, 2015; TOMAS; GONCALVES, 2018; EUROPEAN
COMMISSION/EACEA/EURYDICE, 2018).

1 Usualmente a terminologia utilizada pelos atores envolvidos no processo € estagio



Em Portugal, o inicio do novo século trouxe mudancas profundas no que
diz respeito ao processo de formacdo daqueles/as profissionais. As mudancas mais
presentes remetem-nos para um conjunto de desassossegos reais, tanto dos/as do-
centes do ensino superior e dos/as educadores/as efou professores/as cooperantes,
como dos/as estudantes em relacdo a formacdo, em geral, e a PES, em particular.
Destacam-se, entre outras dimensoes: a crescente academizacdo da formacao; a
pouca autonomia das instituicdes de ensino superior na organizacao dos planos
de estudos; a auséncia de participacdo dos/as professores/as e dos/as estudantes do
ensino superior na discussdo desses planos; a sobrevalorizacdo de determinadas
areas de conhecimento, como a matemadtica e o portugués, sobretudo entre 2011
e 2015; os discursos sobre a pritica docente em permanente tensiao, ou mesmo em
contradicdo, com a acdo pedagdgica; assim como o insuficiente nimero de horas
PES na formacao de educadores/as e professores/as, tanto na licenciatura como no
mestrado? (ESTRELA; ESTEVES; RODRIGUES, 2002; LEITE, 2005; SERRALHEIRO,
2005; CARDONA, 2008; ALARCAO; ROLDAO, 2010; BIANCHETTI; SGUISSARDI,
2009; RAMALHO, 2015; COCHRAN-SMITH; VILLEGAS, 2016; FERREIRA, 2016;
GALVAO; PONTE, 2018; TOMAS; GONCALVES, 2018).

O debate em torno das questoes associadas a formacao de educadores/as
e professores/as, nomeadamente sobre a PES, deve ser equacionado no quadro
de um envolvimento mais diversificado de atores sociais. A discussdo continua
a assumir a centralidade na academia portuguesa, no entanto, pouco tem sido o
envolvimento dos legisladores, educadores/as e professoresfas cooperantes, poli-
ticos/as ou estudantes. No fundo, estamos perante uma auséncia de discussao ro-
busta e promotora de didlogo entre saberes ou um pensamento abissal® (SANTOS,
2007), neste caso interno. Tentando contrariar a afonia de alguns atores identifi-
cados, neste artigo centramos a analise, no ambito de uma pesquisa mais ampla
(TOMAS; GONCALVES, 2018), nas representacdes de 115 estudantes que frequen-
tam os mestrados de formacdo de educadoresfas de infincia e professores/as
do 1° e do 2° ciclo do ensino bdasico, em Portugal continental. O estudo teve como
objetivos desvendar o posicionamento dos/as estudantes em relacdo a PES e iden-
tificar perfis exploratérios de praticas dos/as estudantes-estagidrios/as sobre a PES
(reflexdes escritas, subsistema de ensino superior e modelos pedag6gicos).

2 Atualmente, os cursos de formacdo de educadores/as e professores/as do 1° e 2° CEB organizam-se num ciclo bietapico
constituido por uma licenciatura em educacao basica (seis semestres), que ndo habilita para a docéncia, e um mestrado
profissionalizante (dois a quatro semestres, consoante o nivel ou niveis para os quais se esta a formar), que habilita
para o exercicio da profissédo. No que diz respeito a PES, a legislacdo denomina /niciacdo a Prética Profissional, para
referenciar a componente de formagéao da pratica pedagdgica (1° ciclo de estudos) e Pratica de Ensino Supervisionada,
para o estagio de natureza profissionalizante (2° ciclo de estudos). Consultar o Decreto-lei n. 43/2007, de 22 de fevereiro
(PORTUGAL, 2007), e o Decreto-Lei n. 79/2014, de 14 de maio (PORTUGAL, 2014).

3 Para Boaventura de Sousa Santos (2007, p. 71), o pensamento abissal: “consiste num sistema de distingdes visiveis e
invisiveis, sendo que estas Ultimas fundamentam as primeiras. As distingdes invisiveis sdo estabelecidas por meio de linhas
radicais que dividem a realidade social em dois universos distintos: o ‘deste lado da linha’ e o ‘do outro lado da linha’.
A divisdo é tal que ‘o outro lado da linha’ desaparece como realidade, torna-se inexistente e € mesmo produzido como
inexistente. [...]. A caracteristica fundamental do pensamento abissal ¢ a impossibilidade da co-presenca dos dois lados da
linha. O universo ‘deste lado da linha’ s6 prevalece na medida em que esgota o campo da realidade relevante: para além da
linha h& apenas inexisténcia, invisibilidade e auséncia ndo-dialética”
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ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

A pesquisa desenvolvida assume uma abordagem de multimétodo, ainda que,
neste artigo, se apresente um recorte da mesma, em que a andlise tem uma natu-
reza quantitativa. A partir de um processo multietdpico:

e construiu-se um inquérito, para a recolha dos dados, aplicado aos/as
estudantes dos cursos acima referidos, entre marco e abril de 2018,
validado antes da sua aplicacao;

e identificaram-se os 66 cursos de mestrado profissionalizante de for-
macao de educadores/as e de professoresfas de 1° e 2° CEB, em funcio-
namento no ano letivo de 2017/2018, a partir da pagina da Agéncia de
Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES);*

e contactaram-se os/as coordenadoresfas ou diretores/as de curso para
solicitar a divulgacdo do inquérito junto dos/as estudantes.

Responderam voluntariamente ao inquérito 115 estudantes. A recolha de
dados pautou-se por um conjunto de dificuldades que podem explicar o tama-
nho da amostra: a auséncia de listas de e-mail de estudantes; a ndo resposta aos
e-mails enviados asfaos coordenadores/as de curso; e a dificuldade em encontrar
nas paginas de algumas instituicdes de ensino superior a pessoa de referéncia
do curso (coordenador/a). Assim, orientadas por principios de experimentacao e
de superacdo de limites, consideramos que esta pesquisa assume uma natureza
indagatoria e exploratoria. Para a andlise dos dados, recorreu-se a uma anadlise
estatistica, utilizando o SPSS Statistics® (IBM SPSS, versao 24.0, Chicago, EUA) e o
nivel de significncia foi estabelecido em p<0,05.

Numa primeira fase, foi caracterizada a amostra em estudo e feita uma
andlise descritiva dos dados em func¢ao da natureza das varidveis estudadas. Foram
realizadas estatisticas descritivas, incluindo média, desvio padrao, frequéncias e
percentagens para a totalidade da amostra e por curso de mestrado. Na segunda
fase, de forma a segmentar os/as inquiridos/as, os dados apresentados resultam
da andlise estatistica baseada na andlise de correspondéncias multiplas (ACM)
(CARVALHO, 2008), o que possibilitou a construcao de dimensoées/indices (confi-
guracao topolégica) de cardcter exploratorio.

PARTICIPANTES

Os/as 115 participantes neste estudo frequentaram, em 2017/2018, um curso de
mestrado de formacdo de educadores/as de infancia (MEPE), de educadores/as
e professoresfas de 1° CEB (PE 1° CEB) ou de professoresfas de 1° e de 2° CEB
(PE 2° CEB) em Portugal continental (17,4% do norte, 16,5% do centro, 54,8% de
Lisboa, 5,2% do Alentejo e 6,1% do Algarve).

4 A A3ES, criada em 2010, é responsavel por analisar o cumprimento do que é legalmente definido para a formagéo de
educadores/as e professores/as e avaliar a sua qualidade.



Destes/as, 111 (96,5%) sdo mulheres e quatro sao homens (3,5%) com ida-
des entre 21 e 54 anos e uma média de 24,39 (+4,5) anos.

No que diz respeito ao tempo de duracao de cada PES ja realizada, 20,9%
dos/as estudantes indicaram entre 1 e 2 meses, 55,7% mencionaram 3 meses ou
mais e 23,5% ndo responderam a questao.

E importante referir que a organizacio da PES varia em funcio das opc¢des
das instituicoes de ensino superior, o que quer dizer que hd quem tenha estado
nos contextos de PES cinco dias seguidos, outros/as trés dias por semana, outros/as
trés manhds por semana, entre outras modalidades.

A maior parte dos/as estudantes frequentava instituicdes publicas, seja uni-
versidade ou instituto politécnico (Tabela 1). Do curso de Mestrado em Educacdo
Pré-Escolar (MEPE), 70,6% estavam na universidade publica e 84,2% no politécnico
publico. Cerca de 45% encontravam-se em instituicoes privadas, dos quais 29,4%
na universidade e 15,8% no politécnico. O curso de PE 1° CEB era frequentado por
54,5% na universidade publica e 45,5% na privada; 93,3% dos estudantes no poli-
técnico estavam numa instituicao publica. Ndo se verificou a frequéncia de estu-
dantes dos cursos de 2° CEB em universidade, seja publica ou privada. Neste caso,
sdo cursos que habilitam para a docéncia em 1° CEB e em Mestrado em Ensino
do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Histéria e Geografia de Portugal no
2° Ciclo do Ensino Basico (MPHGP) e Mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico (MMCN).
Dos/as alunos/as dos cursos de 2° CEB, todos frequentavam o politécnico, sendo
94,1% numa instituicao publica e 5,9% numa instituicdo privada.

TABELA 1
DISTRIBUICAO DOS/AS ESTUDANTES, NO ANO LETIVO 2017-2018, SEGUNDO O CURSO, A
NATUREZA JURIDICA E O SUBSISTEMA

CURSO T'\?;I;Q)L '\fjﬁ-::DRE:Z:‘ SUBSISTEMA :
UNIVERSIDADE | POLITECNICO
MEPE 55 (47,8)
publica 44 (45,8) 12 (70,6) 32 (84,2)
privada 1 (57,9) 5(29,4) 6 (15,8)
PE 1°CEB 26 (22,6)
publica 20 (20,8) 6 (54,5) 14 (93,3)
privada 6 (31,6) 5(45,5) 1(6,7)
2° CEB 34 (29,6)
publica 32 (33,3) 0 (0,0) 32 (94D
privada 2(10,5) 0 (0,0) 2(59

Fonte: Elaborag¢do das autoras, com base nos dados do questionario.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Com o objetivo de identificar padroes de prdtica dosfas estudantes-estagidrios/as
relativamente as reflexdes escritas sobre a PES, recorreu-se a uma ACM. O cru-
zamento das varidveis, apresentadas em coluna, através deste procedimento
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estatistico, permitiu a identificacdo de duas dimensdes responsaveis por 68,5%
da inércia total (valor préprio da primeira dimensao=0,382; valor proprio para a
segunda dimensao=0,303), conforme se pode verificar na Tabela 2. Ambas apre-

sentam niveis adequados de consisténcia e bons valores de inércia.

TABELA 2
DISCRIMINACAO E CONTRIBUICAO DAS VARIAVEIS NAS DIMENSOES
DIMENSAO 1 DIMENSAO 2
(REFLEXOES SOBRE A PES) (SUBSISTEMA E MODELOS)
DISCRIMINACAO | CONTRIBUIGAO |DISCRIMINAGCAO | CONTRIBUICAO

Publica ou privada 0,006 0,24% 0,313 17,2%
Universidade ou politécnico 0,003 0,14% 0,456 25,0%
Modelos pedagdgicos 0,294 12,8% 0,331 18,2%
Impacto das reflexdes 0,859 37,4% 0,027 1,5%
Justificacdo do impacto das reflexdes 0,909 39,6% 0,423 23,3%
Areas cientificas da PES 0,224 9,8% 0,270 14,8%
Total 2,295 100,0 1,820 100,0
Inércia 0,382 0,303
% de variancia explicada 55V 44,3

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados do questionario.

As varidveis impacto das reflexdes (ter ou ndo ter impacto) e justificacdo do im-
pacto das reflexdes discriminam mais na dimensao 1, pelo que se optou pela desig-
nacao de reflexdes sobre a PES. Por sua vez, as varidveis piiblica ou privada (frequéncia
de um curso numa instituicao de ensino superior de natureza publica ou privada),
universidade ou politécnico e modelos pedagogicos tém maior destaque na dimensao
2. Nesse sentido, considerou-se ser a dimensao que descreve subsistema e modelos.

A apresentacdao dos resultados é feita em duas partes: sintese do po-
sicionamento dos/as estudantes em relacdo a PES; e identificacdo das praticas
dos/as estudantes sobre PES no que diz respeito as reflexdes escritas, ao subsis-
tema de ensino superior que frequentam e aos modelos pedagdgicos que privile-
giam durante a PES.

POSICIONAMENTOS EM RELAGCAO A PES

Nesta seccdo, apresentam-se, de forma sintética, os posicionamentos
dos/as estudantes-estagidrios/as relativamente a importincia da PES, aos modelos
pedagégicos que privilegiam durante a PES, as dreas cientificas que consideram
mais relevantes durante a PES, assim como aos/as autores/as que mais convocam,
a fundamentacao tedrica e a periodicidade das reflexdes escritas sobre a PES.

Relativamente a importancia da PES, 33,0% dos/as estudantes referiram
que se trata de uma aprendizagem em contexto, atribuindo valor ao papel do/a orien-
tador/a cooperante, e, para 30,4%, é o lugar para por em prdtica a teoria. A PES
também é vista como um processo de crescimento pessoal efou profissional (28,7%).



Para 7,8% dosfas estudantes, as respostas inserem-se na categoria outras respostas,
maioritariamente criticas.

Os modelos pedagbdgicos mais privilegiados na PES (y* (24)=43,167,
p=0,010) sdo: o Movimento da Escola Moderna (MEM) (27,0%); a Pedagogia de
Projeto (10,4%); “um pouco de cada” (9,6%); o HighScope (9,6%); o MEM e HighScope
(9,6%); um modelo em funcao do contexto (6,1%); e outros (16,5%). Para além desses
modelos identificados, 7,0% dos/as estudantes mencionaram ndo recorrer a mo-
delos e 4,3% nao souberam identificar um modelo ou ndo responderam a questao
colocada.

Neste campo, importa destacar ndo sé os modelos privilegiados pelos/as
estudantes, que se adequam aos publicos com quem interagem na PES, mas tam-
bém a elevada percentagem de referéncia a outros modelos, ora incorretamente
identificados, ora inexistentes.

Relativamente as componentes de formacio, 63,5% dos/as estudantes re-
conheceram que a drea cientifica Educacional Geral é aquela que mais suporta
a PES, seguida do duo Educacional Geral e Diddticas Especificas (10,4%), especi-
ficamente referentes as dreas dos mestrados. Destacam-se como dreas cientificas
o par Psicologia e Pedagogia (48,7%), a Pedagogia (26,3%) e a Psicologia (14,5%).
Com valores pouco relevantes, o trio Psicologia-Pedagogia-Sociologia (6,6%), o par
Pedagogia-Sociologia (1,3%) e Sociologia (1,3%).

Em relacdo a reflexividade e a teorizacdo da prdtica pedagdgica, tao neces-
sdria qudo dificil de se fazer, da opinido dos/as estudantes, quando questionados
acerca dos autores/as que mais convocaram para a PES, sobretudo nas reflexdes
tedricas, parece sobressairem duas premissas: a valorizacdo de autores classicos
da Psicologia, como Lev Vygotsky e Jean Piaget; e a existéncia de alguma especifi-
cidade em relacio ao curso de maior expressdo em autores/as nacionais.

A maioria dos/as estudantes (74,8%) afirmou que convocam fundamenta-
¢do tedrica quando da realizacdo das reflexoes escritas, 12,2% indicaram ndo o fa-
zer e 13,0% ndo responderam a questdo. Daqueles que o fazem, 89,6% consideram
que as reflexdes tém impacto na prdtica pedagdgica. Apenas 10,4% afirmaram o
contrario.

No que diz respeito a periocidade das reflexdes (y* (8)=8,085, p=0,425),
41,7% mencionaram realizd-las semanalmente, 20,9% fazem didria e semanalmen-
te, 14,8% quinzenal/mensalmente e 7,0% indicaram diariamente. Dentro desta
periodicidade, verifica-se que, de um modo geral, quem faz reflexdes no ambito
da PES recorre a fundamentacdo tedrica. No entanto, aqueles/as que as realizam
semanalmente sdo os que mais recorrem a fundamentacao tedrica (29,6%), em
oposicdo a quem realiza reflexdes numa base didria (5,2%). Sio também os/as estu-
dantes que realizam reflexdes semanalmente que nao recorrem a fundamentacao
tedrica (7,8%) ou que ndo responderam a esta questao (4,3%).

A maioria dos/as estudantes (71,8%) afirmou que as reflexdes se configu-
ram como um mecanismo de regulagdo/avaliacdo da ag¢do. Para 23,3%, as reflexoes
assumem-se COmMo Um processo de introspecdo.
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Em sintese, hd um reconhecimento da importancia da mobilizacdo te6-
rica no momento das reflexdes escritas, parecendo possivel inferir-se que existe
uma consciéncia de que os marcos teéricos ajudam na construcdo da profissao e
no desenvolvimento profissional do/a futuro/a educador/a ou professor/a.

PERFIS EXPLORATORIOS DOS/AS ESTUDANTES-ESTAGIARIOS/AS

A andlise das duas dimensdes permitiu verificar os principais eixos estru-
turantes deste espaco topografico, bem como identificar trés perfis exploratérios
de estudantes-estagidrios/as (Figura 1).

Uma primeira dimensao, orientada segundo o eixo horizontal, estabelece
uma diferenciacdo do impacto das reflexdes escritas na PES (ter ou ndo ter) e a justifica-
¢do para esse impacto e uma segunda dimensdo, correspondente ao eixo vertical, é
estruturada segundo diferenciados perfis de subsistema de ensino superior que os/as
estudantes frequentam e os modelos pedagdgicos adotados na PES.

FIGURA 1
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Dimensio 1: Reflexdes

Fonte: Elaboragdo das autoras, com base nos dados do questionario.

Uma observacdo preliminar permite realcar que é no quadrante superior
esquerdo (quadrante 2) que as reflexdes escritas tém impacto na PES e que se loca-
lizam as categorias reveladoras de maior informacdo relativamente as varidveis
em analise.



Identifica-se, assim, no quadrante inferior direito, um primeiro perfil
(quadrante 4), que informa de maneira sintética a associacdao entre a adogao do
modelo pedagogico em fungdo do contexto e a proximidade da categoria relativa ao
ensino universitdrio.

No quadrante superior esquerdo, observa-se outra configuracdo que as-
socia um segundo perfil integrado por estudantes que afirmaram que as refle-
x0es escritas tém impacto na PES e se configuram como um mecanismo de regulagdo/
avaliagdo da agdo ou como um processo de introspecdo. Osfas estudantes parecem
privilegiar as componentes de formacdo de Educacional Geral-Area da Docéncia e
de Educacional Geral e, quanto aos modelos pedagdgicos, destacam-se o MEM e o
HighScope. Regista-se ainda, neste perfil, a frequéncia do politécnico piiblico.

O perfil 3, por oposicdo ao anterior, € marcado pelo facto de as reflexdes
ndo terem impacto na PES e por privilegiar as Diddticas Especificas. E ainda possivel
destacar uma associacdo entre as referidas Diddticas Especificas, o modelo pedagdgico
do MEM e estudantes que ndo sabem ou ndo responderam a questdo.

A Figura 2 permite confirmar que a varidvel curso (varidvel suplementar)
é diferenciadora na definicdo dos perfis. As categorias estdo dispostas de forma
diferenciada pelos varios quadrantes. Sao os/as estudantes do MEPE e do 2° CEB
que se concentram mais no perfil 2, ou seja, sdo aqueles que reconhecem que as
reflexdes escritas sobre a PES tém impacto na sua pratica. Esse perfil 2 é constituido
por estudantes que frequentam o politécnico publico e privilegiam o MEM e o
HighScope como modelos pedagogicos.

FIGURA 2
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PERFIS DE ESTAGIARIOS NA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA EM PORTUGAL

CONSIDERACOES FINAIS OU UMA LENTIDAO QUE SE
EXIGE NA PES

Nao deixando de assinalar a importancia simbdlica e substantiva que a PES ocupa
nos cursos de formacdo de educadoresfas efou professoresfas, ouvir osfas estu-
dantes possibilitou mapear um conjunto de significacdes e valores que poderdao
potenciar uma discussdo mais ampla e uma avaliacdo sobre a formacao destes/as
futuros/as profissionais pés-Bolonha. Trata-se de uma tentativa de “por ordem na
complexidade da realidade” (DEMAZIERE, 2013, p. 333).

A formacao de educadores/as e professores/as parece, no atual modelo, ter
sido estruturada em torno de um modelo aditivo, em que se privilegia a tempo-
ralidade mais ou menos curta em relacdo a PES, que, para além de intensificar os
ritmos de trabalho, da “performance pedagdgica” dos/as estudantes e dos/as docen-
tes de ensino superior, impoe uma espécie de inversao epistemolédgica e educati-
va, pouco congruente com os processos e as dimensoes que a investigacao neste
campo defende, ou seja, um outro tempo e outras relacoes com o saber.

Os resultados parecem revelar realidades que ndo deixam de ser surpreen-
dentes, ainda que captadas de forma aparentemente passageira e feita uma andli-
se cautelosa. Tratando-se, de acordo com o pesquisado, do primeiro estudo desta
natureza em Portugal, ousamos refletir sobre os dados recolhidos.

Parece que se mantém os mesmos problemas, talvez agravados por im-
posicao de modelos de formacdo (tempos, componentes e estruturas) que apa-
rentam ter efeitos cristalizadores em face de alguns problemas apontados para a
formacdo de educadores/as e professores/as.

Quando se posicionam em relacdo a PES, osfas 115 estudantes-estagidrios/as
assumem esta experiéncia como um lugar importante no seu percurso formativo,
manifestando consciéncia de que a profissdao s6 se aprende na prdtica e numa
relacdo dial6gica com a reflexdo sobre e na profissao.

Nesse campo da reflexdo sobre e na profissdo, a maioria afirmou fazer
reflexdes escritas durante o periodo da PES (74,8%) e, daqueles/as que as realizam,
89,6% dosfas estudantes-estagidrios/as reconhecem que estas tém impacto na sua
acao pedagdgica. Apenas 10,4% afirmaram o contrdrio. Nao obstante, é um valor
que deve preocupar quem estd implicado na formacao desses/as profissionais, na
medida em que se sabe que esse fator é um aliado de peso na formacao da identi-
dade profissional dofa educador/a e professor/a.

Um olhar adentro de outras varidveis permitiu encontrar algumas perplexi-
dades e tensoes, como a referéncia a modelos pedagdgicos hibridos, inexistentes
efou desconsiderados, e a eterna centralidade do par Psicologia e Pedagogia como
as dreas cientificas mais vezes referenciadas, ora pela valorizacdo de autores classi-
cos da Psicologia, como Vygotsky e Piaget, ora pela maior expressdo de autores/as
nacionais. Este olhar analitico permite verificar a pouca atualizada bibliografia
e diversificacdo de autoresfas considerados/as neste percurso formativo. Nao se
pretende a desvalorizacdo dos autores cldssicos, nem das dreas cientificas privi-
legiadas, estranha-se a auséncia de opcdes bibliogrdficas que, pela sua prépria



natureza mais diversificada, traria uma reflexdao mais rica, ampla e critica do
processo formativo de se construir a profissao.

Ainda assim, é possivel concluir que os dados parecem apontar para o re-
conhecimento da importancia da mobilizacdo tedrica no momento das reflexdes
escritas, realizadas em periodo de estagio.

No que diz respeito aos perfis exploratérios de praticas dos/as estudantes
através de uma ACM, com projecao suplementar da varidvel curso, os resultados
evidenciam trés perfis distintos: dois deles diferenciados pelo impacto e a justifi-
cacdo das reflexdes, pelo subsistema de ensino superior, natureza juridica do sub-
sistema e modelos pedagoégicos; e um terceiro grupo diferenciado pelo modelo
pedagogico adotado e o subsistema frequentado.

O primeiro perfil, marcado pela associacdo entre a ado¢dao do modelo peda-
gogico em fungdo do contexto e a proximidade da categoria relativa ao ensino univer-
sitdrio, é indicio da volatilidade vivida nos dias de hoje. Parece indiferente que a
profissao se construa assente em orientacoes pouco estruturadas.

O segundo perfil opde-se ao primeiro, em particular na adogdo clara de
modelos pedagoégicos — MEM e HighScope — e na frequéncia do ensino politécnico pii-
blico. Sobressaem, ainda, o impacto que as reflexdes escritas tém na PES e a assuncao
de que se configuram como um mecanismo de regulacdo/avaliagdo da a¢do ou como um
processo de introspecdo, necessarios a consolidacdo da pratica pedagoégica desses/as
estagidrios/as. A Educacional Geral-Area da Docéncia e Educacional Geral sdo as compo-
nentes de formacao privilegiadas.

O terceiro perfil é marcado pela auséncia de impacto das reflexdes na PES,
destacando-se uma associacdo entre Diddticas Especificas, o modelo pedagégico do
MEM e estudantes que ndo sabem ou ndo responderam a questdo. Este perfil ndo deixa
de revelar uma contradicdo evidente quando se confrontam a opcao pelo modelo
pedagdégico do MEM e a desvalorizacao do impacto da reflexdo escrita na PES, na
medida em que este modelo pedagogico privilegia a abordagem reflexiva como
elemento constitutivo e fundamental na formacdo dofa profissional de educa-
cdo. E um perfil exploratério que ndo deixa de levantar questdes relativamente
a consisténcia da formacao que é vivida. Serd que o ritmo em que esta ocorre
permite tomar consciéncia de todos os aspetos essenciais a apropriacao do modelo
pedagogico do MEM?

Em suma, o pluralismo interno que nos é dado pelos trés perfis explora-
térios parece tornar possivel o registo de um periodo em que a prépria PES, em
particular, e a formacdo docente, em geral, se caracterizam pela sua constante
instabilidade e incerteza. A refundacdo da formacdo de educadores/as e professo-
res/as exige que se continue a investigar sobre a tematica. Para que tenha alguma
eficdcia, a investigacdo terd que se ampliar, tanto no tamanho da amostra como
na integracdo de outros atores educativos.
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Resumo

0 artigo discute as prdticas educativas desenvolvidas na escolarizagdo dos filhos por dez pais
professores homens, residentes em cinco cidades do estado de Minas Gerais. Primeiramente,
realizamos um levantamento na Superintendéncia Regional de Ensino de Ouro Preto,
objetivando identificar o niimero de professoresfas em atuacdo na educagdo bdsica e,
posteriormente, procedemos d escolha dos sujeitos. Em seguida, aplicamos um questiondrio
aos pais professores para tracar o perfil sociologico, profissional e educacional e entrevistas
semiestruturadas que tiveram como foco as dindmicas e prdticas educativas familiares. Os
resultados indicam que os pais professores homens, com uma carga hordria de trabalho
docente extensa, monitoram a vida escolar dos filhos, sem, no entanto, exercer forte regulacdo
e controle das atividades escolares e extraescolares, e se mantém, muitas vezes, nos bastidores
do processo de acompanhamento familiar da escolarizagdo.
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MALE TEACHERS WHO ARE FATHERS AND THE MONITORING
OF CHILDREN’S SCHOOL LIFE

Abstract

The article discusses the educational practices developed regarding children’s schooling by
ten male teachers, who are fathers, living in five cities in the state of Minas Gerais. First,
we conducted a survey at the Regional Teaching Superintendence of Ouro Preto aiming to
identify the number of teachers working in basic education, and then, we proceeded to the
choice of subjects. Next, the male teachers, who are fathers, answered a questionnaire to assess
their sociological, professional and educational profile and we conducted semi-structured
interviews focused on family educational dynamics and practices. The results indicate that
male teachers, who are also fathers, with an extensive teaching workload, play a role in
monitoring their children’s school life. However, they do not exercise strong regulation and
control of school and extra school activities, and often remain behind the scenes in the process
of family schooling monitoring.
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PERES ENSEIGNANTS ET LE SUIVI DE LA VIE SCOLAIRE

DE LEURS ENFANTS

Résumé

Cet article analyse des pratiques éducatives mises en oeuvre par dix peéres enseignants
résidant dans cing villes de I'Etat de Minas Gerais, concernant la scolarisation de leurs
enfants. Nous avons d’abord rélévé d la Superintendéncia Regional de Ensino de Ouro Preto
[Direction Régionale de I’Enseignement de la ville d’Ouro Preto] le nombre d’enseignantes
dans I'enseignement primaire et au collége et ensuite nous avons choisi les participants. Nous
avons soumis un questionnaire aux peres enseignants pour établir leur profil sociologique,
professionnel et éducatif et réalisé des entrevues semi-structurées axées sur la dynamique et
les pratiques éducatives familiales. Les résultats indiquent que les péres enseignants, ayant
une charge importante de travail, accompagnent la vie scolaire de leurs enfants sans toutefois
exercer un fort controle sur leurs activités scolaires et extrascolaires et qu’ils demeurent le plus
souvent dans les coulisses du processus de suivi familial de la scolarité.

PERES ENSEIGNANTS * PRATIQUES EDUCATIVES » ENFANTS » SCOLARISATION

PADRES PROFESORES HOMBRES Y EL SEGUIMIENTO

DE LA VIDA ESCOLAR DE LOS HIJOS

Resumen

El articulo analiza las prdcticas educativas desarrolladas en la escolarizacién de los hijos
por parte de diez padres maestros, que residen en cinco ciudades del estado de Minas
Gerais. Primero, realizamos una encuesta en la Superintendencia Regional de Ensefianza en
Ouro Preto, con el objetivo de identificar el niimero de maestros que trabajan en educacion
bdsica y, posteriormente, elegimos a las personas. Luego, aplicamos un cuestionario a los
padres profesores para elaborar el perfil sociolégico, profesional y educativo y entrevistas
semiestructuradas que se centraron en la dindmica y prdcticas educativas familiares. Los
resultados indican que los padres profesores hombres, con una gran carga de trabajo docente,
monitorean la vida escolar de sus hijos sin, no obstante, ejercer una fuerte regulacion y control
de las actividades escolares y extraescolares, y a menudo permanecen en segundo plano en el
proceso de seguimiento familiar de la escolarizacion.
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PAIS PROFESSORES HOMENS E O ACOMPANHAMENTO DA VIDA ESCOLAR DOS FILHOS

STE ARTIGO TEM COMO INTENCAO DIVULGAR OS RESULTADOS DE UMA PESQUISA FINALIZADA
em 2018, que se insere nos estudos da Sociologia da Educacdo, em particular, na
interface da relacdo familia-escola. A pesquisa investigou as prdticas educativas
familiares de dez pais professores homens da educacdo bdsica em cinco cidades
do estado de Minas Gerais:' Mariana, Acaiaca, Diogo de Vasconcelos, Ouro Preto
e Itabirito.

A partir de uma revisdo da literatura sobre as prdticas educativas de pais
professores da educacdo bdsica, verificamos que sdo raras as pesquisas que se
propuseram a investigar pais professores, principalmente quando nos referimos
aos progenitores masculinos. No Brasil, localizamos uma tese e trés dissertacoes
(SANTANA, 2005; ANDRADE, 2006; REIS, 2006; NOGUEIRA, 2011) e quatro ar-
tigos derivados dessas pesquisas publicadas em periédicos e anais de eventos
(SILVA, 2002; NOGUEIRA, 2013; NOGUEIRA, 2015; NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2017).
Internacionalmente, na Franca e em Portugal, destacamos os trabalhos de Silva
(2003), Vieira e Relvas (2005), Barg (2011) e Lasne (2012).

Esses estudos supracitados demonstram efeitos positivos do exercicio da
profissdo docente pelos pais na vida escolar dos filhos/as. Porém, essas pesquisas

1 Foram selecionados um pai professor atuante na educacéo infantil, trés nos anos iniciais e trés nos anos finais do ensino
fundamental, e trés pais professores no ensino médio.



continham em suas amostras um ntmero bastante reduzido de pais professores
do sexo masculino em relacdo ao nimero de mulheres. Além disso, é necessario
destacar que somente a pesquisa de doutoramento de Nogueira (2011) investigou
de modo mais amplo e aprofundado o interior das familias de pais professores.
Conforme indica Nogueira (2011), devido ao niimero pequeno de pais professo-
res participantes de sua investigacdo (13 homens em um universo de 40 docen-
tes pesquisados), a compreensdo acerca das prdticas educativas dos progenitores
masculinos ainda apresenta lacunas. Nesse contexto, propusemos, como objetivo
principal do estudo, investigar os efeitos de ser pai professor do sexo masculino
atuante na educacdo bdsica na vida familiar e na escolarizacao dos filhos.

De abordagem qualitativa, a pesquisa compreendeu dois momentos. Na
fase inicial, realizamos um levantamento no banco de dados da Superintendéncia
Regional de Ensino de Ouro Preto (25* SRE), objetivando levantar o ntimero de
professoresfas em exercicio na educacdo bdsica nos cinco municipios investiga-
dos, em especial os professores homens. Em seguida, procedemos a selecao dos
sujeitos mediante os seguintes critérios: possuir diploma de ensino superior; ser
pai professor residente em uma das cinco cidades investigadas; ser pai professor
em exercicio na rede escolar publica (municipal ou estadual); ter filhos frequen-
tando a educacao bdsica e sob sua tutela e, em casos em que o pai professor fosse
casado, preferencialmente, a esposa deveria exercer outra funcdao diferente da
docéncia.

No segundo momento, apos a aplicacdao dos critérios e a composicao de
uma amostra de dez pais professores, utilizamos como instrumentos para a coleta
de dados: um questiondrio com questoes abertas e fechadas que objetivou tracar
o perfil sociolégico, profissional e educacional desses pais professores homens; e
entrevistas semiestruturadas que tiveram como foco as dindmicas familiares e as
praticas educativas desenvolvidas por eles no quadro da vida escolar dos filhos.

Nesse enredo, para analisar qualitativamente as praticas educativas e es-
tratégias? de escolarizacdo desenvolvidas pelos pais professores homens no ambi-
to da escolarizacdo dos filhos/as, elencamos, a partir da articulacdo da teoria que
fundamenta o estudo e dos dados coletados por meio das entrevistas, cinco eixos
que se desdobraram em categorias de andlise: 1) dindmica interna familiar; 2) pra-
ticas educativas e estratégias de escolarizacdo; 3) uso do tempo livre — atividades
extraescolares e de lazer; 4) prdticas familiares de leitura; e 5) relacdo entre a vida
profissional e familiar. No primeiro eixo, utilizamos trés categorias de andlise:
1) organizacao da vida familiar; 2) divisdo das tarefas domésticas; e 3) relacoes de
autoridade e valores transmitidos aos filhos. No segundo eixo, cinco categorias
foram levantadas: 1) escolha do estabelecimento de ensino; 2) modalidades de
ajuda pedagdégica no quadro da vida escolar dos filhos; 3) relacdo com a escola e

2 O conceito de estratégia empregado neste estudo esta ancorado nos pressupostos tedricos de Bourdieu (2010). Segundo
0 autor, as estratégias utilizadas pelos agentes no espac¢o social ndo é produto de um célculo totalmente racional e
consciente, mas também com um grau inconsciente
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com os professores dos filhos; 4) desempenho escolar da prole; e 5) projetos de
futuro para os filhos.

No terceiro eixo de andlise, tivemos as categorias: 1) atividades extraesco-
lares; e 2) atividades de lazer da familia. Duas categorias compuseram o quarto
eixo: 1) praticas de leitura familiares dos pais e filhos; e 2) frequéncia em ativida-
des culturais diversas. Por fim, o quinto eixo de andlise discutiu: 1) vida profissio-
nal e familiar; e 2) percepcdo da condicdo hibrida de pai e professor.

O texto que se segue estd organizado em trés partes, sendo que a primeira
apresenta o perfil sociolégico dos pais professores investigados, a segunda aborda
as dindmicas familiares e a terceira discute as praticas educativas e de escolariza-
cdo desenvolvidas pelos pais professores homens na vida escolar dos filhos.

PERFIL SOCIOLOGICO DOS PAIS PROFESSORES

A partir de dados obtidos por meio de questiondrio, foi possivel tracar um perfil

sociolégico, profissional e educacional dos pais professores:

QUADRO 1
PERFIL DOS PAIS PROFESSORES
PAIS IDADE CIDADE GRAU DE OCUPACAO N. DE FORMAGAO
PROFESSORES ONDE RESIDE ESCOLARIDADE DO CONJUGE FILHOS
DO CONJUGE
Mauricio> 48 Mariana Fund. Il incompleto | Agricultora 5 Lic. Educacéo
Basica
José 42 Acaiaca Superior completo Professora 2 Lic. Educacao
Basica
Henrique 45 Mariana Fund. Il completo Secretéria 2 Lic. Educacao
escolar Basica
Marcos 39 Diogo de Superior Incompleto | Auxiliar l Lic. Educacéo
Vasconcelos administrativo Basica
Joao 38 Quro Preto Médio completo Do lar 2 Geografia
Paulo 5% Itabirito Superior completo Atendente de 2 Historia
telefone
Sandro 36 Mariana Superior completo Professora 1 Educacao
fisica
Pedro F5 Mariana Médio completo Cabelereira 1 Letras - inglés
Matematica
Jerénimo 48 Ouro Preto Médio completo Comerciante 2
Matematica
Vicente 56 Ouro Preto Médio completo Atendente em 2
comércio

Fonte: Elabora¢do das autoras com base nos dados obtidos por meio do questionario.

Observamos no Quadro 1 que a idade dos pais professores variava de 35

a 56 anos. Essa variacdao etdria também foi encontrada em um estudo exploraté-
rio realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep)(BRASIL, 2009) em que se verificou que a maioria dos/as professores/as

3 Todos os nomes sé&o ficticios.



brasileiros (68%) tinham mais de 33 anos de idade. Em referéncia a modalidade
de arranjo familiar, nove pais professores homens eram casados e um declarou
ter unido estdvel, sendo, entdo, a amostra constituida predominantemente por
familias biparentais.

Em relacdo ao namero de filhos, percebemos que, de modo geral, tratava-
-se de familias pouco numerosas, com excecdo de um caso em que o pai profes-
sor tinha cinco filhos. Observamos que o controle da fecundidade percebido nas
familias dos pais professores é um fenémeno presente nas familias brasileiras,
como demonstraram Goldani (1994) e também uma pesquisa mais recente reali-
zada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (2016). Conforme
Bourdieu (2008), reduzir a prole é uma estratégia bastante rentdvel em familias
de camadas médias, pois possibilita que os pais possam investir mais na escolari-
zacdo de cada filho/a.

No que diz respeito a familia de procriacdo, notamos, no Quadro 1, que
sete pais professores eram casados com esposas menos escolarizadas, somente
em dois casos os conjuges exerciam profissio homoéloga a dos pais professores
investigados (professora) e as demais exerciam atividades manuais ou tinham
ocupacoes menos qualificadas.

No que concerne aos dados referentes as familias de origem dos pais pro-
fessores, identificamos que eles tiveram uma mobilidade social ascendente, ten-
do em vista o grau de escolaridade dos seus pais (ensino fundamental I completo
ou incompleto/analfabeto/a) e a ocupacdo desses progenitores (pedreiro, carpin-
teiro, lavrador rural — profissdo exercida pelos pais, e dona de casa, doméstica,
lavradora, costureira — ocupacao principal das maes).

Quanto ao local de moradia dos pais professores, dos trés pais que mora-
vam em Ouro Preto, um deles tinha residéncia em um distrito distante da sede; e
dos quatro que moravam em Mariana, dois viviam em distritos também distantes
da cidade.

Em relacdo ao campo de atuacdo profissional, todos os docentes trabalha-
vam apenas na rede publica de ensino, sendo que cinco pais professores estavam
na rede estadual e cinco na rede municipal de ensino. No que tange ao ntimero
de escolas em que trabalhavam os pais professores, cinco relataram possuir outro
cargo de docéncia em outra escola e um declarou exercer a funcao de coorde-
nador em outra instituicio que oferece somente o tempo integral. Ressalta-se
também que dois pais professores tinham, na época da pesquisa, outra funcdo
diferente da docéncia (motorista de transporte escolar). E, quanto a carga hordria
semanal de trabalho dos pais professores, identificamos que oscilava de 16 a 54
horas semanais.

Em referéncia aos niveis de ensino em que trabalhavam profissionalmen-
te os pais professores, temos: educacdo infantil (pai professor Mauricio); anos
iniciais do ensino fundamental (pais professores José, Henrique e Marcos);
anos finais do ensino fundamental (pais professores Sandro, Jodo e Paulo); ensino
meédio (pais professores Vicente, Jeronimo e Pedro). Quanto ao tempo de exercicio
na profissdo docente, os pais professores declararam estar na docéncia hd mais de
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10 anos, compreendidos nos intervalos de: 25 anos ou mais (Paulo e Jerébnimo);
20 a 25 anos (Mauricio, José e Marcos); 15 a 20 anos (Henrique e Sandro); 10 a 15
anos (Jodo, Pedro e Vicente).

No que se refere ao perfil socioecondémico das familias investigadas, quan-
to a posse de bens durdveis, todos os pais professores afirmaram ter computador
em casa, nove tinham internet banda larga, trés tinham TV paga, e um pai profes-
sor declarou que tinha empregada doméstica que trabalhava todos os dias em seu
lar. Sobre o nimero de automoveis, apenas em uma familia a posse desse bem
ndo foi relatada. Destaca-se também que, em quatro casos, as familias relataram
possuir dois automoveis. Em relacio ao nimero de casas que os pais professores
possuiam, além da residéncia prépria, dois pais professores residentes na zona
urbana declararam possuir outro imoével préprio, situado na zona rural.

Sobre a renda familiar, um deles — pai professor Pedro — declarou ter renda
situada na faixa de dois a quatro saldrios minimos (R$ 1.874,00 a R$ 3.748,00);* o pai
professor Mauricio tinha renda entre quatro a dez saldrios minimos (R$ 3.748,00
a R$ 9.370,00); seis pais professores ( Henrique, Marcos, Jodo, Paulo, Sandro e
Vicente) declararam ter uma renda que variava de quatro a seis saldrios minimos
(R$ 3.748,00 a R$ 5.622,00); e José e Jeronimo tinham renda na faixa de seis a oito
saldrios minimos (R$ 5.622,00 a R$ 7.496,00). Esses dados nos permitem situar, mes-
mo que hipoteticamente, as familias em diferentes estratos das camadas médias
brasileiras (B1, B2, C1 e C2), segundo o Critério de Classificacio Econémica Brasil
(ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EMPRESA DE PESQUISA — ABEP, 2016).

No tocante aos dados da trajetéria educacional dos pais professores, sete
dos dez pais professores cursaram toda a educacdo bdsica em escolas publicas
municipais efou estaduais, e trés deles, embora tenham frequentado grande par-
te do percurso escolar em institui¢cées publicas, tiveram experiéncias em escolas
bésicas da rede particular. Sobre a formacdo em nivel superior, quatro pais profes-
sores cursaram a etapa na rede privada de ensino, na modalidade presencial; seis
cursaram na rede publica federal, sendo que, desses, trés estudaram na modalida-
de a distancia. Em referéncia a pés-graduacao, oito pais professores fizeram cur-
sos de especializacdo, sendo que quatro deles estudaram em instituicoes privadas
e quatro em institui¢oes publicas.

Diante do exposto, tendo em vista o perfil dos pais professores investigados
apresentados, quais os efeitos de ser pai professor homem na vida familiar e quais
prdticas educativas eles desenvolvem no quadro da vida escolar dos seus filhos?

DINAMICAS INTERNAS DAS FAMILIAS
Para compreendermos o acompanhamento parental dos pais professores homens
na vida escolar de seus filhos/as e as estratégias desenvolvidas no processo de

4 O valor do salario minimo vigente em 2017, ano da aplicacdo do questionario, era R$ 937,00.



escolarizacao, é essencial que conhecamos alguns aspectos referentes a dindmica
interna das familias investigadas.

Sobre os modos de funcionamento interno das familias, os dados revela-
ram que a presenca fisica dos pais professores em seus lares era bastante reduzi-
da, devido a extensa jornada de trabalho a que estavam submetidos. De acordo
com os depoimentos, seis pais professores trabalhavam em mais de uma escola e
dois deles possuiam mais de um cargo no servi¢o publico, sendo um dos cargos
diferentes da docéncia. Nesses termos, essa sobrecarga de trabalho obrigava os
pais professores a ficarem em casa somente a tarde ou a noite, a ndo ser em sua
folga semanal e nos finais de semana, em que tinham mais tempo para a perma-
néncia no lar. Os outros dois pais professores trabalhavam somente em um turno
(manha), mas relataram que essa situacdo era novidade, pois, anteriormente, tra-
balhavam com uma extensa carga hordria de trabalho.

Em relacdo as mades, a partir dos depoimentos, notou-se que ndo existe
uma homogeneidade no tocante a presenca materna cotidiana no ambiente fa-
miliar, mas, de modo geral, as mdes permaneciam mais tempo no lar do que os
pais. Os conjuges dos pais professores Marcos e José trabalhavam durante todo
o dia, e estavam presentes em casa somente a noite e nos finais de semana. As
esposas dos pais professores Mauricio, Pedro e Jodo passavam bastante tempo em
casa, pois as atividades laborais que exerciam eram realizadas dentro do préprio
domicilio. Outras trés maes, casadas com os pais professores Jerébnimo, Sandro e
Henrique, trabalham somente uma parte do dia, ou de manha ou a tarde. E, em
relacdo as esposas de Vicente e Paulo, a do primeiro exercia ocupac¢do de aten-
dente de lanchonete, com hordrios de trabalho alternados (dia sim, dia ndo), e a
esposa de Paulo trabalhava diariamente até por volta das 14h30, permanecendo
em casa durante o restante do dia.

Ainda nesse contexto de investigacdo, outro aspecto discutido sobre o
modo de funcionamento interno das familias dos pais professores refere-se a ter-
ceirizacao do cuidado com os filhos na auséncia dos pais. Os resultados indicaram
que, Nos casos em que isso acontecia, os pais professores recorriam, de modo ge-
ral, a famfilia extensiva, contando com o auxilio de parentes, como, por exemplo,
0s avés paternos ou maternos, a tia dos filhos ou a sogra.> Embora essas situacoes
tenham sido apontadas pelos pais professores como de pouca frequéncia, pois em
muitos casos eram as maes que cuidavam dos filhos/as, os dados mostram que o
apelo a familia extensiva para o auxilio no cuidado com os filhos era um recurso
comumente utilizado pela maioria dos pais entrevistados.

No que diz respeito a divisao das tarefas domésticas no interior das fami-
lias, os resultados evidenciaram que, em algumas familias, podemos observar a
permanéncia de uma tradicional divisdo sexual do trabalho doméstico, na qual
as mdes é que ficam mais encarregadas por esse trabalho, sendo que os pais,

5 Ressalta-se que, em trés familias (Mauricio, Jodo e Pedro), o recurso de apelo aos familiares ou a outras pessoas para
o cuidado com os filhos ndo era comumente utilizado. No primeiro caso, devido a maior presenca da mée no ambiente
familiar, e, no caso das outras duas familias, em fung¢do da distancia geografica entre os locais de moradia da familia
estendida e a dos pais professores
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em algumas vezes, oferecem alguns auxilios, ou seja, os pais professores assu-
mem um papel de “colaboradores” (MARTINS; LUZ; CARVALHO, 2010). Conforme
Singly (2007), as mulheres ainda tém assumido fortemente os afazeres domés-
ticos em relacdo aos homens, prevalecendo, assim, uma divisdo desigual dessas
tarefas entre os conjuges, notdvel tanto em familias em que as mulheres sdo
exclusivamente donas de casa quanto nas familias em que as mulheres exercem
dupla jornada de trabalho.

No tocante a tarefa de acompanhamento da escolarizacao dos filhos,
observamos que, nas familias dos pais professores Jeronimo, Sandro, Jodo e
Mauricio, as tarefas pareciam ser divididas entre os conjuges. Segundo o pai pro-
fessor Jerénimo, nessa divisdo, ele auxiliava mais a filha que frequentava o ensino
médio em suas atividades escolares ndo apenas pelo fato de ser professor mas
também porque a esposa se dedicava a ajudar o filho mais novo, que cursava o
3° ano do ensino fundamental. Esse contexto também é semelhante ao da familia
de Jodo, em que o pai acompanhava seu filho nos estudos dos anos finais do ensi-
no fundamental, e a esposa orientava o filho que frequentava a educacdo infantil.

Na familia do pai professor Henrique, esse acompanhamento centrava-se
mais na figura da mae, devido a carga hordria de trabalho extensiva do pai. Nas
familias de José e Paulo, os filhos eram auténomos para desenvolverem suas ati-
vidades escolares, sendo que, em casos de dificuldades, eles recorriam tanto ao
pai quanto a mae. J4 na familia do pai professor Vicente, o pai relatou que a filha
pedia pouca ajuda a ele, ou seja, parece que a filha também era autbnoma para
resolver suas tarefas. Porém, ele ressaltou: “O que eu puder ajudar eu ajudo”.

Identificamos também que, em uma tnica familia, a do pai professor
Pedro, essa responsabilidade do acompanhamento da escolarizacdo da filha era
cumprida exclusivamente pelo pai professor. Segundo o entrevistado, isso pode
estar ligado ao fato de ele ser professor e a mde nao possuir o diploma de ensino
superior. Esse dado corrobora os resultados encontrados na pesquisa de Nogueira
(2011). Segundo a pesquisadora, nos casos em que o pai era professor e a mae
exercia outra funcao diferente da docéncia, 0 acompanhamento na escolarizacao
dos filhos ficava sob a responsabilidade do pai professor devido a sua ocupacdo
como docente. Nessa senda, percebemos que, nos demais casos, em que as espo-
sas nado tinham formacdo em nivel superior, elas dividiam essa tarefa do acom-
panhamento na escolarizacdo dos filhos com os maridos, dados que destoam dos
resultados encontrados por Nogueira (2011), que constatou que essa divisdo havia
sido notada quando o pai e a mde exerciam o cargo de docentes. No entanto, os
dados ainda indicaram que, mesmo que se possa evidenciar certo protagonismo
das maes no acompanhamento escolar, ou uma divisdo mais equilibrada dessas
tarefas, nos casos em que a ajuda as atividades escolares dos filhos exigia a posse
de um maior conhecimento cientifico/escolar, o fato de ser professor influenciava
na divisdo da tarefa de acompanhamento da escolarizacdo dos filhos.



AS PRATICAS EDUCATIVAS E DE ESCOLARIZACAO

Para analisarmos as estratégias de escolarizacao desenvolvidas pelos pais profes-
sores no ambito da escolarizacdo dos filhos/as, procuramos identificar o tipo de
estabelecimento de ensino que a prole cursava, as dimensoes do acompanhamen-
to pedagdgico e as formas de intervencdo dos pais nas escolas dos filhos.

A partir dos anos 1980, a escolha do estabelecimento de ensino tem se
tornado objeto de estudos no campo da Sociologia da Educacdo. Os estudiosos
lembram que, nesse periodo, varias reformas educacionais emergiram em varios
paises, produzindo uma maior diversificacdo das redes escolares publicas e priva-
das, o que possibilitou que os pais ampliassem as chances de escolha no leque das
possiveis instituicoes de ensino para escolarizar os filhos (RESENDE; NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2011).

Diante disso, perguntamo-nos: que tipos de estabelecimentos de ensino
os pais professores escolhiam para escolarizar seus filhos? Quais os motivos da
escolha? Podem eles serem considerados “bons escolhedores™?

Do total de professores investigados, seis “escolheram” a rede ptiblica para
escolarizar os filhos, fendémeno dissonante em relacdo as outras pesquisas socio-
légicas realizadas com pais professores (REIS, 2006; SANTANA, 2005; NOGUEIRA,
2011). Esses estudos demonstram que a maioria dos pais professores investiga-
dos preferiam matricular seus filhos em escolas particulares, o que evidenciava,
assim, um descontentamento com a rede puiblica de ensino. E revelam também
que os pais professores que optavam pela escola publica o faziam devido aos im-
perativos economicos (NOGUEIRA, 2011; REIS, 2006; SANTANA; 2005). Nogueira
(2011) e Nogueira e Nogueira (2017) argumentam que, diante da inevitabilidade
de matricular seus filhos na escola ptblica, os pais professores por elas pesquisa-
dos ndo fizeram essa escolha de maneira aleatéria. Desse modo,

[...] as familias elaboram, dentro de seu universo de possi-
veis, uma classificacdo objetiva e simbdlica de um leque de
estabelecimentos, e optam por aquele gue melhor atenda a
seus objetivos. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2017, p. 17)

Nesse contexto, questiona-se: quais 0os motivos que levaram os pais pro-
fessores do presente estudo a matricularem seus filhos tanto nas redes publicas
quanto nas privadas? Quais critérios eles levaram em consideracdo nessa escolha?
E por que predominava a escola publica como escolha para a escolarizacdao dos
filhos, contrariando a 16gica do evitamento da rede publica, fortemente apresen-
tada nos trabalhos de Nogueira (2011), Reis (2006) e Santana (2005)?

A partir dos depoimentos dos pais professores entrevistados, identifica-
mos que quatro pais professores (José, Mauricio, Sandro e Marcos) que escolari-
zavam seus filhos somente na rede publica municipal ou estadual relataram que
a escolha da escola dos filhos estava mais relacionada a “falta de opc¢ao”, devido
ao contexto no qual as familias estdo inseridas, pois dois desses pais professores
— Marcos e José — residiam em duas cidades pequenas, respectivamente Diogo de
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Vasconcelos e Acaiaca, que por sua vez, tinham um nimero reduzido de habi-
tantes e de institui¢Oes escolares. Esses pais professores também ressaltaram a
auséncia de escolas particulares nesses dois municipios, evidenciada nos excertos
de suas entrevistas. Os outros dois pais professores — Mauricio e Sandro — mo-
ravam em drea rural, o que também restringia as possibilidades de escolha da
escola, tendo em vista as dificuldades geograficas de locomocgao. Assim, é possivel
dizer que esses pais professores ndo tiveram outra “saida” a ndo ser matricular
seus filhos na dnica escola que havia na cidade onde residiam ou mais perto do
local de sua residéncia, pois o deslocamento para escolarizar os filhos em outras
escolas se tornaria mais dificil e oneroso, tendo em vista suas condicdes objetivas
de existéncia.

Nessa perspectiva, dado o contexto em que essas familias estavam inse-
ridas, é possivel argumentar que a escolha dos estabelecimentos de ensino para
escolarizar os filhos estd relacionada a motivos funcionais, ou seja, de “ordem
pratica” (ANDRADE, 2006), como, por exemplo, a proximidade entre a escola e o
local de moradia — dados encontrados também nas pesquisas de Andrade (2006)
e Reis (2006).

Outros dois pais professores, Jodo e Vicente, também tinham filhos ma-
triculados em estabelecimentos publicos, sendo que na primeira familia havia
um deles estudando em uma escola publica situada em outra cidade. Para esses
dois pais professores, os trunfos adquiridos pela profissio docente evidenciados
também na pesquisa de Nogueira (2011) os auxiliaram, dentro de um leque de
possibilidades, a escolher a escola dos filhos. Os trechos das entrevistas também
demonstraram que o “capital profissional” (ANDRADE, 2006) advindo da experién-
cia docente foi crucial na escolha da escola para matricular o filho. Desse modo,
é possivel dizer que o fato de ser professor tem efeitos positivos na escolha das
instituicoes escolares para os filhos, dados que ja foram demonstrados em outras
pesquisas socioldgicas realizadas com pais professores (REIS, 2006; NOGUEIRA,
2011). Além disso, ressalta-se que, na familia do pai professor Jodo, a escolha da
escola publica para os filhos parecia atrelada aos recursos financeiros, pois o pai
professor ciente da “inevitabilidade” (NOGUEIRA, 2011) em matricular os filhos
em institui¢coes piblicas lanca maos de outras estratégias para compensar e mi-
nimizar os possiveis efeitos negativos da formacao dos filhos nessas instituicoes:
“a gente optou em colocar ele na escola publica e fazer os investimentos por fora,
como o inglés, livros, essas coisas, para ir complementando” (Pai professor Jodo).

Os pais professores Pedro e Henrique tinham filhos matriculados somente
na rede privada de ensino. Pedro relatou que o motivo da escolha do estabeleci-
mento de ensino estava ligado ao “medo” da escola publica, devido as informacoes
obtidas sobre o modo de funcionamento das escolas, o qual, certamente, advém
da sua experiéncia profissional na docéncia. E possivel argumentar que o descré-
dito em relagdo a escola publica evidenciado no relato desse pai professor é um
dos motivos que levaram também a maioria dos pais professores participantes
das pesquisas de Santana (2005), Reis (2006) e Nogueira (2011) a ndo matricularem
seus filhos na rede publica de ensino. Assim, podemos inferir que o evitamento



da rede publica de ensino para a escolarizacdo dos filhos é um comportamento,
de modo geral, bastante presente entre os pais professores.

No depoimento do pai professor Henrique, os dados evidenciaram que,
embora o pai escolarizasse os filhos na rede particular, quando questionado so-
bre a escolha da escola particular, tendo em vista que, em sua visao expressa em
relato da entrevista, ndo ha diferencas entre escola publica e particular, argumen-
tou-nos que essa escolha foi motivada pelo desejo de sua esposa e que, embora
seja ele quem pague as escolas, em sua percepc¢ado, seus filhos deveriam estudar
na rede publica. Notamos, assim, nesse caso, que matricular os filhos na rede
particular de ensino tinha seu pilar na figura da mae, mas era aceito por ambos,
pai e mde. Dessa forma, podemos também levantar a hipdtese de certo efeito de
legitimidade (BOURDIEU, 2008) na resposta do pai professor Henrique, que, ao
atuar profissionalmente na rede publica de ensino, poderia se sentir constrangi-
do a mencionar os motivos da opcdo pela escola particular e pelo evitamento da
escola publica para os seus filhos.

Ainda nesse quadro de discussdo, os dados referentes aos critérios levados
a cabo pelos pais professores na escolha da escola particular para os filhos nos
causaram surpresa, pois os motivos estavam relacionados as amizades do filho e ou
informagoes de parentes que ja haviam estudado na mesma escola. Esses resulta-
dos destoam daqueles encontrados nas pesquisas de Nogueira (2011) e Reis (2006).
Embora, no estudo de Nogueira (2011), alguns pais professores tenham explicitado
critérios de natureza funcional, como a proximidade da escola, a maioria apresen-
tou critérios mais “expressivos”, como qualidade do ensino, a proposta pedagoégica,
o clima escolar, dentre outros fatores. Podemos inferir, no entanto, que, por falta de
dados suficientes para aprofundar essas andlises, esses pais professores, acometidos
por condicoes sociais e econdmicas menos favoraveis do que as familias pesqui-
sadas por Nogueira (2011) e submetidos a légicas profissionais também distintas,
tenham suas praticas educativas e estratégias de escolarizacdo afetadas por essas
condicdes. E provavel também que tenham menores possibilidades de converter
um possivel capital de informacoes privilegiadas sobre a escola e 0 mundo escolar
em capital cultural mais ampliado que possibilitasse o desenvolvimento de estra-
tégias de escolarizacao menos funcionais e mais expressivas (com critérios mais
pedagdgicos e relacionados a qualidade das escolas, por exemplo).

E, por fim, os pais professores Paulo e Jerénimo tinham filhos matricula-
dos tanto na rede publica quanto privada. Na familia de Paulo, o primeiro filho
cursou integralmente na rede particular as modalidades de ensino educacao in-
fantil até anos finais do ensino fundamental, e, no ensino médio, estava cursan-
do uma escola federal, Centro de Educacdo Tecnolégica de Minas Gerais (Cefet),
localizada em outra cidade. Podemos identificar, assim, nessa trajetoria, a esco-
larizacdo em escolas consideradas de prestigio, rede particular no ensino funda-
mental e rede ptblica federal no Ensino Médio. No caso da segunda filha, estava
cursando o 8° ano na rede particular de ensino. Com relacdo aos critérios da
escolha do estabelecimento de ensino, observamos que essa familia dispunha de
e utilizava informacoes “quentes” (VAN ZANTEN, 2010) sobre o sistema de ensino
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para matricular seus filhos nas escolas, adquiridos pela rede de relagbes sociais,
ou seja, pelo capital social (BOURDIEU, 1998),° estabelecido nos relacionamentos
com outras familias. Além disso, os dados da entrevista revelaram que o material
didatico e a proposta pedagégica da instituicio também eram fatores levados em
consideracao pelos pais.

E, na familia de Jer6nimo, uma filha estudava na rede estadual de ensino
desde o inicio da escolaridade, diferentemente do filho mais novo, que tinha seu
percurso escolar todo realizado em escolas da rede particular de ensino. Quanto
aos critérios levados a cabo na escolha da escola ptiblica por esse pai, referiam-se
ao fato de o pai professor ter trabalhado em vdrias instituicoes publicas. Porém,
segundo o relato desse pai, quando matriculou o filho mais novo na rede privada,
os pais dialogaram com a filha interrogando-a se queria também optar por uma
escola privada ou continuar na rede publica. De acordo com o pai, ela “estava
muito bem na escola ptblica, ela optou por continuar na escola ptblica. Eu achei
6timo, ela mesma fez opcao”. Especificamente quanto aos critérios da escolha da
escola particular para o filho, eles foram: “proximidade com, também uma escola
que todos falam muito bem, né, mais préxima da nossa casa, né, os primos estao
14 juntos e, entdo, foram esses critérios, mas é uma escola renomada, uma boa
escola” (Pai professor Jeronimo). Nesse relato, observamos que, implicitamente,
o pai professor mencionou a qualidade de ensino como um critério que auxiliou
na escolha da escola para o filho, critério esse que ndo foi destacado pelos pais
professores deste estudo que tém filhos matriculados na rede privada de ensino.
Podemos também inferir que, no caso dos pais professores que matricularam
seus filhos em escolas privadas, o critério “qualidade da escola” j4 era algo dado
como certo, tendo em vista o maior prestigio das escolas particulares em relacao
as escolas publicas de um modo geral.

Em resumo, é possivel dizer que a escolha dos estabelecimentos de ensino
realizada pelos pais professores para escolarizar os filhos estd, em certa medida,
relacionada as condicoes materiais e simbdélicas de existéncia. Além disso, os trun-
fos adquiridos pela profissdo docente os tornam capazes de escolher, dentro do
universo de possibilidades, a escola que atenda melhor aos seus objetivos. Assim,
mesmo Nnos casos em que os pais professores fizeram escolhas nem sempre re-
conhecidas como “boas escolhas” e mesmo que os filhos estudassem em escolas
nem sempre consideradas de prestigio, de modo geral, os dados indicam que os
pais professores investigados exerciam uma escolha ativa no processo de escolari-
zacao dos filhos e se utilizavam do “capital de informacdes” (VAN ZANTEN, 2010)
sobre o sistema escolar de que dispunham para realizar escolhas que fomentas-
sem a vida escolar dos filhos, ou que, ao menos, minimizassem possiveis efeitos
negativos da escolarizacdo em escolas da rede publica de ensino.

6 Segundo Bourdieu (1998, p. 67), o capital social é a rede de relagdes sociais de um grupo, ou seja, a vinculagdo a um
determinado grupo que detém propriedades comuns, sendo “unidos por ligagdes permanentes e Uteis”



DIMENSOES DO ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO

As praticas educativas e de monitoramento na vida escolar dos filhos nas fami-
lias dos pais professores investigados neste estudo, muitas vezes, eram afetadas
pelo fator trabalho. Os dados evidenciaram que, nas familias dos pais professores
Sandro, Mauricio, Jeronimo, José e Jodo, devido a sobrecarga de trabalho, eles re-
corriam as esposas, mesmo Nos casos em que elas eram menos escolarizadas, para
dividirem o acompanhamento das tarefas escolares dos filhos.

Porém, parece claro que, mesmo nesses casos, os pais professores com-
partilhavam de todo o processo, ainda que fosse nos bastidores. Embora, em al-
gumas familias, o acompanhamento fosse compartilhado pelos pais e maes, no
caso da escolarizacdo nas séries mais avancadas (ensino médio), que demandava
um maior conhecimento cientifico/escolar e pedagdgico, era o pai professor que
se incumbia do trabalho de acompanhar as licoes de casa. E, na familia do pai
professor Pedro, a tarefa de acompanhamento das atividades escolares era reali-
zada exclusivamente pelo pai professor. Os seus depoimentos indicaram que as
informacoes que o pai professor possuia sobre a escola e os professores orienta-
vam os modos de acompanhamento nas tarefas escolares da filha, e o pai utilizava
conhecimentos pedagdgicos para exigir que ela fosse acompanhada na escola,
pelos professores, em suas dificuldades.

Por sua vez, na familia de Henrique, identificamos que o apoio as ativida-
des escolares realizadas no espaco doméstico ndo era totalmente dividido entre
0s pais, e concentrava-se mais na figura da mae. A participacdao do pai professor
ocorria somente nos momentos em que a esposa ndo compreendia as atividades
a serem realizadas. Segundo o pai, a centralidade do apoio da mde nas atividades
escolares era justificada pela maior presenca da esposa no espaco domiciliar. A
sobrecarga de trabalho também foi apresentada, na pesquisa de Andrade (2006),
como um elemento que dificulta o acompanhamento sistemdtico das maes pro-
fessoras na escolarizacdo dos filhos. Desse modo, notamos que esse contexto é
semelhante em algumas familias dos pais professores que foram investigados.

J4 na familia do pai professor Paulo, o apoio ocorria a medida que os filhos
tinham dificuldades para executar alguma tarefa. Os filhos recorriam tanto a mae
quanto ao pai, segundo os relatos do pai professor, exceto no tocante a disciplina
de Matematica. Nesse caso, era o irmdo que auxiliava a filha desse pai professor.
Gléria (2007) relata que, em sua pesquisa, os irmaos mais novos se beneficiavam
dos auxilios de seus irmdos mais velhos, principalmente quando havia um inter-
valo maior dos nascimentos.

Por fim, na familia do pai professor Marcos, o filho estudava em tempo in-
tegral e os pais trabalhavam o dia inteiro, sendo que essa situacdo diferia daquela
das demais familias investigadas, pois o filho ndo realizava as tarefas escolares no
espaco doméstico. O pai professor foi perguntado sobre o modo como acompa-
nhava os deveres de casa, tendo em vista que eram realizados na propria escola.
Ele ressaltou que, as vezes, conferia as licoes — “de vez em quando, nem sempre”
— no entanto, era a esposa que executava essa tarefa: “uma olhadinha de vez em
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quando para ver se estd, né, até o material mesmo que..., 0 que estd levando, se
estd, né: ‘Vocé estd esquecendo de alguma coisa’, se estd faltando alguma coisa”.

Diante disso, em referéncia ao controle e monitoramento pelos pais pro-
fessores das atividades realizadas em casa pelos filhos, os dados indicaram que
ndo havia um forte controle e regulamentacdo das atividades escolares, como
foi evidenciado na pesquisa de Nogueira (2011). O acompanhamento desses pais
professores na escolarizacdo dos filhos era mais atenuado. Nogueira (2011) de-
mostrou que os pais professores monitoravam regularmente as atividades escola-
res dos filhos e exerciam um controle mais intenso, denominado pela autora de
“corpo a corpo”. No entanto, Nogueira (2011) ressalta que, no grupo de familias
em que as condi¢Oes objetivas e simbdlicas de existéncia eram menos favord-
veis em relacdo aos outros grupos de professores por ela pesquisados, embora
o acompanhamento da escolarizacdao dos filhos estivesse presente nas familias,
notou-se que os pais professores delegavam essa funcdo a outras pessoas (avos,
tios, vizinhos). No caso particular desse estudo, observamos que os pais profes-
sores recorriam as esposas para dividirem o acompanhamento parental quando
os filhos ndo conseguiam realizar as atividades sozinhos. Sendo assim, parece
que esse fendmeno pode estar ligado aos imperativos econdmicos das familias
investigadas, pois, impossibilitadas de pagar aulas particulares para os filhos, re-
corriam as esposas para dividirem ou realizarem esse acompanhamento, uma vez
que, na maioria dos casos, 0s pais professores necessitavam trabalhar em mais de
um cargo e, consequentemente, havia uma sobrecarga de trabalho que afetava o
modo como os pais professores acompanhavam seus/suas filhos/as no processo
educacional.

Ainda nesse contexto, interrogamos os pais professores se os filhos rea-
lizavam somente as tarefas que a escola solicitava ou se eles propunham outros
tipos de atividades de fomento ao estudo. Nesse quadro, identificamos que, na
maioria das familias investigadas, os filhos desenvolviam somente as tarefas so-
licitadas pela escola, sendo que os pais relataram que os filhos eram livres para
escolherem outras atividades que quisessem realizar, como a leitura de livros,
por exemplo. Para o pai professor Mauricio, introduzir novas atividades para os
seus filhos era bastante oneroso, porque, segundo ele, “ndo é ficil para a gente
introduzir mais atividades tendo cinco filhos para criar; entdo, é muito dificil, ja
tem servico demais da conta”. Essa realidade apresentada pelo pai professor pode
estar relacionada ao tamanho dessa familia — mais extensa em relacdo as demais
—, as suas condicoes de vida e a necessidade de trabalhar, que era, também por
isso, algo crucial.

Nas familias de Jerébnimo, Sandro e Jodo, identificamos que os filhos rea-
lizavam outras atividades, tais como: reforco das atividades escolares em casa;
fazer provas de séries mais avancadas; estudo didrio em casa (redacdo, leitura
de jornais), reforco preparatério para olimpiadas de matemadtica organizado pela
escola. E, na famfilia do pai professor Paulo, foi relatado que o filho mais velho
fez curso preparatério de Fisica e Quimica. No que diz respeito as aulas particu-
lares, esse recurso foi utilizado nas familias de Jeronimo e Paulo. Nesse contexto,



observamos que os pais professores buscavam estratégias para assegurar o su-
cesso escolar dos filhos e, por isso, faziam investimentos na escolarizacao deles
caracteristicos das classes médias, como demonstra Nogueira (1995), pois o futu-
ro profissional e escolar dos filhos serd garantido por via da escola (BOURDIEU,
2008). E, ainda, o fato de os pais exercerem profissionalmente a docéncia amplia
o conhecimento deles sobre o mundo escolar, o que propiciava que criassem es-
tratégias rentdveis ao processo de formacao educacional dos/as filhos/as.

MODOS DE INTERVENCAO DOS PAIS PROFESSORES NA
ESCOLA DOS FILHOS/AS

No tocante aos modos de intervencao dos pais professores na instituicao escolar
por quaisquer queixas ou dificuldades encontradas pela prole na escola, os dados
indicam que eram raras as vezes em que os filhos reclamavam de algo para os
pais, o que nos fez supor que as coisas vao bem na escola para esses filhos/as. Nos
depoimentos dos pais professores Henrique e Sandro, foi declarado que eles ndo
faziam “intervencao direta” (NOGUEIRA, 2011) na escola, sendo que, no primeiro
caso, possivelmente, porque os filhos estdo indo bem na rede de ensino e ndo en-
contraram nenhum problema e, no segundo caso, porque o pai tinha considerado
suficiente o acompanhamento em casa, quando priorizava o didlogo com a filha.
Talvez isso ocorra pelo fato da esposa do pai professor Sandro trabalhar como
professora na mesma escola em que a filha estudava, deixando-o informado de
todas as possiveis situagées que ocorriam na instituicao ou fazendo as possiveis
intervencoes. Nas familias de Paulo, Jerdnimo e Vicente, quando era necessario
aos pais intervirem na escola, a primeira iniciativa era a de dialogar com os filhos
para saber o que aconteceu e, em seguida, fazer contato com a instituicdo escolar,
inicialmente com o diretor e depois com os professores. O mecanismo utilizado
pelos pais professores para fazer as suas intervencoes na escola era o contato tele-
fonico e, quando sentiam mais necessidade de dialogar com a instituicao escolar,
em alguns casos, o pai professor solicitava com insisténcia uma reunido com a
direcdo. J4 o professor Pedro relatou que era ele mesmo que ia a escola e que o
primeiro contato era feito com a professora por meio da agenda.

Por sua vez, os depoimentos do pai professor Jodo indicam que ele fazia
uma intervencao mais direta na escola, pois, independentemente de ocorrer um
problema ou ndo com os filhos, sua presenca na escola ocorria pelo menos uma
vez por més. O entrevistado declarou que conversava com os professores dos
filhos: “e vejo o que estd acontecendo, como estd sendo o rendimento e, ocasio-
nalmente, se ocorrer, de tiver um pequeno probleminha, eu também vou” (Pai
professor Jodo).

Nogueira (2011) também demonstrou que os pais professores entrevista-
dos de sua investigacao utilizavam, como estratégia, o “contato direto na escola”
para prevenir e sanar as dificuldades encontradas pelos filhos. A pesquisadora
discutiu que, no grupo de pais professores que escolarizavam os filhos somente
na rede publica de ensino, eles utilizavam diversas estratégias, tais como escolher
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o lugar do filho na turma, o(a) professor(a) do filho, etc., o que evidencia um
comportamento denominado, pela autora, de “colonizacdo do estabelecimento
publico”. Esse comportamento mais incisivo, de modo geral, ndo foi evidenciado
em nosso estudo. Os pais professores participantes de nossa pesquisa desenvol-
viam estratégias de intervencdo na escola bem menos visiveis e diretas, e esse
comportamento menos interventor pode estar ligado a um sentimento de pudor,
que eles demonstraram em seus relatos, para intervir diretamente na escola, e
que, por sua vez, pode estar relacionado as questoes de género. Isso porque, em
um contexto majoritariamente feminino, os pais professores sentiam-se cons-
trangidos ao ter que fazer algum tipo de intervencdo mais direta na escola dos
filhos e principalmente junto aos colegas de profissdo, que, em grande parte,
eram professoras. Outra hipdtese sugerida é a de que os pais professores, cientes
de que os filhos iam bem na escola, ficavam menos preocupados e desenvolviam
outras estratégias de acompanhamento parental na escolarizacdo dos filhos no
ambiente familiar.

No entanto, nos depoimentos do pai professor Marcos, a intervencao dian-
te de eventuais problemas encontrados pelos filhos na escola diferia daquela das
demais familias pesquisadas, pois, devido ao fato de o filho estudar na mesma es-
cola em que o pai trabalhava, ele sempre se preocupava em separar o papel de pai
e de professor no ambiente de trabalho. Ele ressaltou que, quando havia algum
problema, evitava conversar diretamente com os professores e recorria ao diretor
da escola, “porque tem as outras pessoas que trabalham, mas a responsabilidade
de quem que tem..., a responsabilidade maior € o diretor da escola”. Assim, o pai
professor relatou certo pudor para intervir diretamente na escola diante de even-
tuais problemas encontrados pelo filho e talvez seja por isso que, em sua percep-
¢do, era necessario um cuidado para que os dois papéis, o de pai e o de professor,
fossem mantidos separados. E, ainda, quando intervém na escola, o profissional
ao qual o pai professor recorre é o diretor, o que pode evidenciar um afastamento
em relacdo aosfas professores/as dos filhos. Esse fendmeno é diferente no caso
das mades professoras investigadas por Nogueira (2011), pois elas mantinham uma
relacdo bem estreita e incisiva com os/as professores/as dos filhos/as.

Com relacao a receptividade dos profissionais da escola quando os pais in-
tervinham na instituicdo na busca de solucionar os problemas encontrados pelos
filhos, percebemos que, na maioria dos depoimentos, os pais professores relata-
ram que foram bem recebidos. Além disso, alguns pais professores ponderaram
que o fato deles serem conhecidos pela institui¢do escolar ou terem trabalhado
na escola onde o filho estudava facilitava a comunicagdo. De acordo com Vieira e
Relvas (2005), os “conhecimentos varios” adquiridos no exercicio da profissao do-
cente impactam positivamente na vida familiar dos pais professores, favorecendo
as relacOes interpessoais. Como vemos neste estudo, impacta positivamente nas
relacdes estabelecidas entre os pais professores e os profissionais da instituicao
de ensino. E preciso ressaltar, no entanto, que somente o pai professor Paulo re-
latou que nem sempre havia uma boa receptividade dos profissionais da escola,
pois “intervir na escola, muitas vezes, pode fazer com que seja visto como o pai



”»

chato, pai enjoado, pai eu ndo sei o qué, entendeu?...”. Nesse sentido, observamos
que o pudor demonstrado nos discursos de alguns pais professores entrevistados
também foi percebido nos depoimentos do pai professor Paulo. Sendo assim, ele
relatou que prefere que a esposa converse com os profissionais da instituicdo
escolar, “porque eu sou daqui da cidade, entdo, se a gente conhece todo mundo,
e a [esposa] é de fora”. Dessa forma, o fato de o pai professor ser conhecido pela
comunidade escolar nem sempre facilitava a relacdo entre eles nos momentos
em que fazia intervencoes na escola, diferentemente do que ocorria nas demais
familias investigadas.

Ainda nesse quadro de discussdo, levantamos outras questoes acerca da
relacdo dos pais professores com os professores dos filhos — se eles os procura-
vam, com que frequéncia e sobre que tipos de assuntos costumavam conversar.
Os pais professores Sandro, Jer6nimo, Mauricio, Henrique e Pedro indicaram que
eles mantinham uma relacdo mais distante com os professores dos seus filhos. Se
analisarmos os dados da pesquisa de Nogueira (2011), observamos que a maioria
dos pais professores entrevistados por ela estabeleciam um contato continuo com
os professores dos filhos e demais profissionais da escola, o que ndo foi demons-
trado com tanta frequéncia em nosso estudo, pois muitas vezes o contato com os
professores dos filhos ocorria somente nas reunioes escolares. Talvez isso se desse
porque os pais professores se sentiam constrangidos em procurar os professores
dos filhos para dialogar fora do espago da reunido e temiam ser mal vistos pelos
colegas, ou seja, percebidos como pais demasiadamente exigentes.

Por sua vez, em outras cinco familias dos pais professores José, Joao,
Marcos, Paulo e Vicente, percebemos que eles mantinham uma relacdo mais pro-
xima com os professores dos filhos, sendo que, nos casos dos pais professores
Vicente e Marcos, essa relacdo era facilitada pelo fato de os pais professores esta-
rem trabalhando na mesma escola em que os filhos estudavam. Os dados indicam
que os assuntos eram mais direcionados ao rendimento escolar e ao comporta-
mento dos filhos.

No tocante aos modos de participacdo das familias nas atividades realizadas
pelas escolas, como, por exemplo, eventos, encontros e reunioes, identificamos,
por meio dos depoimentos dos pais professores, que, nos eventos comemorativos
promovidos pela escola, a maioria das familias eram participativas. No entanto,
quanto as reunioes, percebemos que a presenca era marcada, muitas vezes, so-
mente pela mde ou pelo pai, devido aos hordrios de trabalho.

CONSIDERAGOES FINAIS

A guisa de conclusio, é possivel dizer que, se os estudos nacionais e internacio-
nais demonstraram efeitos positivos na vida familiar de pais professores e seus
impactos na escolarizacao dos filhos — “efeito pai professor” (NOGUEIRA, 2011),
essa realidade também foi evidenciada em nosso estudo. Dessa forma, a hipote-
se que norteava nossa investigacao pode ser confirmada. O fato de ser pai e ser
professor modifica 0 modo de funcionamento da dindmica interna das familias,
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bem como a maneira como os pais professores acompanham os/as filhos/as no
processo de escolarizacdo e como possibilitam o desenvolvimento de estratégias
educativas bastante rentdveis para a vida escolar da prole, pois a bagagem de co-
nhecimentos adquiridos nas experiéncias e vivéncias no ambiente escolar interfe-
re positivamente nessas familias. Porém hd de se ressaltar que o efeito pai professor
(NOGUEIRA, 2011, 2013), embora tenha sido identificado nas familias dos pais
professores pesquisados, ocorre de maneira diversa e em graus variados. E sdo
justamente essas nuancas que contribuem para ampliar a compreensao sobre a
mobilizacao familiar no quadro da vida escolar dos filhos.

A primeira nuanca diz respeito aos modos de funcionamento interno das
familias: parece que ter uma carga extensiva de trabalho aliada as condicoes so-
cioecondmicas mais restritivas interfere fortemente na organizacao da vida didria
dos pais professores e nas tarefas desenvolvidas no seio familiar, pois a presenca
deles no espaco doméstico, em muitos casos, é bastante reduzida. Em referéncia
a distribuicao das tarefas domésticas, obtivemos como resultado que, na maio-
ria dos casos, embora os pais professores tenham alta escolaridade, no tocante
aos cuidados gerais com os filhos, permanece uma tradicional divisdo sexual do
trabalho doméstico, mesmo em familias em que as esposas possuem um grau
de escolaridade similar aquele dos seus maridos. Assim, os pais professores assu-
mem o papel de “colaboradores” (MARTINS; LUZ; CARVALHO, 2010) no quadro
de distribuicdo das tarefas domésticas, enquanto sao as mades as responsaveis por
grande parte dessas atribuicoes.

A segunda nuanca se refere ao modo de acompanhamento da escolariza-
¢do e ao apoio as tarefas escolares. Embora as mdes fossem as protagonistas nas
tarefas de apoio escolar, os pais professores ndao se abstinham dessa responsabili-
dade. Eles faziam o acompanhamento de dois modos: ou ficavam nos bastidores,
monitorando a tarefa das mades e entravam “em cena” quando havia uma difi-
culdade maior apresentada pelos filhos ou, no caso dos filhos matriculados nas
séries mais avancados do ensino fundamental ou ensino médio, eles tomavam
para si a responsabilidade do acompanhamento. Como uma terceira nuanca, te-
mos a escolha da escola publica pelas familias. Nesse aspecto, diferentemente dos
resultados obtidos em outras pesquisas sociolégicas e empiricas realizadas com
pais professores (SANTANA, 2005; REIS, 2006; NOGUEIRA, 2011), em nossa inves-
tigacdo, seis dos dez pais professores investigados escolarizavam a prole somente
na rede publica de ensino, contrariando a l6gica do “evitamento da rede publica”
(NOGUEIRA, 2011). Dessa forma, os dados coletados indicaram que a predominan-
cia da “escolha” da escola ptblica para matricular os/as filhos/as estava relaciona-
da as condicoes materiais e simbolicas de existéncia em que viviam as familias.

Assim, os pais professores, cientes da inevitabilidade em matricular
os/as filhos/as em instituicOes ptblicas, buscavam outras estratégias rentdveis no
processo de escolarizacdo a fim de reduzir os possiveis efeitos negativos advin-
dos de uma formacdo em escolas publicas (NOGUEIRA, 2011). Os depoimentos
indicaram que a maioria dos pais professores que tinham filhos matriculados
somente na rede publica eram os que desenvolviam estratégias de antecipacdo e



compensacao, tais como: acompanhamento forte na escolarizacdao dos filhos em
casa, antecipacdo do processo de alfabetizacdo, incentivo a leitura, antecipacdo
dos contetidos programados no curriculo (fazer provas de séries mais avancadas),
realizacdo de atividades escolares extras em casa. Sendo assim, a necessidade de
escolarizar o filho na rede publica os impulsionava a desenvolver outras estraté-
gias que “compensassem”, de certo modo, essa inevitabilidade.

Outra nuanca a ser destacada refere-se ao monitoramento e ao controle
das tarefas escolares dos filhos. Observamos que os pais professores ndo exerciam
um “corpo a corpo”, ou seja, um acompanhamento mais intenso das atividades
escolares e extraescolares desenvolvidas pelos/as filhos/as, como demonstrou
Nogueira (2011). Os pais professores investigados acompanhavam a vida escolar
de seus filhos de modo menos direto, pois dividiam essas tarefas de apoio com
as esposas, porque, acometidos por condicoes simbdlicas e econdémicas desfavo-
rdveis, e necessitando trabalhar com carga hordria extensiva para melhorar as
condicOes de vida da familia, tinham menos tempo e condicdes objetivas para
acompanhar de perto as atividades escolares dos filhos. Mas isso ndo significa
que havia algum tipo de omissdo ou de distanciamento por parte desses pais; ao
contrdrio, eles estavam sempre “por perto” e atentos, dando o suporte necessario
as maes e também aos filhos no acompanhamento da vida escolar.

Por fim, no tocante aos modos de intervencao dos pais professores nos
estabelecimentos de ensino frequentados pelos filhos, constatamos, por meio dos
discursos, que as intervencoes diretas eram raras e, quando aconteciam, tinham
0 objetivo de solucionar problemas mais graves encontrados pelosfas filhos/as.
Desse modo, quando necessitavam fazer intervencoes, na maioria das familias, os
pais professores primeiramente faziam o contato com o diretor da escola e ndo
diretamente com os professores dos filhos. Os pais professores mantinham uma
relacdo mais distante com os professores dos filhos, demonstrando, assim, um
sentimento de pudor e de constrangimento ao se relacionarem com os profissio-
nais que ministravam aulas para os filhos. Na tentativa de compreender esse com-
portamento, levantamos duas possiveis explicacdes que podem estar imbricadas:
primeiramente, talvez a fraca intervencdo ocorra porque os pais professores estdo
conscientes de que seus filhos estio bem na escola e obtém um bom desempenho
escolar, o que dispensa maiores contatos com a institui¢ao; em segundo lugar,
intervir na escola e manter uma relacdo mais estreita e continua com os profes-
sores dos filhos parece ser constrangedor para alguns pais professores porque sao
homens em um contexto profissional bastante feminino.

Para finalizar, é possivel argumentar que, para compreendermos as prati-
cas educativas dos pais professores, é preciso levar em consideracdo a condicao de
vida em que viviam essas familias, pois fica evidente que os recursos simbdlicos e
econdémicos detidos parecem interferir fortemente no acompanhamento dos pais
professores na escolarizacdo dos/as filhos/as.
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Resumo

Afetos vividos por alunos no ambiente escolar influenciam o processo de aprendizagem.
Buscou-se investigar como os estudantes percebem o ambiente da aprendizagem e quais os
sentimentos envolvidos na relagdo com o aprender, bem como mensurar as diferencas de
género. Participaram 312 alunos do 5° ano do ensino fundamental de trés escolas municipais
de cidade no interior de Sdo Paulo. Foi aplicada a Técnica de Associagdo Livre de Palavras e os
resultados evidenciam que os meninos tém sentimentos e percep¢oes mais negativas relativas
d escola e ao relacionamento com o professor. As meninas tém sentimentos mais positivos e
os negativos sdo direcionados para si. A pesquisa colabora para o campo da formagdo de
professores, ao discutir as relagoes entre afetividade e cognicdo.

REPRESENTACAO « AFETIVIDADE « EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM -

RELACOES INTERPESSOAIS

AFFECTION PERCEIVED AND FELT: REPRESENTATIONS OF
PRIMARY EDUCATION STUDENTS

Abstract

Affections experienced by students in the school environment influence learning. This study
sought to investigate how students perceive the learning environment and what feelings
are involved in the relationship with learning, as well as to measure gender differences.
Participants were 312 students from the 5th grade of primary education of three municipal
schools in the interior of Sdo Paulo state. The Free Word Association Technique was applied
and results show that boys have more negative feelings and perceptions regarding school
and the relationship with the teacher. Girls have more positive feelings and negative ones
are directed towards themselves. By discussing the relationships between affectivity and
cognition, this research contributes to the field of teacher education.
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AFFECTIVITE PERCUE ET RESSENTIE: REPRESENTATIONS DES
ELEVES DE L'ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

Résumé

Lessentiments des éléves dansl’environnement scolaire influencentle processus d’apprentissage.
Le but de cette recherche est non seulement de comprendre comment les éléves percoivent
leur environnement d’apprentissags et quels sont les sentiments qui jouent un role dans le
rapport a U'apprentissage, mais aussi de mesurer les différences entre les sexes. 312 éléves
en 5e année de 'enseignement fondamental, provenant de trois écoles municipales de la ville
de Sdo Paulo, ont participé a cette étude. La technique d’association libre a été appliquée
et les résultats montrent que les garcons ont des sentiments et des perceptions plus négatifs
concernant I’école et le rapport aux 'enseignants. Les filles ont, en général, des sentiments
plus positifs, méme si elles éprouvent des sentiments négatifs envers elles-mémes. En abordant
la question des rapports entre affectivité et cognition, cette recherche contribue au domaine
de la formation des enseignants.

REPRESENTATION * AFFECTIVITE « EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE -

RELATIONS INTERPERSONNELLES

AFECTIVIDAD PERCIBIDA Y SENTIDA: REPRESENTACIONES DE
ALUMNOS DE ENSENANZA FUNDAMENTAL

Resumen

Los afectos experimentados por los alumnos en el entorno escolar influyen en el proceso de
aprendizaje. Intentamos investigar cémo los estudiantes perciben el ambiente de aprendizaje
v los sentimientos involucrados en la relacion con el aprendizaje, asi como medir las diferencias
de género. Participaron 312 estudiantes del quinto grado de ensefianza fundamental de tres
escuelas municipales de una ciudad en el interior del estado de Sdao Paulo. Se aplico la Técnica
de Asociacion Libre de Palabras y los resultados muestran que los nifios tienen sentimientos
Y percepciones mds negativos con respecto a la escuela y a la relacion con el profesor. Las
nifias tienen sentimientos mds positivos y los negativos se dirigen hacia ellas mismas. La
investigacion contribuye al drea de la formacién del profesorado al analizar la relacion entre
afectividad y cognicion.

REPRESENTACION « AFECTIVIDAD » EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE *
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AFETIVIDADE PERCEBIDA E SENTIDA: REPRESENTACOES DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

DESENVOLVIMENTO DE PESQUISAS, NAS DIVERSAS AREAS DA EDUCACAO, TEM
contribuido para a compreensdo dos fenémenos que participam da prdtica educa-
cional, buscando a melhoria do processo de ensino e aprendizagem e propondo o
levantamento e a busca de solucoes para problemas relacionados aos individuos e
aos grupos envolvidos no processo educativo. Estudos internacionais como os de
Osti e Noronha (2015), Mesurado (2010), Rodriguez e Cruz (2009), Snyder e Lopez
(2009), Gregoriadis e Tsigilis (2008), Contreras e Esguerra (2006), Alcald, Camacho,
Giner, Giner e Ibafiez (2006), Solar (2004) e nacionais como os de Tassoni, Silva
e Forner (2018), Osti e Noronha (2017), Osti (2017), Carvalho, Senkevics e Loges
(2014), Almeida e Mahoney (2014), Bicalho e Souza (2014), Osti e Brenelli (2013),
Tassoni (2013), Tassoni e Leite (2011, 2013), Mattos (2012) e Ribeiro (2010) tém
destacado a necessidade de compreender a afetividade e suas implicacdes para a
pratica educativa.

Apesar de estudos na atualidade indicarem a necessidade de pesquisas que
articulem os aspectos cognitivos e afetivos, Ribeiro (2010), Almeida e Mahoney,
(2014), Osti e Noronha (2017) afirmam que o dominio afetivo ainda permanece
marginal na abordagem pedagégica, sendo o tema afetividade ainda pouco explo-
rado na educacdo bdsica, o que causa estranhamento, uma vez que o processo de
ensino e aprendizagem envolve diretamente as interacoes humanas. Nessa pers-
pectiva, podemos afirmar que pesquisas sobre o papel da dimensdo afetiva nas



praticas pedagdgicas mostram-se importantes, pois, ainda hoje, o trabalho peda-
gbgico vem sendo tratado como se as decisoes docentes em sala de aula envolves-
sem apenas a dimensao cognitiva do aluno, desconsiderando-se o aspecto afetivo.

Nesse sentido, se a afetividade é constitutiva do processo de formacdo do
ser humano, ela articula-se a dimensdo cognitiva, influindo em seu desenvolvi-
mento. Assim, quais os sentimentos que circulam no contexto educativo? Quais
as possiveis implicagoes da afetividade para a aprendizagem escolar?

Os fundamentos desse estudo encontram-se na Teoria das Representacoes
Sociais de Moscovici (2010), por esta possibilitar uma leitura pertinente ao con-
texto das relacoes e por considerarmos que sua utilizacdo pode contribuir para
um entendimento efetivo de sentimentos, percepgoes e valores nem sempre ex-
plicitados pelos sujeitos que os compartilham. De acordo com Nascimento (2013),
a importancia das representacoes para a educacao reside em compreender a fun-
cdo e a relacdo entre as estruturas simbdlicas e o processo educativo, uma vez
que essas representacoes participam da dinamica psicossocial da escola. Os fun-
damentos também se pautam por uma perspectiva monista do ser humano para
a compreensdo dos processos de desenvolvimento, considerando a integracao das
dimensoes afetiva e cognitiva. Segundo Vigotski (2004), as emocoes sdo conse-
quéncia de um afeto (ou seja, qualquer acontecimento, objeto ou situacdo) que se
manifesta no corpo e também provoca representacoes, que sdo os sentimentos.

Cabe destacar que, dependendo da abordagem teérica adotada, hd diver-
sos significados para as palavras sentimentos, afeto, afetividade e emocdes. De
fato, todos esses termos se apresentam de maneira diversa e com pouca preci-
sdo conceitual. Tassoni (2008), com base em Wallon, esclarece que a afetividade
refere-se a um conjunto funcional compreendido pelas emocodes, sentimentos e
paixoes. Cada um dos trés mantém diferencas entre si de acordo com a sua natu-
reza, formas de manifestacao e funcao. As emocoes tém uma base organica, mas
a sua origem € social — sdo o primeiro e mais forte vinculo que se estabelece entre
as pessoas. Manifestam-se por meio de alteracdes organicas e vao se constituindo
por influéncias sociais. Os sentimentos sdo de natureza psiquica e envolvem com-
ponentes representacionais, pois se expressam por meio da fala, da escrita, dos
gestos, dos desenhos. Ja as paixdes referem-se a manifestacoes de autocontrole
em razdo de objetivos previamente definidos, por exemplo, os ciimes.

Embora haja imprecisdes conceituais, hd de certa forma um consenso em
relacdo a natureza de emocoes, sentimentos e paixoes: as emocoes referem-se a
estados corporais e por isso a sua ativacdo predominante é fisiolégica; os senti-
mentos sdo estados mentais e assim a ativacdo predominante é a representacio-
nal; as paixoes tém a predominancia de ativacdo do autocontrole. Mas todos os
trés sdo resultantes de fatores organicos e sociais (SAWAIA; MAGIOLINO, 2016).

Os estudos feitos por Vigotski sobre os afetos, especialmente sobre as emo-
coes, estdo dispersos em vdrias de suas obras. Sob a influéncia de Espinosa, Vigotski
defende a integracdo da dimensdo afetiva e da cognitiva, demonstrando que as
emoc¢oes mantém relacdes com outras funcoes psicolégicas superiores e, por isso,
devem ser estudadas e analisadas sob uma perspectiva de desenvolvimento. Com
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base em Espinosa, Vigotski assume “a positividade das emogoes na configuragao
do pensamento e das acoes” (SAWAIA; MAGIOLINO, 2016, p. 76), discutindo o
pensamento motivado e a acao mediada.

Espinosa elaborou uma teoria dos afetos, assumindo uma posi¢cao monis-
ta, para confrontar os dilemas da servidio humana alimentada pelo dualismo que
cindia corpo e mente/alma. Para Espinosa, os afetos sdo “as afeccoes do corpo,
pelas quais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida, estimulada ou refrea-
da, assim como as ideias dessas afeccoes (ESPINOSA, 2009, EIII, Definicao 3). As
afecgoes referem-se a tudo o que altera, modifica o estado do individuo.

Vigotski, com base em Espinosa, ndo descartou o cardter fisiolégico das
emocoes, mas alertou para a necessidade de estudd-las em uma perspectiva de
desenvolvimento. Ou seja, as emogoes manifestam-se no corpo, mas ganham
complexidade, atuando também no plano simbélico — dos significados e sentidos.

Tassoni e Leite (2011, p. 81) esclarecem, pautados em Vigotski,

[...]1 que hd uma evolucdo das emocdes primarias para ex-
periéncias emocionais superiores. H4 um refinamento nas
formas de manifestacdo das emocdes. Assim, explicacdes
que levavam em consideracdo apenas 0s processos corpo-
rais ndo contemplavam as qualidades superiores das emo-
c¢des humanas.

Quando assumimos que a dimensdo afetiva, que inclui as emocgoes, opera
no campo do simbolico, envolvendo os significados e sentidos produzidos, os ele-
mentos mediadores dos processos psiquicos ganham centralidade. Assim, o con-
texto em que as emogoes ocorrem torna-se fundamental para compreendé-las,
e nele o mais significativo sdo as experiéncias vividas com as pessoas. Segundo
Tassoni e Leite (2011, p. 82):

[...] embora tais experiéncias sejam de natureza subjetiva,
isso ndo as torna independentes da acdo do meio sociocul-
tural, pois estao diretamente relacionadas com a qualidade
das interacdes entre os sujeitos, como experiéncias viven-
ciadas - intersubjetividade. Dessa maneira, pode-se supor
que tais experiéncias vao marcar e conferir aos objetos cul-
turais um sentido afetivo.

Portanto, a afetividade serd aqui analisada no ambito pedagégico, especi-
ficamente na relacao educativa que se estabelece em sala de aula entre aluno e
o professor. Almeida e Mahoney (2014) consideram que a afetividade se refere a
capacidade de o ser humano ser afetado pelo mundo externo e interno, por meio
das sensacoes agraddveis ou desagraddveis e que o sentimento é a expressao re-
presentacional da afetividade; ou seja, os sentimentos podem ser expressos pela
linguagem verbal e configuram a representacdo da afetividade.



Nesse contexto e de acordo com Nascimento (2013), a Teoria das
Representacoes Sociais é um campo de estudos imprescindivel para compreen-
der a dindmica psicossocial das relagoes humanas responsdvel pela construcao
e representacdo da realidade. Godelier (2007) também afirma que, por meio da
linguagem e das interagdes, o individuo interioriza a visdo cultural do seu “eu”.
Em consonancia, para Moscovici (2010), 0 modo como os individuos podem ver,
pensar, sentir e interpretar seu modo de vida e de estar no mundo tem um papel
indiscutivel na (re)orientacao das prdticas. Partindo do pressuposto que as repre-
sentacoes geram atitudes e crencas e instituem valores que podem nortear as
préticas pedagégicas, Osti e Noronha (2017) e Osti e Brenelli (2013) afirmam que é
na interacdo do sujeito com o mundo que as experiéncias se somam, se elaboram,
sdo interpretadas e simbolizadas por cada um. Isso posto, é verdadeira a assertiva
de que as relagoes dentro da sala de aula devem ser melhor compreendidas para
que possamos ter uma maior clareza de suas possiveis implicacoes para o desem-
penho dos estudantes e para a qualidade das relacoes vivenciadas entre eles e seus
professores, como também a relacdo entre eles e a suas aprendizagens.

Este trabalho teve por objetivo geral analisar quais os sentimentos de alu-
nos do ensino fundamental envolvidos na relacdo com o aprender. Os objetivos
especificos centraram-se em: investigar o vinculo com a aprendizagem, os senti-
mentos expressos pelos alunos na situacdo de aprendizagem; verificar como 0s
estudantes percebem o ambiente da aprendizagem, como sdo afetados por esse
ambiente; e mensurar as diferencas de género. Numa leitura preliminar, pode-se
considerar que esse projeto consistiu numa replicacdo de achados ja estabeleci-
dos; no entanto, afirmamos que, apesar dessa temadtica ser alvo da atencdo de
pesquisadores ha algumas décadas, hd necessidade de estudos sobre a representa-
¢do social de criancas e seus sentimentos. Muitas pesquisas tratam da afetividade
e outras das representacoes, mas sao raros os estudos sobre as representacoes de
estudantes da educacdo basica em que as criancas sejam ouvidas.

Parte-se da premissa de que as representagoes permitem compreender que,
na escola, alunos e professores, por meio de suas atitudes e linguagem, manifestam
afetos e constroem efou reforcam representacdes sobre si e sobre o outro, dentro
desse contexto. Considera-se que a identificacao dos sentimentos vivenciados em sala
de aula e de suas representacoes pode fornecer indicadores para o inicio de uma
reflexdo sobre a pratica docente, levando em consideracdo a dimensao afetiva, visan-
do a um caminho propicio para o aperfeicoamento e o enriquecimento do trabalho
pedagogico. Também se acredita que as criancas sdo capazes de expressar suas repre-
sentacoes e percepcoes sobre o ambiente escolar e as relacoes em sala de aula.

METODOLOGIA

DELINEAMENTO DA PESQUISA

A presente pesquisa se configura como um trabalho de abordagem Quanti-
-Quali que associa andlise estatistica ao conhecimento das relacées humanas, o
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que permite uma melhor compreensao e interpretacao dos dados. Em relagao as
referéncias utilizadas, esclarecemos que, para garantir ndo apenas a relevancia
desta pesquisa, mas também sua atualizacdo cientifica, tivemos a preocupacao
em nos pautar em artigos e pesquisas divulgadas nos ultimos 15 anos. Assim,
Nnosso corpo tedrico conta apenas com trabalhos (ou livros reeditados) que foram
publicados a partir de 2004.

PARTICIPANTES

Participaram da pesquisa 312 alunos, de ambos os sexos, do 5° ano do
ensino fundamental, de trés escolas da rede municipal da cidade de Rio Claro, no
estado do Sdo Paulo. Acredita-se que esse grupo de alunos, por terem uma vivén-
cia escolar maior, se comparado com alunos das séries iniciais, possam melhor
refletir sobre os aspectos analisados.

INSTRUMENTO

Técnica de Associacao Livre de Palavras

A Técnica de Associacdo Livre de Palavras (TALP) é comumente usada por
pesquisadores que se fundamentam na Teoria das Representacdes Sociais. Nesta
pesquisa, os participantes foram induzidos a escrever substantivos, adjetivos ou
verbos que melhor descreviam os temas indutores propostos e que permitiam
identificar os sentimentos envolvidos na situacdo de aprendizagem, bem como a
percepcdo do ambiente de aprendizagem. As respostas foram classificadas de acor-
do com sua frequéncia, sendo categorizadas segundo a similaridade semantica. A
andlise das evocagoes foi manual com base em critérios de frequéncia e ordem
média da evocacao. Os participantes associaram ao tema indutor trés palavras. Os
temas indutores foram respectivamente: a) Aprender significa; b) Sentimentos
que vivencio na escola; ¢) Quando ndo aprendo me sinto; d) Aprender pode ser;
e) Para aprender eu preciso...

Procedimento de coleta

O projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), tendo sido aprovado, con-
forme o Parecer n. 6.112. A Secretaria de Educacao do Municipio foi contatada e
foi-lhe solicitada permissao para a realizacdo desta pesquisa nas escolas da rede.
Devidamente autorizadas, as pesquisadoras agendaram dia e hordrio com as es-
colas para apresentar aos diretores e professores os procedimentos e organizar o
cronograma de coleta de dados de forma a ndo atrapalhar a rotina de trabalho da
instituicdo e as atividades escolares junto aos participantes.

Como a coleta foi realizada especificamente com criancas, foi feito o
convite pessoalmente aos pais durante uma reunido escolar para explicar so-
bre os procedimentos, instrumentos e comunicar que as criancas seriam con-
vidadas a participar e que aquelas que o quisessem levariam para casa o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para ser assinado pelos pais efou



responsaveis. Foram enviados 447 TCLE (nimero equivalente ao total de alunos
matriculados nas escolas no 5° ano) e retornaram 353. Foram contabilizados 312
participantes presentes, em igual distribuicdo, ou seja, 156 meninas e 156 meni-
nos, para assegurar que os resultados ndo sofressem algum tipo de influéncia em
decorréncia de um nuimero maior de participantes de um sexo, uma vez que um
dos objetivos da pesquisa era comparar as diferencas entre meninos e meninas.
O instrumento foi aplicado coletivamente em sala de aula durante aproximada-
mente 30 minutos.

PLANO DE ANALISE DE DADOS

Quantitativamente realizou-se estatistica, tanto para descrever dados
dos sujeitos, como sexo, quanto para os dados coletados pelas respostas no ins-
trumento. Os dados também foram apresentados de forma qualitativa, pois 0s
resultados foram interpretados e discutidos perante a fundamentacdo tedrica
existente sobre o tema da pesquisa. Os resultados da TALP foram categorizados
pela similaridade semantica mediante andlise de conteido que configura como
um importante instrumento para a andlise das representagoes sociais, pois, se-
gundo Moscovici (2010), o vocabuldrio e o uso das palavras assinalam comporta-
mentos e caracteristicas que revelam a representacao.

No decorrer do trabalho, foi preciso classificar os sentimentos em positi-
vos e negativos para melhor compreender como os alunos estdo representando
as relacoes vivenciadas na escola. Cabe esclarecer que os sentimentos positivos
remetem a situagoes ou vivéncias que trazem beme-estar e tranquilidade, e os ne-
gativos englobam sentimentos que remetem a situacoes constrangedoras, que po-
dem gerar na crianca uma situacao de mal-estar. No entanto, dentro da categoria
de sentimentos negativos, utilizamos a definicdo de Lipp (2009) para podermos
explicar alguns dos sentimentos expressos nas frases pelos alunos, como, por
exemplo: “sou burro”, “ndo tenho capacidade para aprender nada”, “ndo sirvo
para ler”. Assim, criamos uma subcategoria nomeada sentimento de menos-valia,
que corresponde a sentimentos de depreciacdo de si préprio, ou seja, essa subca-
tegoria pode ser entendida como a visdo negativa que o aluno tem de si mesmo.

Assim, as palavras foram classificadas num conjunto, por diferenciacao,
e reagrupadas de acordo com os critérios definidos nos objetivos da pesquisa. Na
andlise de contetido, optou-se por usar a categoria expressiva, pois as palavras
emitidas pelos alunos foram reunidas, enumeradas e classificadas segundo o
tema indutor. Desse modo, alguns dos sentimentos positivos (felicidade, alegria,
bem-estar) foram incorporados a uma tnica categoria — Felicidade; na categoria
Tristeza, foram reunidas palavras como infelicidade, tristeza, magoa; e assim su-
cessivamente, por aglutinacao. Depois, os dados foram tratados, ou seja, foram
codificados e categorizados, o que corresponde a transformar os dados brutos
(em nosso caso, todas as respostas) em uma representacao de contetdo. A ana-
lise foi feita num primeiro momento qualitativamente, por meio da categoriza-
¢do das respostas, e depois foi descrita em relacdo a sua frequéncia absoluta (N)
e relativa (%).
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados mostram que, em relacdo aos sentimentos vivenciados pelos estudantes,
o0 maior ntimero de respostas (517) corresponde a sentimentos positivos (55,2%) e
o menor (419), a sentimentos negativos (44,7%), revelando uma diferenca de cerca
de 10%.

TABELA 1
SENTIMENTOS QUE VIVENCIO NA ESCOLA
SENTIMENTOS RESPOSTAS ESTUDANTES
Positivos 517 55,2% 187 59,9%
Negativos 419 44,7% 125 40,1%
Total 936 100,0% 312 100,0%

Fonte: Elaborag¢do das autoras, com base nos dados da pesquisa.

Comparando os resultados da frequéncia de respostas (55,2% expressam
sentimentos positivos) com o do nimero de estudantes que emitiram as respos-
tas, temos uma predominancia dos sentimentos positivos para 187 (59,9%) es-
tudantes, revelando diferenca mais dilatada entre os dois grupos de estudantes
(préxima dos 20%). No entanto, 125 estudantes (40,1%) destacaram sentimentos
negativos, e isso pode ser um indicativo de que, dependendo do sentimento vivi-
do, pode haver influéncia sobre a aprendizagem. Considerando a visdo espinosa-
na, tanto os sentimentos positivos quanto os negativos evidenciados no material
empirico sdo afeccdes, ou seja, afetam e provocam modificacoes nos alunos en-
volvidos. A percepcao dessas mudangas vai aumentar ou diminuir a poténcia de
acao desses alunos.

Para Espinosa, uma afeccao que aumenta a poténcia de agir do corpo tem,
em paralelo na mente, uma modificacio que aumenta a capacidade de pensar.
Da mesma forma, o inverso é verdadeiro — o que diminui a poténcia de acdao do
corpo diminui também a poténcia de pensar. Espinosa define que a passagem de
uma poténcia menor para uma maior € o afeto de alegria e o caminho inverso é o
afeto de tristeza. O autor estabelece duas grandes categorias para definir os afetos
que aumentam ou diminuem a poténcia de agir e de pensar — alegria e tristeza.
Na parte III de sua obra Etica, Espinosa faz uma definicio dos afetos listando va-
rios deles que compdem a categoria alegria e outros tantos, a categoria tristeza.
Aqui, o que se destaca para noés é que os sentimentos que estamos qualificando de
positivos estdo vinculados a alegria, que aumenta a poténcia de agir e de pensar;
e os sentimentos negativos relacionam-se a tristeza, que, por sua vez, diminui a
poténcia de agir e de pensar.

Pensando na escola e na aprendizagem, como também nas possibilidades
de afetar os alunos buscando aumentar a poténcia de agir e de pensar, Wallon
(1995) nos traz contribuicoes que vao destacar que os sentimentos positivos pro-
vocam um destravamento da atividade cognitiva e que os negativos a travam.
Quando organizamos a amostra em relacao ao sexo, os sentimentos vivenciados



na escola apresentaram-se da seguinte maneira, conforme demonstrado abaixo,
na Tabela 2.

TABELA 2
SENTIMENTOS VIVENCIADOS NA ESCOLA NA VISAO DE MENINOS E MENINAS
SENTIMENTOS MENINAS MENINOS TOTAL
Positivos 105 68,6% 82 51,3% 187 59,9%
Negativos 51 31,4% 74 48,7% 125 40,1%
Total 156 100,0% 156 100,0% 312 100,0%

Fonte: Elaborag¢do das autoras, com base nos dados da pesquisa.

Temos 59,9% (187) de alunos que indicam vivenciar na escola sentimentos
positivos, enquanto 40,1% (125) apontam para sentimentos negativos. Tanto me-
ninas quanto meninos revelaram viver mais sentimentos positivos que negativos.
Nota-se, porém, que os meninos apresentam, quando comparados as meninas,
maior percentagem de sentimentos negativos (48,7%) e as meninas, maior por-
centagem de sentimentos positivas (68,6%).

Sob outro dngulo, o ntimero de meninas que vivenciam sentimentos po-
sitivos na escola (105 ou 68,6%) é mais que o dobro do nimero de meninas que
vivenciam sentimentos negativos (51 ou 31,4%). Enquanto que no caso dos meni-
nos a diferenca é bem pequena, pois quase metade do grupo dos meninos (48,7%)
revela viver sentimentos negativos na escola.

Nacionalmente, o trabalho de Barbosa, Campos e Valentim (2011) destaca
que as meninas tém mais atitudes positivas em sala de aula do que os meninos e
que estes ultimos se mostram mais agressivos, inseguros e desatentos. Carvalho
(2012) e Dal’lgna (2007) também apontam para diferencas comportamentais en-
tre meninos e meninas, sendo que os primeiros estdo mais sujeitos ao fracasso
escolar e a problemas de disciplina. Nao discutimos aqui comportamentos, mas
estamos buscando uma relacdo entre os sentimentos e o sexo; e, até o presente
momento, os dados estdo nos conduzindo a uma reflexdao de que os meninos e
meninas tém diferencas em relacdo aos seus sentimentos, e que tais diferencas
podem ser decorrentes dos afetos e representacées que meninos e meninas expe-
rimentam em sala de aula. O relatério da Organizacao das Nacoes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) de 2006 explicita que existem muitos re-
latos de alunos que sdo agredidos verbalmente por seus professores, o que impin-
ge a eles um sentimento negativo e revolta em relacdao escola. Nos depoimentos
dos estudantes, sdo descritas situacoes em que o docente trata o aluno de maneira
grosseira e situacoes em que os alunos sao desqualificados, sendo que 0os meninos
tendem a ser mais ofendidos pelos professores do que as meninas. Essa realidade
reforca a hipétese, desta pesquisa, de que os sentimentos, sejam esses positivos
ou negativos, tém influéncia direta na aprendizagem e de que 0os meninos podem
acabar desenvolvendo sentimentos mais negativos.

Sirgado (2000, p. 52) esclarece que Vigotski
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[...] inverte a direcao do vetor na relacdo individuo-socieda-
de. No lugar de nos perguntar como a crian¢ca se comporta
no meio social, [...] devemos perguntar como o meio social
age na crianca para criar nela as funcdes superiores de ori-
gem e natureza sociais.

Nesse sentido, parece que culturalmente ja se espera que 0os meninos se-
jam mais agitados, mais indisciplinados. Nas interagoes sociais vividas, os sujeitos
internalizam modos de agir, pensar e sentir e a mediacdo pela palavra é bastante
potente. Que dizeres circulam nas interacoes no interior da escola que vao cons-
tituindo cada um que ali convive?

Segundo Vigotski (2000, p. 25-26),

[...] por tras de todas as funcdes superiores e suas rela-
cdes estdo relacdes geneticamente sociais, relacdes reais
das pessoas [portanto] a relacdo entre as funcdes psicold-
gicas superiores foi outrora relagdo real entre pessoas. Eu
me relaciono comigo tal como as pessoas relacionaram-se

comigo.

Apurando mais a andlise dos sentimentos vivenciados na escola por meni-
nos e meninas, foram mantidas as categorias de sentimentos positivos e negati-
vos e, dentro dessas, foram criadas subcategorias. Assim, alguns dos sentimentos
positivos, como felicidade, alegria, bem-estar, foram agrupados na subcategoria
Felicidade; da mesma forma, na subcategoria categoria Amizade, reunimos os
sentimentos de amizade, companheirismo, confianca e divertimento. Na subcat-
egoria Enamoramento, agrupamos os sentimento de amor, interesse por outro
colega, paixdo. O mesmo procedimento foi feito com os sentimentos negativos,
que foram organizados em quatro subcategorias: Tristeza, envolvendo sentirem-
-se infelizes, tristes, chateados, magoados; Ansiedade, relacionada a tensdo, medo
e nervosismo; Raiva, reunindo sentimentos de revolta, ira e 6dio; e Menos-valia,
que com base na definicao de Lipp (2009), corresponde a sentimentos de depre-
ciacdo de si proprio, ou seja, é uma definicio que pode ser entendida como a
visdo negativa que o aluno tem de si mesmo. Foram incluidos nessa subcategoria
também aqueles os sentimentos daqueles que se dizem humilhados na escola por
serem mais lentos para aprender ou ndo dominar um contetdo e daqueles que
assumem integralmente a responsabilidade por ndo aprender e se culpabilizam
por sua incapacidade, incompeténcia ou problema cognitivo, ou seja, das criancas
que assumem para si a responsabilidade por sua ndao aprendizagem. Essa sub-
categoria tenta explicar alguns sentimentos expressos pelos alunos, como, por
exemplo: “sou burro”, “ndo tenho capacidade para aprender nada”, “ndo sirvo

” G

para ler”, “ndo sou esperto nem inteligente para aprender as coisas que a profes-

” o«

sora ensina”, “minha professora diz que eu ndo sirvo para nada”, dentre outros.



Cabe explicar que cada aluno apontou trés sentimentos e esses sdo apre-
sentados em relacdo a sua frequéncia (resostas). Para melhor compreender os

sentimentos apontados pelos estudantes, apresentamos a Tabela 3.
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TABELA 3
CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS DOS DIFERENTES SENTIMENTOS EXPLICITADOS POR
MENINAS E MENINOS

SENTIMENTOS MENINAS MENINOS TOTAL

Felicidade 95 20% 65 14%

Positivos | Amizade 162 35% 144 30% 517 55,2%
Enamoramento 29 6% 22 5%
Tristeza 50 1% 18 4%
Menos-valia 3 7% 84 18%

Negativos 419 44,7%
Raiva 22 5% 98 21%
Ansiedade 77 16% 27 8%

Total de respostas 468 100% 468 100 936 100

Fonte: Elaborag¢do das autoras, com base nos dados da pesquisa.

Os dados permitem afirmar que o sentimento mais vivenciado pelos alu-
nos é positivo (55,2%) e relativo a amizade (35% meninas e 30% meninos), seguido
de felicidade (20% meninas e 14% meninos). No entanto, 44,7% das respostas dos
estudantes indicaram sentimentos negativos e esses, quando comparados entre
os grupos, revelam diferencas, uma vez que as meninas demonstram sentir mais
ansiedade (16%) e tristeza (11%) e menos raiva (5%). Os meninos sentem mais raiva
(21%) e menos-valia (18%), sendo que o sentimento menos descrito por eles é a
tristeza (4%).

Esses dados coincidem com a literatura internacional (ALCALA et al., 2006;
SOLAR, 2004) quando consideram que, ao comparar a relacdo do sexo com a afe-
tividade, as mulheres expressam mais emocoes como ansiedade, tristeza, medo e
felicidade, enquanto os homens mais frequentemente experimentam o orgulho
e a raiva. Ainda refletindo sobre a questdo dos sentimentos e suas implicacoes
para o desempenho, e, ao comparar os dados apresentados com os resultados do
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes [Programme for International
Student Assessment] (Pisa), confirmam-se as diferencas de desempenho entre me-
ninos e meninas e verifica-se que hd influéncias e interdependéncias entre o que
se sente e 0 processo de aprendizagem.

Na pesquisa que analisa o que os estudantes pensam da escola, a
Organization for Economic Co-operation and Development (OECD) (2013) ave-
riguou que em 48 paises os estudantes que apresentaram melhor desempenho
tinham atitudes mais positivas com relacdo a escola do que os com desempe-
nho mais baixo. E que em 28 dos 65 paises participantes, as meninas tenderam
a demonstrar atitudes mais positivas com relacdo a escola do que os meninos.
O relatdrio finaliza afirmando que as percepcdes dos estudantes com relacdo
a escola e seu desempenho reforcam-se mutuamente, o que significa que as
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vivéncias escolares afetam a experiéncia individual do aluno em relacdo a sua
aprendizagem.

A escola é o lugar de producdao de conhecimento, lugar onde se ensina
e se aprende e onde hd mecanismos que avaliam o que foi produzido. O bom
desempenho é fortemente valorizado na escola, ou seja, é valorizado por profes-
sores, que frequentemente dao feedback pautados em elogios e palavras de enco-
rajamento aos alunos e alunas que atendem as expectativas do contexto escolar.
O sentir-se capaz ou incapaz de aprender é uma construcao social que vai afetar
os alunos e alunas em suas relacdes com a escola, com as pessoas que ali convi-
vem, com 0s conhecimentos e consigo mesmos. Nessa dindmica interativa, os
alunos e alunas vao se constituindo, construindo imagens positivas ou negativas
de si. Dessa forma, nossos resultados corroboram o que a literatura internacional
vem apresentando em relacdo a diferenca entre os sexos.

Tassoni (2013) investigou os sentimentos de alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental ao experienciarem atividades de leitura e escrita em sala de
aula. Os resultados possibilitaram discutir os diferentes sentimentos produzidos
tanto durante as atividades de ensino quanto nas relacoes dos estudantes com a
professora e com a sua respectiva familia, dando visibilidade as experiéncias que
podem criar maior afinidade e aproximacao entre os estudantes e as prdticas de
leitura e escrita na escola. Ao comentarem sobre as atividades realizadas em sala
de aula, os alunos expressaram sentimentos agradaveis e desagraddveis em rela-
¢do a elas. Esses sentimentos estdo relacionados diretamente as experiéncias de
sucesso, conquistas, situacoes de erro ou fracasso.

De acordo com Abramovay e Rua (2005), a sala de aula é um dos lugares
onde por exceléncia sdao feitas amizades e onde também se desenvolvem hostili-
dades e conflitos. No relatério da Unesco que investigou o cotidiano das escolas,
a autora destaca que um numero considerdvel de alunos, o equivalente a mais
de 196 mil estudantes, afirma que o relacionamento com os professores é péssi-
mo ou ruim e que Sao Paulo foi a capital com o maior percentual de alunos que
confirmam essa realidade. Creio que esse dado reforca nossos dados, ou seja,
corrobora a afirmativa de que as relagoes vividas em sala de aula tém impacto na
aprendizagem e na vinculacdo com o ambiente de aprendizagem.

Em outra pesquisa, Tassoni (2008) investigou a afetividade na dinamica
interativa da sala de aula, envolvendo alunos em quatro diferentes momentos
do processo de escolarizacdo — educacdo infantil, ensino fundamental (anos ini-
ciais e anos finais) e o ensino médio. Participaram 51 alunos, assim distribuidos:
11 alunos do Gltimo ano da educacdo infantil, 18 do Gltimo ano da primeira etapa
do ensino fundamental, 11 alunos do tltimo ano da segunda etapa do ensino fun-
damental e 11 do tltimo ano do ensino médio. A dinamica interativa de cada uma
das salas de aula foi videogravada durante a realizacdo das atividades escolares.
Apdbs uma etapa inicial de selecdo das imagens e identificacdo dos sujeitos, estes
foram convidados a assistir o material filmado e incentivados a fazer comentdarios
a respeito das praticas pedagogicas, envolvendo a atuagdo dos professores. Tassoni
(2008) destacou que foi possivel identificar, nos comentdrios dos alunos sobre a



pratica docente, as diversas formas de manifestacdao da afetividade. As formas de
o professor ajudar os alunos e as formas de falar com eles sdo modos bastante
potentes de afetar os alunos em sua relacao com os objetos de conhecimento.
Da mesma maneira, o tipo de atividade proposta e o que se pode aprender com
ela afetam os alunos de forma positiva, especialmente se hd uma aproximacao
entre os contetidos ensinados e os acontecimentos do mundo na atualidade. As
formas de o professor corrigir e avaliar, bem com a prépria relacdo do professor
com o objeto de conhecimento tém papel bastante significativo nos sentimentos
e emocoes que medeiam as relacoes dos alunos com os objetos de conhecimento.
Tassoni (2008, p. 207-208) concluiu que:

Os sentimentos e emoc¢des produzidos na dinamica inte-
rativa da sala de aula marcaram de maneira significativa a
relacdo dos alunos com o objeto de conhecimento. A inten-
sidade das emoc¢odes e sentimentos, agradaveis ou desagra-
daveis, produzidos nas praticas pedagdgicas, possibilita a
aproximacao ou afastamento dos alunos com o objeto de
conhecimento, levando-os a gostar ou ndo de aprender e
de fazer. Da mesma forma, a maneira como cada professor
manifestava a sua relacdo com o objeto de conhecimento, e
com a propria docéncia, produzia sentimentos que aproxi-
mavam ou afastavam os alunos do objeto de conhecimento.
[...] condi¢cdes afetivas positivas contribuem para que a ati-
vidade cognitiva flua livremente. O contrario disso também
é verdadeiro. Ou seja, condicdes afetivas negativas desor-
ganizam 0s processos cognitivos.

Portanto, com base no que foi apresentado, podemos evidenciar a rele-
vancia das prdticas pedagoégicas que se materializam nas escolhas e nas formas
de agir dos professores, para as relacoes que os alunos vao construindo com o0s
conhecimentos, com a escola, com a sua aprendizagem e consigo mesmos.

CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa parte do pressuposto de que o estudo sobre a afetividade e
sentimentos vivenciados por alunos constitui importante temadtica para pesqui-
sadores, pois permite identificar, no espaco da escola e mais especificamente na
sala de aula, questoes a serem levadas para discussao e estudo nos cursos de licen-
ciaturas e formacdo de professores. A investigacao aqui realizada buscou analisar
como os estudantes percebem o ambiente da aprendizagem e quais os sentimen-
tos envolvidos na relacdo com o aprender. Especificamente, também se fez uma
verificacdo em relacdo a questdo do sexo, uma vez que a literatura internacional
aponta que ha diferencas quanto aos sentimentos entre homens e mulheres em
determinadas situacoes, como a de estudo e aprendizagem, por exemplo.
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Os resultados, de maneira geral, indicam que, considerando os sentimen-
tos vivenciados pelos estudantes, a maior frequéncia corresponde a sentimentos
positivos — tal como felicidade e amizade — e a menor, aos sentimentos negativos
— como ansiedade, raiva e tristeza. No entanto, ao analisar se existem diferencas
entre meninos e meninas, constata-se que os meninos apresentam maior per-
centagem de sentimentos negativos e esses dizem respeito a raiva dirigida ao
professor e menos-valia ou tristeza dirigidas a si mesmo. As meninas sdo mais
positivas; no entanto, ao apontarem sentimentos negativos, esses sdo relativos
a ansiedade e tristeza, ou seja, o sentimento é voltado para si e ndo dirigido ao
outro, o professor.

As limitacdes do estudo centram-se na escolha de uma série especifica.
Acreditamos que o mesmo pode e deve ser ampliado e realizado com estudantes
de diferentes séries e faixas etdrias. Como indicativo da continuidade, tem-se a
ideia de ampliar a pesquisa com um numero maior de alunos do ensino funda-
mental e iniciar um novo projeto, voltado para verificar os sentimentos junto aos
estudantes ingressantes na universidade, para verificar, tal como neste estudo,
quais sdo aqueles vinculados com a situacao de aprender.

Acredita-se que esta pesquisa contribui para a questdo da formacdo de
professores, tanto inicial como continuada, no sentido de levar aos cursos a te-
matica da afetividade para discussao e estudo, bem como suas implicacoes para a
aprendizagem. De outra forma, considerando a atual realidade de muitas escolas
brasileiras que sofrem com questdes de violéncia, seja esta fisica ou psicolégica,
este estudo pode auxiliar e servir como uma forma de diagndstico de problemas
relativos as relacoes vivenciadas na escola, além de possibilitar a criacdo de pro-
gramas especificos de intervencao escolar, institucional e clinica.
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Resumen

En este ensayo nos ocupamos de analizar en clave politica, cultural y diddctica el proyecto
educativo Transmedia Literacy (TL) (2015-2018). Con este fin, realizamos, primero, una
descripcion del proyecto, evaluamos el diagndstico del que parte, sus antecedentes y filiaciones
medidtico-digitales y pedagdgicas, y su potencial alcance en el escenario educativo de la region
latinoamericana. Luego, asumiendo una perspectiva sociocultural, antropoldgica e historica
de la cultura escolar, revisamos una serie de problemas epistemologicos, tedrico-metodologicos
y politicos que entendemos lo atraviesan. En particular, nos detenemos a diseccionar una de
las propuestas diddcticas del Teacher’s Kit que el TL les oftece a los docentes como orientacion
innovadora para la ensefianza con medios digitales. Por tltimo, planteamos una serie de
orientaciones generales que acttian como alternativas —atin en desarrollo— a las propuestas
del proyecto analizado.
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SCHOOL AND DIGITAL MEDIA: SOME REFLECTIONS ON THE
TRANSMEDIA LITERACY PROJECT

Abstract

This essay is a political, cultural and didactic analysis of the Transmedia Literacy (TL)
educational project (2015-2018). First, we described the project, evaluating its initial diagnosis,
its digital media and pedagogical experiences and affiliations as well as its scope regarding
the Latin American educational scenario. Then, based on a sociocultural, anthropological and
historical perspective of school culture, we reviewed a series of epistemological, theoretical-
methodological and political issues that we consider to have influenced it. Our main focus is on
one of the didactic proposals of the Teacher’s Kit which TL offers to teachers as an innovative
guidance for digital media education. Finally, we have set out a series of general guidelines
that act as alternatives, still under development, for the project proposals analyzed.
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ECOLE ET MEDIA NUMERIQUE: REFLEXIONS SUR LE PROJET
TRANSMEDIA LITERACY

Résumé

Dans cet essai nous analysons en clé politique, culturelle et didactique le projet éducatif
Transmedia Literacy (TL) (2015-2018). D’abord, nous avons décrit le projet et évalué son
diagnostic de départ, ses antécédents, ses affiliations médiatico, digitales et pédagogiques
aussi bien que sa portée dans le contexte éducatiflatino-ameéricain. Nous avons ensuite passé en
revie avec une perspective socioculturelle, anthropologique et historique de la culture scolaire
une série de problemes épistémologiques, théorico-méthodologiques et politiques qui, selon
nous, traversent le projet. Nous avons tenu d approfondir une des propositions didactiques
du Teacher’s Kit que le projet TL présente aux enseignants comme une orientation novatrice
pour un enseignement soutenu par les médias digitales. Finalement, nous avons dégagé une
série d’orientations générales pouvant servir d’alternatives — encore en cours d’élaboration —
aux propositions du projet en question.
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ESCOLA E MIDIA DIGITAL: ALGUMAS REFLEXOES SOBRE O
PROJETO TRANSMEDIA LITERACY

Resumo

Neste ensaio nos ocupamos de analisar politica, cultural e didaticamente o projeto educativo
Transmedia Literacy (TL) (2015-2018). Com este motivo realizamos, primeiramente, uma
descricdo do projeto, avaliamos seu diagnostico inicial, seus antecedentes e filiagoes mididtico-
digitais e pedagdgicas, e seu alcance com relacdo ao cendrio educacional da regido latino-
americana. A seguir, assumindo uma perspectiva sociocultural, antropoldgica e histérica da
cultura escolar, revisamos uma série de problemas epistemologicos, tedrico-metodoldgicos e
politicos que consideramos que o atravessam. Sobretudo, detivemo-nos para dissecar uma
das propostas diddticas do Teacher’s Kit que o TL oferece aos professores como orienta¢do
inovadora para o ensino com midia digital. Por tiltimo, expusemos uma série de orientacoes
gerais que atuam como alternativas —ainda em desenvolvimento— para as propostas do
projeto analisado.

TRANSMEDIA LITERACY ¢« TECNOLOGIA EDUCACIONAL ¢ MIDIAS DIGITAIS « PEDAGOGIA

ewsapa] zado] za|ezuoD [ainbaz3 o)y



ESCUELA Y MEDIOS DIGITALES: ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE EL PROYECTO TRANSMEDIA LITERACY

UANDO NOS DETENEMOS A ANALIZAR LAS POLITICAS EDUCATIVAS DE INCLUSION DIGITAL
desplegadas a lo largo de los tltimos afios en los sistemas educativos de los paises
de Latinoamérica (ARTOPOULOS; KOZAK, 2011a; DUSSEL, 2014a; LUGO; KELLY;
SCHURMANN, 2012; MAGGIO, 2012b; MORALES, 2015), podemos observar un
escenario donde no solo se dirimen proyectos y experiencias que orientan la
injerencia de la cultura digital en la escuela, sino también profundas disputas por
el sentido que en nuestro contexto regional les otorgamos a la justicia social y
a las instituciones educativas como viabilizadoras de procesos de ampliaciéon de
derechos y de inclusién de los sectores populares (DUSSEL; FERRANTE; SEFTON-
-GREEN, 2013; TEDESCO, 2008, 2012).

Este ensayo asume ese campo de disputa tecno-educativo, politico y social
del dmbito latinoamericano como escenario para abordar analiticamente un
fenbmeno coyuntural y educativo particular: el proyecto Transmedia Literacy
(TL), una iniciativa de investigacién de corte cualitativo y etnografico, dirigida
por el investigador Carlos Scolari, que ha despertado nuestro interés por dos
razones fundamentales: primero, a causa del nivel de inversién que ha recibido, y
el alcance y la difusién que ha tenido en diferentes medios del &mbito académico
y de la esfera publica como modelo para la innovacién educativa; segundo —y
mds importante—, porque, en virtud del espectro de paises que han intervenido
en su implementacién, el proyecto podria potencialmente servir de base o



insumo para orientar politicas educativas de innovacién y reforma en la regiéon
latinoamericana.

A lo largo de este ensayo, nos ocuparemos, primero, de presentar el
proyecto y analizar los supuestos sobre la brecha digital y el cambio en la escuela
de los que parte; luego, abordaremos algunas caracteristicas de su propuesta
diddctica, el Teacher’s Kit, y, por ultimo, desarrollaremos una serie de alternativas
para pensar los procesos de inclusién digital que entran en didlogo con los rasgos
del proyecto analizado y con nuestros posicionamientos particulares.

EL PROYECTO TRANSMEDIA LITERACY

El TL constituye una de las investigaciones mas ambiciosas de los dltimos afios
en el campo de la educacién y la cultura digital. Su desarrollo, financiado por la
Unién Europea, involucré a mas de cincuenta investigadores de diez instituciones
en ocho paises —Espafia (coord.), Australia, Colombia, Finlandia, Italia, Portugal,
Reino Unido y Uruguay- durante el lapso de tres afios (2015-2018) con un doble
objetivo: por un lado, investigar las competencias transmedia de los adolescentes
y los aprendizajes informales que desarrollan en medios digitales y, por otro,
disenar propuestas diddcticas que aprovechen esas competencias y aprendizajes
en el dmbito educativo formal.

Estos objetivos han sido formulados en base a un diagnéstico similar al
realizado por otros estudios sobre la llamada brecha digital de segunda generacion,
que han servido de sustento para las variopintas politicas de inclusién digital
educativa de la regi6on latinoamericana en décadas recientes (ARTOPOULOS,
2015). Con esto nos referimos al reconocimiento de una brecha no ya en cuanto
al acceso a las tecnologias digitales, sino mds bien respecto de los usos que de
ellas hacen los jévenes y la escuela, de modo diferenciado:

Aunque en las dos Uultimas décadas las instituciones
escolares han realizado grandes esfuerzos para adaptarse a
estas nuevas condiciones sociotecnoldgicas, la percepcion
general es que la vida social de los jovenes gira en torno a
un conjunto de tecnologias y practicas que a menudo se
encuentran a gran distancia de los procesos educativos.
(TRANSMEDIA LITERACY, 2018b, p. 2)

Si bien este diagnéstico problemdtico se encuentra extensamente
difundido tanto en nuestra regién como en otras del mundo, lo que resulta
novedoso y convoca nuestra atencién es el modo en que el TL se posiciona de
cara a su abordaje. En este sentido, el estudio realizado en los distintos paises
involucrados proporciona la descripcién, el andlisis y la categorizacién de las
competencias transmedia y los modos informales de aprendizaje de los jovenes en
la actualidad. Para ser mads precisos, da cuenta de 134 competencias organizadas
en 9 dimensiones: produccion; prevencién de riesgos; performance, gestién social,
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individual y de contenidos; medios y tecnologia; ideologia y ética; narrativa y
estética. Junto con ellas, advierte la existencia de seis modalidades de aprendizaje
que los jévenes desarrollan por fuera del &mbito formal de educacién: aprendizaje
a través de la prdctica; resoluciéon de problemas; imitacién [ simulacién; juego;
evaluacion; ensenanza (TRANSMEDIA LITERACY, 2018b):

FIGURA 1
CUADRO DE COMPETENCIAS Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE DE ALFABETISMO
TRANSMEDIA
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Fuente: Transmedia Literacy (2018b).

A pesar de la apariencia de objetividad de taxonomias tan exhaustivas, la
caracterizacion de estas competencias y modos de aprender no se formula desde
un vacio de presupuestos —ni tampoco desde meras pretensiones de objetividad—,
sino que se explica a partir de la bisqueda que le da sentido y motoriza desde
sus bases al proyecto. Un andlisis cuidadoso de los documentos principales del TL
(TRANSMEDIA LITERACY, 2018a, 2018b) nos permite detectar, como argumento
estructurante del proyecto, la idea de que los marcos de referencia que la
escuela debe asumir para repensar su rol de cara a los desafios de la sociedad
contempordnea deben ubicarse en el horizonte de los medios digitales. Es alli
donde los jovenes aprenden competencias valiosas y lo hacen como autodidactas,
inmersos en comunidades donde prima la colaboracién, la participacién activa,
entre otros (BLACK; CASTRO; LIN, 2015). Esta linea no surge ex nihilo, sino que
continda la impronta de los desarrollos de corte etnografico de Henry Jenkins
(2008) en lo referido a las siempre promisorias formas de la cultura participativa
y la cultura de la convergencia, y de los beneficios que estos fenémenos de la
cultura digital supondrian para la educacion en la escuela (JENKINS, 2006). Se trata



de una mirada que a lo largo de la tltima década ha sido revisada en sus puntos
ciegos: entre ellos, la omisién o subestimacién de los intereses de las industrias
medidticas que condicionan los modos de comunicarnos, compartir y participar
en las redes, sus modelos de negocios, su movimiento monopdélico sobre el trafico
de internet y los modos en que avanzan de forma cada vez mds avasallante sobre
las relaciones sociales y la informacién de los usuarios, codificindolas como datos
y transformdndolas en mercancias monetizables (VAN DIJCK, 2016).

ALGUNOS ANTECEDENTES Y DESVIOS

Antes de profundizar en nuestro analisis de las caracterizaciones y categorizaciones
realizadas por el TL, vale la pena detenerse a pensar este proyecto en didlogo con
otras operaciones de erosion a las que se ha visto sometida la escuela en el marco
de los discursos sobre la brecha digital de segunda generacién y la innovacién
educativa. Retomemos el caso paradigmatico del modelo una computadora por
alumno (OLPC), tal como fuera impulsado por Nicholas Negroponte en el Foro
Econémico Mundial de Davos en el anno 2005 (MORALES, 2015). Alli, la propuesta
de dotar a todos los nifios de paises del tercer mundo de netbooks a un precio
accesible se formul6 de modo tal que, en el plano pedagégico, quedé evidenciada
tanto la ausencia de confianza en las posibilidades de los docentes para mediar
el trabajo con las computadoras (PISCITELLI, 2010), como el optimismo -
inversamente proporcional- en cuanto a las posibilidades de aprendizaje que
ofrecia —y atn hoy ofrece, segtin algunos sectores— la interaccién directa entre
alumnos y software, sin la mediacién pedagégica y curricular de la escuela
(BUCKINGHAM, 2008; MAGGIO, 2012b). En este sentido, la propuesta de una
computadora por alumno de Negroponte retoma una tradicién preexistente: el
fomento de actividades de programacion, entendidas como via de desarrollo de
ciertas formas de la inteligencia de los alumnos, actualiza una linea pedagogica
cuyos planteos, formulados por referentes como Seymour Papert (1980) -
discipulo de Piaget—, apuntaron al desarrollo de habilidades cognitivas y procesos
de pensamiento légico-matemadticos basados en el aprendizaje de lenguajes
de programaciéon como LOGO. Un enfoque que luego seria bautizado como
construccionismo (BUCKINGHAM, 2008).

A pesar del alcance que el OLPC ha tenido en la regién latinoamericana a
lo largo de la tltima década (ARTOPOULOS; KOZAK, 2011b), podemos encontrar
apropiaciones que asumen desvios criticos respecto de los lineamientos formulados
por este tipo de propuestas pedagdgicas. En el contexto argentino, el Plan Conectar
Igualdad (2010) (PCI), dado de baja recientemente por la politica de vaciamiento
del sector educativo llevada adelante por la actual gestiéon politica neoliberal,
retom¢6 el modelo uno a uno de Negroponte desde la propuesta tecnoldgica de
la compafiia Intel. Esa apropiacién se dio de un modo fuertemente atravesado
por las discusiones pedagdgicas y politicas locales. Como resultado de esto, el
rol de la escuela y del docente fueron planteados como objeto de actualizacién
y rejerarquizaciéon, y como dimensiones centrales tanto en la movilizacién de
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recursos del Estado como en el disefio de la bateria de politicas que acompafiaron
al PCI en su objetivo de inclusién digital (DUSSEL, 2014b; DUSSEL; FERRANTE;
SEFTON-GREEN, 2013).

Esta orientacién se hace visible en diferentes planos que van desde el
diseno de dispositivos de formacién docente, siendo el ejemplo mds ambicioso
el Postitulo en Educacién y TIC, de alcance nacional, pasando por la creacién
de materiales didacticos digitales del Portal Educ.ar, orientados explicitamente
a acompanar a los docentes en el proceso de inclusiéon de tecnologias en sus
précticas, hasta el software de las netbooks, compuesto por programas destinados
a la ensefianza de las distintas disciplinas escolares. En la misma linea de estos
desarrollos, en el contexto argentino encontramos investigaciones que le otorgan
un lugar preponderante a las discusiones pedagégicas y a las teorizaciones sobre
la ensenanza como punto de partida para comprender los procesos de inclusiéon
digital en la escuela y la problemadtica de la brecha digital (GONZALEZ LOPEZ
LEDESMA, 2015; MAGGIO, 2012a, 2015; MAGGIO et al., 2012). Algunos de estos
trabajos encuentran un antecedente fundamental, por un lado, en la concepcién
anti-instrumental y anti-tecnocrdtica propia de la Tecnologia educativa del ambito
argentino (LITWIN, 1995, 1996) y, por otro, en la actualizacién de los debates
diddcticos vinculados a las metodologias de enseflanza, entendidas ya no como
aristas de un proceso de mercantilizaciéon de la educacion, sino mds bien como
formas a la vez tedricas y practicas de pensar en las posibles intervenciones en el
trabajo docente, sin descuidar los fines de la educacién y los contextos sociales e
histoéricos en que se desarrolla (EDELSTEIN, 1996, 2002).

En sintonia con programas como el PCI, el proyecto TL plantea
explicitamente una desviacién respecto de la linea discursiva de enfoques
edutépicos (BUCKINGHAM, 2008) como los de Negroponte o Papert. Podemos
advertir una operacién vehiculizadora de ese distanciamiento, por ejemplo, en
las criticas que formulan los documentos del TL a la nocién de nativos digitales,
desarrollada por Prensky (2001):

Obviamente, no todos los jovenes tienen estas competencias
o las desarrollan en el mismo grado: mientras un adolescente
puede poseer muchas competencias productivas o de
gestion social, otro puede que tenga muy poca habilidad
para detectar y analizar representaciones estereotipadas en
los medios de comunicacion. En este proyecto el equipo de
investigacion no encontrd “nativos digitales” sino un mundo
complejo de interacciones, practicas, miedos, conflictos,
alegrias, participaciéon y colaboracion. (TRANSMEDIA
LITERACY, 2018b, p. 8)

La toma de distancia que el TL efectiia respecto de las competencias
de los jévenes en términos de nativos digitales no es casual. La categoria
acunada por Prensky ya ha sido objeto de enfiticas y reiteradas criticas por



—entre otros— su cardcter reduccionista, ahistérico, descontextualizador y
esencialista (BUCKINGHAM, 2008; DUSSEL, 2012). En el caso del proyecto TL, este
distanciamiento se ha traducido en la elecciéon de un marco metodolégico que, en
lugar de definir de forma homogénea el cardcter superador de los saberes de los
j6venes para celebrarlos, propone dar cuenta de su diversidad y la complejidad
de sus claroscuros. En linea con esto, el estudio del TL se organiza en torno a un
disefio etnogrdfico particular, la denominada short term ethnography, que integra
cuestionarios, entrevistas, focus groups y la observacién participante, a fin de
abordar las nuevas competencias y los aprendizajes de los jévenes en términos
de sus propios puntos de vista y de aquellas prdcticas que resultan significativas
para ellos,! siempre dentro del espectro de buisquedas de los investigadores; una
cuestion sobre la cual volveremos en detalle mdas adelante.

Asimismo, podemos localizar otro distanciamiento respecto de las lineas
edutépicas de Negroponte y Prensky en el reconocimiento que el TL hace de
la escuela como interlocutor necesario para alfabetizar a los alumnos. Si los
planteos tradicionales de la linea edutdpica, y también otros mds recientes que
la reversionan, han demandado transformaciones revolucionarias en cuanto a
la forma, gramadtica o cultura escolar y, por eso, en casos como el del OLPC, han
intentado saltarse la mediacion deficitaria que representaria esa institucién —
siendo esto asi particularmente en los paises del llamado “tercer mundo”-, en
su propuesta, en cambio, el TL apunta a entablar un didlogo con la escuela y
sus actores. Esta orientacién al sistema formal de educacién se evidencia en el
Kit con actividades de ensefianza?, elaborado como parte del proyecto. Este Kit
incorpora como insumo los resultados del estudio etnografico y estd destinado
a favorecer la explotacién en la escuela de las formas de aprendizaje y las
competencias detectadas en la cotidianeidad de las practicas digitales de los
jovenes. En apartados subsiguientes nos detendremos particularmente en este
Kit, en la medida que nos permitird comprender c6mo se concretiza en materia
didactica y didactico-disciplinar la propuesta pedagégica del proyecto TL.

ALGUNOS DESPLAZAMIENTOS PROBLEMATICOS
A pesar del distanciamiento explicito que se formula desde el proyecto, cuando
afinamos la lente y nos enfocamos en la taxonomia y la caracterizacién de las
competencias y formas de aprender que configuran los documentos del TL,
vemos resurgir varios de los problemas que atraviesan a los discursos edutépicos,
con sus modos de entender la innovacién educativa y los medios digitales, y su
forma de conceptualizar la brecha digital.

En esta linea, el primer problema que encontramos es el desplazamiento
transaccional que el TL efectia de la escuela y que asume como contraparte la
valorizacién de las competencias y los aprendizajes que se generan fuera de

1 Para ver en detalle el disefio metodologico del proyecto TL: https:/transmedialiteracy.org/the-methodology/

2 Para consultar el Teacher's Kit del proyecto: http:/transmedialiteracy.upfedu/
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ella. De cara al escenario socio-econémico, laboral y cultural actual, las nuevas
competencias y saberes resultarian en tal medida mds relevantes que los de la
escuela, que ésta deberia ser repensada en funcién de aquellos:

Los entornos formales de aprendizaje siguen siendo
relevantes mientras que los entornos informales adquieren
cada vez mas importancia ya que juegan un papel clave en la
educacion moderna de nuestros jovenes [...] Los jovenes, en
nuestra era digital, son autodidactas, forman comunidades
culturales en las que se sumergen a través de las redes
sociales fuera de nuestras aulas. (TRANSMEDIA LITERACY,
2018b, p. 11)

¢Qué implicancias encuentran esta operaciéon y, en otro nivel, el
paradigma de innovacién educativa que convoca? Para empezar, al modo de los
discursos edutdpicos, esta orientaciéon pedagdgica supone un borramiento de
las autoridades que atraviesan los medios digitales y los modos de comunicar y
producir conocimiento que estos configuran (DUSSEL, 2014a), o por lo menos,
una mirada excesivamente concesiva en cuanto a la naturaleza de su alcance
y los intereses que los sostienen. No precisamos ir demasiado lejos —basta con
recordar el escandaloso antecedente de Facebook y Cambridge Analytica, con
injerencia en los procesos democraticos de EEUU, Brasil y Argentina, a favor de
fuerzas politicas conservadoras— para detectar que las formas de navegacién,
busqueda y produccién de contenidos en plataformas digitales estdn mediadas
por industrias medidticas que administran y comercian con nuestra informacion
de modo irresponsable o responsablemente beneficioso para sus intereses;
encapsulan nuestras interacciones para que no traspasemos los limites virtuales
de sus plataformas; monetizan nuestras interacciones (VAN DIJCK, 2016) y tornan
cada vez mds opacos los algoritmos que guian nuestras biisquedas, a la vez que
personalizan los contenidos a los que accedemos de forma beneficiosa para sus
clientes (DUSSEL, 2011).

Ahora bien, /qué alternativa ofrecen las competencias de la taxonomia
de TL de cara a esas nuevas autoridades? La nocién de prosumidores, que Carlos
Scolari retoma de la tradicién de estudios de la ecologia de medios (ISLAS,
2009; JENKINS, 2008; MCLUHAN; FIORE, 2013; SCOLARI, 2015) para volcarla en
diferentes documentos del proyecto, nos brinda algunas pistas al respecto. El
TL se plantea como punta de lanza de un movimiento que va del alfabetismo
clasico al alfabetismo transmedia; a su vez, supone la evolucién etapista y
teleoldgica de lectores y consumidores a prosumidores, y enfatiza, de este modo,
la dimensién crecientemente productiva de los sujetos, en detrimento de la
supuesta pasividad que involucraria el mero consumo, propio de otros modelos
de comunicacién como los mass-media y su orientacién de uno a muchos, con
los cuales encontraria filiacién la escuela y su gramadtica. Esta linea evolutiva no
solo es de por si problemadtica, dado que nos informa mads sobre los marcos desde



los que se han estudiado los consumos que de los consumos en si mismos —que
siempre suponen apropiaciones activas de los sujetos, ya sea para su reproduccion
o desvio—, sino que ademds le atribuye un lugar central a las competencias ligadas
a la produccién y gestiéon de contenidos, tal como se observa en las taxonomias
del cuadro de mds arriba. Esto nos conduce a otro problema.

Como reaccién ante la centralidad asignada a estas competencias, nos
preguntamos qué mediaciones ofrece el TL respecto del alcance de las industrias
medidticas y las plataformas como como Facebook, Google o Youtube, cuyos
sostenes principales son, precisamente, la produccién de contenidos de los
usuarios y la monetizacion de sus interacciones (VAN DIJCK, 2016); elementos sin
los cuales, a su vez, no podrian haberse gestado las operaciones multi-mediaticas
que han puesto en jaque a los sistemas democraticos latinoamericanos en tiempos
recientes.

Aqui entra a jugar lo que entendemos es una doble operacién del TL, que
busca ser, en cierto sentido, matizadora. La preeminencia de las competencias
ligadas a la produccién encuentra una forma de llamado de atencion en los
seflalamientos orientadores para la escuela ofrecidos en el documento principal
del proyecto:

Se debe remarcar que algunas de las competencias
detectadas son muy marginales y tan sdélo las han
desarrollado un pufado de adolescentes (por ejemplo,
las competencias relacionadas con ideologia y valores),
mientras que otras son mucho mas comunes (por ejemplo,
las competencias de produccion de contenidos). Esto es
importante desde la perspectiva de las futuras acciones
para el desarrollo del Alfabetismo Transmedia: dentro de
un aula hay mayor probabilidad de tener adolescentes con
un gran nivel de competencias productivas que de jovenes
con competencias relacionadas con la ideologia y la ética.
(TRANSMEDIA LITERACY, 2018b, p. 10)

Esta operacién matizadora actia revelando algunos problemas que
entendemos son cruciales para entender el TL. El primero de ellos responde
a la forma taxonémica misma del estudio y, en términos mds generales, a la
epistemologia que lo subyace. En particular, el recorte taxonémico desplegado
por el TL se caracteriza por organizar sus hallazgos en competencias
compartimentalizadas, saberes sobre el hacer que parecerian auténomos y
objetivables en unidades discretas, como revela, por ejemplo, la escisién entre
competencias relacionadas con la ideologia y las de produccién de contenidos.
Esto tiene distintas implicancias.

Primero, esta forma de organizacién se encuentra armoénicamente
alineada con los objetivos que en afios recientes se han fijado los organismos
internacionales para el campo educativo latinoamericano, en la medida en que
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permite traducir el saber hacer de las competencias en dispositivos de evaluaciéon
compuestos por elementos discretos, estandarizados y transferibles de un
contexto a otro, sin mayores distinciones (SACRISTAN, 2008). Esto, tal como lo
entendemos, no contribuye a la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje
en la escuela. En su lugar, abona los discursos evaluadores y estandarizadores
que sustentan, ya no la mejora de las prdcticas pedagégicas —que no pueden ser
comprendidas a partir de la medicién descontextualizada de competencias—, sino
la estigmatizacién de la escuela y los docentes, cuyos ingresos y derechos laborales
se han visto progresivamente recortados en virtud de tal estigmatizacion.

Segundo, en la misma linea, la compartimentalizacién taxonémica que
organiza horizontalmente las competencias también resulta compatible con
el modelo de produccién de los Objetos de aprendizaje, entendido como una
matriz de produccién estandarizada de contenidos de bajo costo para los sistemas
educativos (IMPERATORE, 2009). La categorizacién del saber escolar en términos
de competencias compartidas de forma ampliada por distintos paises, permitiria
la produccién en masa de materiales diddcticos como unidades reutilizables
en distintos contextos educativos, asi como el recorte de gastos dedicados a
la produccién de materiales, en desmedro de las necesidades y los objetivos
especificos de cada contexto. Este proceso de estandarizacién de la produccién de
materiales no es meramente virtual o potencial. El Teacher’s Kit, como veremos,
muestra, en tanto que ejemplo, las posibilidades que ofrece este modelo de
produccion de Objetos de aprendizaje.

Tercero, la operacién compartimentalizadora que le da forma a la
taxonomia del estudio acttia especificamente deslindando la produccién y gestion
de medios de las competencias éticas e ideoldgicas que involucra cualquier
practica de produccién de sentido. Esto, que resulta en si mismo problemadtico en
la medida en que reifica las practicas culturales desvinculdndolas de su sentido
dentro de una totalidad, también ubica al TL en un didlogo potencialmente
dificultoso con dos agentes: primero, plantea tensiones con la tradiciéon de
estudios sobre las multialfabetizaciones (COPE; KALANTZIS, 2009; NEW LONDON
GROUP, 1996) y la alfabetizacién en medios digitales (BUCKINGHAM, 2008;
BURN et al,, 2010; LIVINGSTONE, 2004), que han desarrollado propuestas de
intervencién para el campo educativo basdndose no solamente en la creatividad
de las practicas de disefio y produccién en los medios digitales —lo que podria
asimilarse a la dimensién pro dentro de prosumidor—, sino también en el necesario
posicionamiento critico, histérico y social que todo proceso de disefio o produccién
de sentido involucra de forma orgdnica —y no en tanto que un elemento mas—;
algo que ha abordado de modo especifico la corriente de las critical literacies. Este
problema cobra un sentido inmediato y coyuntural cuando observamos que, en
su difusion en plataformas digitales, el TL se plantea como interlocutor directo de
diferentes agentes del campo de los medios digitales y la educacién.

Cuarto y madas importante para este ensayo, la configuraciéon de
competencias del TL entra en tensién tanto con los objetivos de la escuela de
formar sujetos criticos respecto del funcionamiento de las esferas medidtica y



publica, como con las agendas educativas de inclusién digital y justicia social
dentro de la regioén latinoamericana. El abordaje del entramado que conforman
el mercado, la comunicacién y las producciones culturales constituye no solo un
elemento del curriculum escolar que, a pesar de los embates de las reformas,
persiste en las tradiciones escolares de paises como la Argentina, tal como lo
exponen trabajos etnograficos recientes (ARIAS; GONZALEZ LOPEZ LEDESMA,
2018), sino también la condicién de posibilidad misma de existencia de un Estado
que permita ofrecer desde su sistema educativo una mirada de relativa autonomia
frente a los intereses de los sectores privados concentrados y hegemoénicos que
avanzan permanentemente sobre esa autonomia.

El quinto problema que nos ofrece el TL es de orden teérico y metodolégico,
y tiene que ver al mismo tiempo con la coherencia interna del proyecto y con la
forma que entendemos deberia adoptar una propuesta de intervencién didactica
orientada a incorporar los medios digitales al curriculum y la enseflanza. Si el
objetivo del estudio del proyecto TL ha sido generar un mapa de competencias
y formas de aprendizaje, un diagnéstico para la educacién formal, y en base a él
incorporar esas competencias a la escuela en forma de propuestas de ensefianza,
¢por qué, entonces, las competencias relacionadas con la ideologia y la ética,
que son las que habria que abordar con mayor énfasis en la escuela, en tanto
que vacancias declaradas por el TL, ocupan un lugar menor o, en todo caso,
indistinguible, entre las restantes competencias detectadas en el estudio?

Como respuesta a esto, el posible contraargumento de que en la
taxonomia encontramos ni mds ni menos que las competencias mds difundidas
entre los jévenes, tal como lo entendemos, resulta insuficiente y problemadtico. La
cuestion es el recorte y la mirada. Cuando el etnégrafo se vuelca sobre el campo
que pretende investigar, parte de una serie de presupuestos tedricos iniciales
que guian su estudio y que son puestos a prueba, contrastados, ampliados y
transformados durante la investigacién. El éxito de esta tltima para dar cuenta
del objeto dependerd en gran medida de este cardcter dialéctico de relacion
entre campo y teoria (GOETZ; LECOMPTE, 1988; GUBER, 2004; ROCKWELL,
2009). En el caso del TL, la matriz tedrica desde la que se configura el estudio
estd conformada por una red conceptual en la que resultan centrales nociones
como la de prosumidores, cultura de la participacién, aprendizaje informal, entre
otras que hemos repasado y que recortan una serie de practicas que los jovenes
desarrollan en medios digitales, fuera de la escuela. En el mapa de competencias
del TL, esa matriz teérica pretendidamente etnogrifica y cultural, mds que
ponerse a prueba, parece confirmarse y afinarse con nuevas subcategorias, como
delata la taxonomia de competencias y como bien sefiala uno de los documentos
centrales del proyecto: “El Alfabetismo Transmedia parte de una lectura diferente
de la realidad de los adolescentes, la cual amplia y complementa los postulados
del alfabetismo medidtico con otras preguntas de investigaciéon y propuestas de
intervencién” (TRANSMEDIA LITERACY, 2018Db, p. 4).

El problema que detectamos en el TL, como asi también en la tradiciéon
de investigaciones educativas en la que se inscribe, es el mismo que podemos
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encontrar en cualquier estudio que busque transformar un dmbito y que, para
hacerlo, parta de un diagnéstico formulado en base a presupuestos teéricos y
a un trabajo de campo que marginan a ese dmbito de su foco —en este caso, la
escuela—. Alli reside el problema epistemolégico por el cual en el mapa del TL
las competencias que mayor lugar deberian tener de acuerdo a los objetivos de
una formacién critica y reflexiva son las de mayor vacancia. Como bien sefnalan
los lineamientos del estudio, su eje se deposita mds en la actividad de generar y
compartir en las redes, que en llevar adelante esta tarea de un modo reflexivo
y consciente de sus implicancias: “El Alfabetismo Transmedia se focaliza en lo
que los jovenes estdn haciendo con los medios y los considera prosumidores
(productores + consumidores), personas potencialmente capaces de generar y
compartir contenidos de diferentes tipos y niveles de complejidad” (TRANSMEDIA
LITERACY, 2018b, p. 4).

Esto también nos habla de otra cuestién, metodolégicamente apremiante.
Con esto nos referimos a la posiciéon émica de la etnografia, desde la cual se busca
adoptar la mirada de los sujetos investigados para dar cuenta de sus practicas
en sus propios términos. Cuando la etnografia educativa no es abordada desde
posicionamientos de corte analitico (CALVO, 1992), holistico (GUBER, 2004),
antropolégico-histéricos (ROCKWELL, 2009), que vinculan la empiria con procesos
sociales mds amplios, el abordaje émico puede adoptar un caricter cientificista y
ahistdrico, resultando asi sumamente solidario con las autoridades, los poderes
e intereses hegemonicos que buscan organizar y disciplinar las miradas de los
actores en sus consumos y prdcticas, y asi enriquecer sus modelos de negocios. No
exageramos al afirmar que no seria ésta la primera vez que sucede tal cosa en la
historia de la antropologia. Tal como nos recuerda Elsie Rockwell:

La antropologia nace dedicada al estudio de “los
otros”, los etnoi, y aun tiene la tendencia a andar en
busca de “otros” incluso dentro de la propia sociedad.
Historicamente, la construccion de sus categorias basicas
apoyod ideoldgicamente todo lo que “los unos” les hacian
a “los otros”, es decir, apoyd el proceso de expansion del
capitalismo y la consecuente destrucciéon y apropiacion de
formas precapitalistas. (ROCKWELL, 1980, p. 1)

Estos problemas metodoldgicos se tornan mdas comprensibles cuando
advertimos que el proyecto TL se inscribe dentro de una larga tradicién de
trabajos sobre la innovacién educativa que entiende el cambio en la escuela en
términos lineales, sustitutivos, sin reconocer la especificidad y la historicidad de
la cultura escolar (ROCKWELL, 2009); un modo de entender la innovacién que
ha sido objeto de diversas criticas (DUSSEL, 2014a), y cuyas implicancias suelen
observarse en las resistencias que la institucién escolar y sus actores les ofrecen
a las reformas (VINAO, 2002) y, particularmente, a las reformas vinculadas a la
inclusién de tecnologias digitales (GOODSON et al., 2002).



En esta tradicién de abordaje de la innovacién educativa se enmarca,
precisamente, la recuperaciéon de los denominados “aprendizajes informales”,
que el documento principal del TL enuncia en términos de categorias pedagogicas
de vasta trayectoria, tales como: “aprender haciendo”, “resolucién de problemas”,
entre otras. Aqui los aportes del constructivismo y la pedagogia critica de los anios
60 han sido reconfigurados (DUSSEL, 2014a; FELDMAN, 2010) -y despojados de
su cardcter emancipatorio—. Los discursos que abordan el fenémeno de la brecha
digital desde esta mirada entienden que la escuela deberia favorecer aprendizajes
activos, horizontales, centrados en el alumno y no en el docente, personalizados,
adaptados a los intereses, tiempos y economias de la atencién de esos alumnos,
orientados a la colaboracién y al aprender haciendo y resolviendo problemas,
tal como estaria sucediendo en el seno de la cultura digital. Esta reconfiguraciéon
de las pedagogias criticas, —ademds de vaciarlas de su sentido critico y social
transformador original, neutralizado ahora por orientaciones de formacién
ciudadana aséptica, descontextualizada y aconflictiva—, actia reinscribiéndolas en
la arena de discusiones sobre la brecha digital y solidarizdndolas con los discursos
tecno-educativos mads criticos y estigmatizadores de la institucién escolar.

EL TEACHER’S KIT: DE LAS COMPETENCIAS DE LOS
JOVENES A LAS PROPUESTAS PARA LA ESCUELA

Llegados a este punto de nuestro ensayo, cabe preguntarnos como se ha traducido
el estudio de competencias y aprendizajes del TL en una propuesta para la
educacién formal, siguiendo los objetivos de intervencién diddctica fijados por el
proyecto. Como hemos adelantado, en base al trabajo de campo realizado el TL
ha disenado un Kit (TRANSMEDIA LITERACY, 2018d) para los docentes en forma
de secuencias de actividades, denominadas “fichas diddcticas”. Si bien el analisis
exhaustivo de estas actividades excede los objetivos de este ensayo, entendemos
que resulta relevante realizar algunos sefialamientos generales en torno a su
constitucion y su relacién con las lineas de reflexiéon que venimos trazando.

En este sentido, lo primero que advertimos es que, en tanto que propuesta
didactica orientada en su circulacién al dmbito de la educacién formal, el Kit
involucra una serie de adaptaciones o traducciones que van del conocimiento
construido en torno a los medios digitales y sus consumos por parte de los jévenes
—esto es, las competencias digitales y los aprendizajes informales— a la escuela, su
curriculum y, en lineas generales, su formato. Asi, cuando analizamos las fichas
didacticas que se encuentran alojadas dentro del repositorio del Teacher’s Kit del
sitio de TL, vemos que estdn estructuradas a partir de una serie de subapartados:
“dreas de conocimiento”, “sesiones” (nimero de clases), “duracién” (duracién
de la actividad), “cantidad de participantes”, “edad”, “materiales”, “desarrollo”
(descripcién de las actividades), “evaluacion”. Se trata de categorias que brindan
informacién respecto de cémo llevar adelante las actividades de las fichas en el
contexto especificamente escolar: esto es, dentro del aula, segin una divisién en
clases, con grupos de edades homogéneas, en el marco de “dreas de conocimiento”
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disciplinares, con la disponibilidad de ciertas tecnologias propias del &mbito de
la escuela, etc.

Luego, hay otras dos categorias que hacen especificamente a la novedad
transmedial que atraviesa la propuesta: por un lado, las “competencias transmedia”,
que se detallan en cada ficha didactica y que responden a la taxonomia de
competencias del estudio etnografico, y por otro, las “etiquetas”, organizadas
de forma un tanto misceldnea, en funcién de distintos soportes (por ejemplo,
“libros”), redes sociales y aplicaciones de mensajeria (“Twitter”, “Whatsapp”),
lenguajes (“teatro”, “cine”, “musica”), géneros (“fanfiction”, “documental”), entre
otros. Estos elementos, ademds de dejar translucir las categorias y las formas bajo
las cuales ingresan los medios digitales en la propuesta diddctica (en tanto que
géneros, aplicaciones, etc.), actian como metadatos que podriamos denominar
de apertura, en la medida en que amplian las categorias de busqueda de los
potenciales usuarios de los materiales por fuera de metadatos como “evaluacién
o “cantidad de participantes”, que podrian ser asociados a elementos propios del
formato escolar tradicional.

En sintesis, este cruce entre los elementos tradicionales que hacen a
la forma escolar, por un lado, y las competencias, los lenguajes, los soportes,
las redes sociales y los géneros que componen el escenario transmedia, por
otro, evidencia una buisqueda por parte del Kit y del proyecto de entablar una
articulacién explicita con la escuela y con sus componentes especificos.

Ahora bien, un tanto a contramano de esta bisqueda, lo primero que se
desprende del andlisis de las fichas es la ausencia de orientaciones y mediaciones
explicitas que permitan comprender el sentido que las nuevas competencias
tienen en relacién con los saberes de los docentes, los conocimientos del drea,
su curriculum, entre otros. En este sentido, si bien las fichas exhiben un listado
de competencias digitales, éstas no se complementan con una explicaciéon de
los modos en que esas competencias interpelan teérico-metodolégicamente a las
propuestas curriculares vigentes, institucionalizadas en la escuela y las disciplinas
escolares. Las competencias ingresan directamente en las actividades, como si
se tratara de transparencias. Dicho de otro modo, no existe puente alguno que
conecte el sentido de la novedad con las practicas y saberes de la escuela y, mas
especificamente, con el curriculum, entendido como operacién constitutiva de
la seleccién cultural (DE ALBA, 1995) que realiza la escuela como parte de sus
objetivos.

El problema se complejiza cuando abordamos las orientaciones para
el aprendizaje informal, enunciado en el documento principal del TL como
dimensién a incorporar a la escuela. O, mds precisamente, deberiamos hablar de
su ausencia, dado que los aprendizajes informales no tienen ninguna concreciéon
expresa en las fichas del Kit: no se inscriben en ninguna de las categorias
que organizan los recursos —como si, en cambio, lo hacen las competencias
transmedia—, ni tampoco parecen guiar a las claras ninguna de las actividades de
enseflanza propuestas. El alcance de su injerencia, si pretendiéramos analizarlo,
caeria en el terreno de lo absolutamente especulativo.



Ante este escenario, surgen entonces algunas preguntas que si bien no
encuentran respuesta en la propuesta del Kit, entendemos que son fundamentales
para comprender el alcance de su intervencién didactica: ¢cudles son las
continuidades y las rupturas que las propuestas innovadoras del Kit les plantean
a los docentes y a los modos en que estos ensefian en la escuela? ;Qué nuevas
formas de construir conocimiento involucran? ;Qué vienen a aportarles las
competencias y los nuevos modos de aprender al curriculum, a los alumnos, a los
docentes, a los proyectos de los sistemas educativos, a todo lo que ya existe en la
institucién escolar como coordenada de su complejidad y todo aquello que estas
propuestas parecen dar por sentado como si fuera una transparencia? ;Existen en
el Kit presupuestos respecto de los modos en que los docentes se apropian en la
actualidad de los medios digitales en sus condiciones efectivas de trabajo?

Larazén por la cual el Teacher’s Kit no puede dar cuenta de estas cuestiones
—que resultarian centrales desde un paradigma de intervencion diddctica orientado
a interpelar el sentido que los docentes le dan a la ensefianza y a la innovacion- es
que el estudio realizado por el TL no se ha preocupado por conocer las practicas
que se desarrollan en la escuela, ni en los diferentes contextos educativos de los
paises donde ha realizado su trabajo de campo, y ha entendido que para realizar
una intervencién diddctica, no es preciso hacerlo.

Al mismo tiempo, una consideracién mds cuidadosa de las coordenadas
que hacen a la configuracién de la cultura escolar no se traduce en absoluto en
un desconocimiento de las prdcticas culturales que desarrollan los jévenes en
medios digitales. Supone, en cambio, comprender esas practicas como elementos
que interpelan y desafian los saberes de los docentes y los alumnos, los limites
de las disciplinas de referencia y las traducciones de los disefios curriculares,
las tradiciones teérico-metodolégicas de ensefianza y los objetivos y dmbitos de
accién de la escuela misma. Significa, también, contemplar que las prdcticas
y consumos en medios digitales conllevan nuevos problemas en torno a las
autoridades culturales y convocan preguntas que no pueden ser respondidas
plenamente desde saberes pensados para otros escenarios medidtico-culturales
—como algunos de los que se ensefian en la escuela— pero tampoco desde estudios
que se limitan a describir y prescribir como horizonte las prdcticas sociales y
digitales de referencia. Por ultimo, implica entender que toda nueva pregunta
que se introduce en la escuela, encuentra afinidades con otras preguntas que
la escuela ya se ha formulado como mediadora de la cultura (DE ALBA, 1995),
y que las respuestas que encuentre esa nueva pregunta dependerdn en gran
medida también de ese espacio cotidiano en el que se reinscriben y reapropian
los nuevos saberes, y al que jamds podra acceder un estudio guiado tinicamente
por un interés investigativo depositado en los medios digitales como précticas
sociales, por fuera de las practicas escolares —que, vale la pena recordar, también
son sociales—.

Si el Kit, entonces, no brinda respuestas de cara al docente en cuanto a qué
traen de nuevo las tecnologias para los saberes que éste tiene por trabajo ensefiar,
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aqui, en cambio, intentaremos, a modo de cierre, cubrir de forma incipiente ese
vacio a fuerza de inferencias analiticas.

A MODO DE CIERRE: EL TEACHER'S KIT EN CLAVE
DISCIPLINAR, CULTURAL E HISTORICA

A pesar de las omisiones antes mencionadas, cabe advertir que el Kit si propone
entre sus actividades diddcticas una mediacién o puente respecto de los modos
en que los saberes han sido ensefiados en la escuela. Aunque no se preocupe por
declararlo ni por reflexionar en torno a ello, entabla continuidades y rupturas con
lineas tedrico-metodolégicas de ensefianza que, si nos ubicamos en el contexto
argentino y dentro de una perspectiva histérica y social del curriculum, pueden
ser leidas como tradiciones selectivas de las disciplinas escolares (CUESTA
FERNANDEZ, 1997; GOODSON, 2001). Estas tradiciones, con sus continuidades
y variaciones, lideradas por grupos en alianza y disputa, han sido estudiadas no
solo a partir de su injerencia en documentos curriculares recientes del sistema
educativo argentino (CUESTA, 2011, 2016; MASSARELLA, 2016; PROVENZANO,
2016) y en diversos materiales diddcticos (GONZALEZ LOPEZ LEDESMA, 2016,
2018), sino también en la ensefianza y el trabajo de docentes de Lengua y Literatura
de escuela secundaria (ARIAS; GONZALEZ LOPEZ LEDESMA, 2018; CUESTA, 2011,
2016; GAGLIARDI, 2018; LOPEZ CORRAL, 2016; MARCOS BERNASCONI, 2017).

Detengdmonos por un momento a analizar, en esta linea y a modo de
ejemplo, la ficha del Kit titulada “Realizando una video-resefia de un libro (con
spoilers)” (TRANSMEDIA LITERACY, 2018c). Segtin se lee alli, la actividad de la
ficha tiene por objetivo que los alumnos ejerciten “la lectura critica y su capacidad
para sintetizar” y que realicen “una produccién similar a las que desarrollan los
booktubers”. Con este fin, la ficha despliega la siguiente secuencia didictica:
primero, propone la lectura, en casa, por parte de los alumnos, de un libro
seleccionado por el docente; segundo, sugiere que éste exponga en clase una serie
de herramientas propias del “andlisis narrativo” como modelo de abordaje de
la lectura literaria; tercero, orienta la produccién de una video-reseia a realizar
por los alumnos, siguiendo una serie de pautas vinculadas a las caracteristicas
genéricas de este nuevo objeto cultural y su entorno de publicacién: el video
debe tener una duraciéon de 5 minutos, hacer uso de un lenguaje accesible y
comprensible, destinado a un ptblico no experto y, para subir la produccién a
Youtube, se deben utilizar “titulos, descripciones, etiquetas de contenido y otras
caracteristicas atractivas y efectivas”; a modo de cierre, la ficha propone “un
debate sobre las cualidades retdricas y estéticas de sus video-resefias”.

De esto se desprende que, en esta propuesta, ensefar a leer literatura
significa, en lineas generales: 1) ensefiar a realizar correctamente una serie de
operaciones de senalizacion o localizacién de elementos del relato, para luego 2)
producir una video-resena siguiendo una serie de pautas que permitirdn lograr una
comunicacién al mismo tiempo eficaz y mimética respecto de cémo esa prdctica
se desarrollaria fuera de la escuela, y 3) debatir en torno a las caracteristicas de la



produccioén. Para el caso argentino, que es el que conocemos, tanto la operacién de
senalizacién —es decir, la ensefianza de la lectura como andlisis o reconocimiento
de elementos estructurales de una obra—, como la produccién —ya sea de textos
o bien de otros objetos multimodales—, a partir de orientaciones que tienen
como fin un eficaz y correcto uso de la lengua, y que emularian los usos sociales
auténticos del lenguaje, constituyen tradiciones —estructuralistas, psicogenéticas,
socioculturales y textualistas-cognitivistas— ya documentadas en la ensefianza de
la Lengua y la Literatura de tiempos recientes (BOMBINI; CUESTA, 2006; CUESTA,
2011, 2016). Este cardcter histérico, “tradicional”, de por si no resulta en absoluto
problemadtico, sino madas bien atendible, dada la estabilidad que permite la
existencia de los c6digos disciplinares en la escuela (CUESTA FERNANDEZ, 1997).

Ahora bien, lo que si cabe problematizar es el hecho de que el correcto
reconocimiento de elementos estructurales de un relato, al igual que las
orientaciones para una comunicacién eficaz que espeja las practicas sociales de
referencia, constituyen orientaciones para ensenar a leer y escribir altamente
compatibles, por un lado, con los lineamientos alfabetizadores de los organismos
internacionales para una formacién de ciudadanos aséptica, neutral y burocrdtica,
que hasido ligada al fracaso escolar de los alumnos de los sectores mas postergados
(SAWAYA, 2016); por otro, encuentra filiacién con un modo de ensefar a leer
literatura (CUESTA, 2003), preocupado por asignarle a los textos una serie de
sentidos univocos que actuarian estabilizando el objeto literario, reduciendo
la préctica cultural que es la lectura a la actividad de clasificar personajes,
narradores, procedimientos y estructuras o inscribirlos dentro de tipos textuales
o géneros especificos.

En otro plano, podemos pensar que la propuesta de la Ficha actda
desplazando un abordaje alternativo para la enseflanza de la lectura de literatura
y la produccién de una video resena literaria. Con esto nos referimos a las
posibilidades que ofrece la adopcién de una perspectiva sociocultural e histérica,
de base etnogrdfica, que parta de los modos en que ensefian los docentes en
la escuela, en sus condiciones de trabajo, y de los saberes que ensefan para,
desde alli, estudiar los modos en que esas prdcticas y saberes escolares pueden
iluminar a la vez que ser iluminados y desafiados, dialécticamente, por los rasgos
de las producciones culturales actuales y los consumos de los sujetos que son
los alumnos. Nos referimos, asi, a un paradigma alternativo que atienda las
continuidades y variaciones entre los modos de leer y escribir de la escuela en
torno a la literatura, y las apropiaciones que los sujetos hacen de la literatura
en el marco de las comunidades que se conforman dentro de plataformas y
redes sociales y a partir de los protocolos de lectura y escritura que las industrias
medidticas buscan modelar con las materialidades y los c6digos con que organizan
nuestra experiencia.

Al margen de la imposibilidad de proyectar nuestro andlisis a todo el
Kit —el cual no ha sido objeto de estudio en su totalidad, ni mucho menos-, el
ejemplo que hemos analizado nos ha ayudado a ilustrar una serie de limitaciones
de aquellos abordajes que no contemplan la especificidad de la cultura escolar
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y sus coordenadas como variables para encarar las propuestas de cambio en la
escuela. Desconocer las précticas institucionalizadas, los modos de leer y escribir
que efectivamente circulan en la escuela y las tradiciones en disputa que forman
parte de la manera en que los sujetos enseflan y negocian los saberes en la
cotidianeidad de las aulas obtura la posibilidad de abrirnos y tenderles puentes de
sentido a los objetos y practicas de la cultura digital; nos aleja de la oportunidad
de reflexionar sobre los alcances y las limitaciones de ciertas orientaciones
curriculares que se nos presentan bajo el dictum de lo natural, como sucede
con los posicionamientos teéricos y diddcticos sobre la comunicacién eficaz,
transparente y mimética que orientan metodoldgica y epistemolégicamente la
apropiacién de los medios digitales proyectados por el Kit. Obtura la posibilidad
misma de comprender c6mo en la escuela la literatura se entrama culturalmente
con otros lenguajes y géneros (ANGENOT, 2010; ROBIN, 2002) que los alumnos
traen como parte de sus experiencias culturales a las clases de Lengua y con
los que los docentes negocian los sentidos de los disefios curriculares vigentes
y sus saberes especializados (CUESTA, 2011); saberes que se ven de este modo
tensionados por nuevos objetos y practicas. Pensar por fuera de la escuela nos
impide comprender cémo, por ejemplo, la ensefianza de la literatura no solo
tiende puentes con paradigmas hermenéuticos —que ponen el contenido de los
textos, sus procedimientos y sus formas de representacién como eje de andlisis—,
y percibir que a las aulas también ingresan , en boca de alumnos y docentes,
discursos que ubican a la medialidad (MULLER; FELINTO, 2016) y a las plataformas
(VAN DIJJCK, 2016) como objeto de indagacion y discusién cada vez mads vigentes.
Las practicas y objetos transmediales (JENKINS, 2008; SCOLARI, 2015), las
comunidades de fandom, los booktubers, los lectores y escritores de fanfiction,
los consumidores y productores de memes, que se apropian de la literatura en
articulacién con diferentes formas de sociabilidad y usos Itdicos de la lectura y la
escritura (GAGLIARDI, 2018; LLUCH, 2014; LOPEZ CORRAL, 2016), se cuelan por
las voces de alumnos cuando ensenamos y demandan ser discutidas y negociadas
desde la escuela, en tanto que cultura.

En sintesis, una mirada desenfocada del trabajo de los docentes y de
dimensiones como la ensenanza y el curriculum nos inhabilita a incorporar
los medios digitales en didlogo con los problemas y demandas que dia a dia
enfrentan los sujetos en la institucién escolar y con los esquemas de correcciéon e
incorreccion, eficacia y ciudadania aséptica actualmente hegemonicos. A la vez,
nos impide, como alternativa, comenzar a pensar desde la escuela a esos medios
digitales como dimensiones centrales de las formas de produccién y circulacién de
sentido que resultan modeladoras de las experiencias y subjetividades de nuestros
alumnos, y también de algunas de las problemadticas politicas y culturales mds
urgentes de nuestra region.
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Resumo

Este artigo apresenta a construgdo de um programa de intervengdo em principios de
contagem para criangas de 1° ano do ensino fundamental, bem como o estudo-piloto que
o colocou em prdtica para avaliar sua aplicabilidade (adequagdo das propostas, tempo de
duragdo das mesmas e engajamento das criangas) e dindmica (contextualizagdo, motivagdo
prévia, atividade e sistematizagdo). A aplica¢do inicial foi realizada com dez criangas de uma
escola estadual localizada em Porto Alegre-RS. O didrio de campo foi o instrumento para
registro do andamento das sessoes. Como resultado, evidenciou-se a necessidade de ajustes
na intervengdo (reorganizacdo da dindmica e selecdo de tarefas), os quais foram feitos de
modo a promover a melhoria do programa, possibilitando sua futura aplicacdo em formato
de estudo experimental.

CONCEITO NUMERICO + APRENDIZAGEM « ENSINO DE MATEMATICA

INTERVENTION ON COUNTING PRINCIPLES:

PROGRAM DEVELOPMENT AND INITIAL APPLICATION

Abstract

This article discusses the construction of an intervention program on counting principles
for first grade children, as well as the pilot study that put it into practice to evaluate its
applicability (quality of proposals, duration and children engagement) and dynamics
(contextualization, previous motivation, activity and systematization). Initial application
was performed with ten children from a state school located in Porto Alegre (RS). A field
diary was the instrument used for recording the sessions progress. The results showed a clear
need for adjustments in the intervention (dynamics reorganization and selection of tasks),
which were then made aimed at improving the program, enabling its future application in
an experimental study.
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INTERVENTION SUR LES PRINCIPES DE COMPTAGE:
DEVELOPPEMENT DE PROGRAMME ET APPLICATION INITIALE
Résumé

Cet article présente la construction d'un programme d’intervention sur les principes de
comptage aupreés d’enfants de premiére année d’école primaire aussi bien que I'étude pilote
qui I'a mis en oeuvre afin d’évaluer son applicabilité (adéquation et durée des propositions,
engagement des enfants) et la dynamique (contextualisation, motivation antérieure, activité
et systématisation). L’application initiale a été mise en place avec dix enfants dans une école
publique de la ville de Porto Alegre-RS. Le journal de bord a été choisi comme instrument pour
enregistrer la progression des séances. Les résultats ont indiqué la nécessité de procéder a des
ajustements de U'intervention (réorganisation de la dynamique et sélection des tdches) qui
ont été réalisées de facon d avancer dans I'amélioration du programme, rendant possible son
application future en tant qu’étude expérimentale.

CONCEPT NUMERIQUE + L’APPRENTISSAGE « ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES

INTERVENCION SOBRE PRINCIPIOS DE CONTEO:
DESARROLLO DEL PROGRAMA Y APLICACION INICIAL

Resumen

Este documento presenta la construccion de un programa de intervencion sobre principios
de conteo para nifios de primer grado de ensefianza fundamental, asi como el estudio piloto
que lo puso en prdctica para evaluar su aplicabilidad (adecuacion de las propuestas, tiempo
de duracién de éstas e implicacion de los nifios) y dindmica (contextualizacion, motivacion
previa, actividad y sistematizacion). La aplicacion inicial se realizé con diez nifios de una
escuela estatal ubicada en Porto Alegre-RS. El diario de campo fue el instrumento para
registrar el progreso de las sesiones. Como resultado, se evidencié la necesidad de ajustes en
la intervencion (reorganizacion de la dindmica y seleccion de tareas), que se realizaron para
promover la mejora del programa, permitiendo su aplicacién futura en formato de estudio
experimental.

CONCEPTO NUMERICO * APRENDIZAJE « ENSENANZA DE MATEMATICA
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MATEMATICA E UMA AREA DE ESTUDOS COMPLEXA, COM INUMEROS FATORES
complementares envolvidos na sua construcdo. Por assim ser, a aprendizagem
da matemadtica oferece dificuldades para muitos alunos, e seu ensino enfren-
ta uma série de desafios (CORSO; ASSIS, 2017). Conforme discute Corso (2013,
p. 65), compreender o desenvolvimento e a aprendizagem como fenémenos com-
plexos, que partem da interacdao de muitos fatores, possibilita a contextualizacdo
e problematizacdo da natureza das dificuldades de aprendizagem, que também
sdo complexas.

Muitos autores se dedicaram ao estudo de como as criancas aprendem ma-
temadtica, dando énfase aos aspectos-chave envolvidos em tal processo. Nesse senti-
do, pesquisadores realizaram estudos preditivos (JORDAN; GLUTTING; RAMINENI,
2010; PASSOLUNGHI; VERCELLONI; SCHADEE, 2007; STOCK; DESOETE; ROEYERS,
2009), para compreender os conhecimentos que estdo na base da constru¢ao ma-
temadtica; estudos de perfil académico e cognitivo (CIRINO et al., 2013; NELSON;
POWELL, 2018), para analisar as caracteristicas do grupo de alunos com e sem
dificuldades de aprendizagem na matemadtica; e estudos de intervencao (DYSON;
JORDAN; GLUTTING, 2011; FUCHS et al., 2010), para colocar em prdtica maneiras
de ajudar essas criancas a melhorarem seu desempenho na drea.

Para compreender melhor essas questdes, serdo discutidos, a partir
deste momento, os conceitos de senso numérico e principios de contagem,



complementando-os com alguns estudos para elucidar o papel de ambos na
aprendizagem matemadtica.

SENSO NUMERICO

A drea de estudos do senso numérico é ampla e controversa. Diversos pesquisado-
res se dedicaram a estudar sua origem e definicao (BARBOSA, 2007; BERCH, 2005;
CORSO; DORNELES, 2010; DEHAENE, 1997; NUNES; BRYANT, 1997; SPINILLO,
2014). No que se refere a origem, é possivel identificar duas correntes que, embo-
ra fossem vistas como opostas, atualmente sdo reconhecidas como complementa-
res (SPINILLO, 2014): a corrente inatista e a corrente construtivista. Spinillo (2014)
explica que, apesar de existir, de fato, um aparato biolégico que permite prestar
atencdo as numerosidades, como demonstrado pelos estudos inatistas (ANTELL;
KEATING, 1983; DEHAENE, 1997; STARKEY; COOPER, 1980), é necessdrio que se
vivenciem experiéncias sociais para construir o conhecimento matemadtico.

Algumas dessas experiéncias sdo vividas no cotidiano infantil, como, por
exemplo, organizar os brinquedos ou dividir balas entre as pessoas, colocando em
prdtica conhecimentos e habilidades matemadticas. Estas fazem parte do conceito
denominado senso numeérico (BERCH, 2005; CORSO; DORNELES, 2010), também
chamado de sentido de nimero (BARBOSA, 2007; SPINILLO, 2014) e/ou numerali-
zacao (NUNES; BRYANT, 1997).

O senso numérico engloba varios aspectos e habilidades, referindo-se, em
geral, a flexibilidade e facilidade das criancas com os ntimeros, bem como a com-
preensao do seu significado e das ideias relacionadas a eles (CORSO; DORNELES,
2010, p. 299). De acordo com Corso e Dorneles (2010, p. 300), o senso numérico é

[...] um constructo geral, que engloba um conjunto de con-
ceitos bastante amplo, o qual o aluno aprende gradativa-
mente a partir de suas interacdes com o meio social. E uma
forma de interagir com os nimeros, com seus Varios usos e
interpretacdes, possibilitando ao individuo lidar com situa-
cOes didrias que incluem quantificacdes e o desenvolvimen-
to de estratégias eficientes (incluindo calculo e estimativa)
para lidar com problemas numéricos.

Dentre esses conhecimentos, os principios de contagem tém papel de des-
taque, sendo abordados a seguir.

PRINCIPIOS DE CONTAGEM

A contagem é um conhecimento de extrema importancia que comeca a ser de-
senvolvido informalmente pelas criancas, por meio de experiéncias cotidianas.
Sua relevancia é destacada por diversos autores, e Dorneles (2004, p. 2-3) sintetiza
bem as ideias ao afirmar que
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[...] a contagem tem sido considerada como uma ferra-
menta cognitiva importante ndo sé para a compreensao de
conteudos posteriores como também para o desenvolvi-
mento de habilidades de matematizacao mais elaboradas
e significativas.

Sabendo de seu papel relevante, é necessdrio atentar para o desenvolvi-
mento dessa aprendizagem. As criancas, quando aprendem a contar, precisam
colocar em prdtica alguns principios que norteiam essa agao, assim como com-
preender para que serve a contagem e a maneira de realizd-la corretamente
(NUNES; BRYANT, 1997).

Alguns dos primeiros autores a se dedicarem a compreensao da contagem
foram Gelman e Gallistel (1978), que estabeleceram cinco principios que defini-
riam e constituiriam o processo de contagem. O primeiro principio, correspondén-
cia termo a termo, diz respeito ao fato de que, ao marcar itens em uma matriz, cada
um serd marcado distintamente e apenas uma vez. O segundo principio refere-se
a ordem estdvel, o que significa que as etiquetas usadas para realizar a correspon-
déncia dos itens na matriz serdo organizadas sempre da mesma maneira, em
uma ordem estdvel (repetivel). O terceiro principio, cardinalidade, significa que a
ultima etiqueta da série de itens contada na matriz representa a propriedade do
conjunto como um todo, isto é, representa o total de itens na matriz. O quarto
principio é o da abstra¢do e estabelece que os principios anteriores podem ser
aplicados a qualquer conjunto. O quinto e tltimo principio, irrelevdancia da ordem,
implica que a ordem de enumeracdo dos itens ndo importa, porque o mesmo nu-
mero cardinal serd encontrado como resultado do conjunto independentemente
da ordem de contagem, desde que os outros principios sejam respeitados.

Sintetizando, os trés primeiros sao classificados como principios de “como
contar”. O quarto é definidor do que é “contdvel” e o quinto consiste em uma sin-
tese da aplicacdo dos anteriores. Os cinco formam a base da constru¢do numérica
posterior da crianca (DORNELES, 2004). Considerando o que foi exposto até o mo-
mento, é possivel analisar alguns estudos da area e perceber, na pratica, o papel
do senso numeérico e dos principios de contagem na aprendizagem matemadtica
das criancas.

ESTUDOS DA AREA

Pesquisadores da aprendizagem e dificuldades de aprendizagem na matemadtica
contam com indiimeros aspectos para investigar. Dentre eles, serdo destacados
alguns estudos envolvendo preditores da aprendizagem, perfil de alunos com e
sem dificuldades na matemadtica (DM) e estudos de intervencao.

Estudos sobre os fatores preditivos da aprendizagem matemadtica evidencia-
ram que: testes de contagem, envolvendo a avalia¢ao dos principios de contagem,
foram um dos preditores mais eficientes da habilidade matemadtica em uma amos-
tra de criangas avaliadas no inicio e no final do 1° ano do ensino fundamental (EF)



(PASSOLUNGHI; VERCELLONI; SCHADEE, 2007); criancas avaliadas no tltimo ano
da educacdo infantil com bom desempenho em contagem também apresentaram
bom desempenho em habilidades aritméticas posteriormente, no 1° ano do EF
(STOCK; DESOETE; ROEYERS, 2009); e o senso numérico de criancas avaliadas no
1° ano do EF se mostrou um forte preditor de resultados matemadticos no 3° ano
do EF (JORDAN; GLUTTING; RAMINENI, 2010).

Pode-se concluir que o senso numeérico e a contagem desempenham papel
fundamental na aprendizagem matemadtica. Considerando isso, também foram
desenvolvidos estudos investigando qual o perfil de alunos com e sem dificulda-
des nessa drea, no sentido de analisar quais habilidades estariam preservadas efou
prejudicadas. Os resultados mostram que alunos de aproximadamente sete anos
com dificuldades em matemdtica apresentavam desempenho pior do que alunos
com dificuldade em leitura, evidenciando baixo desempenho em estimativa e na
recuperacao de fatos basicos da memdria (CIRINO et al., 2013). Uma revisdo siste-
matica de 35 estudos mostrou que alunos com dificuldades, a maioria deles nos
anos iniciais do EF, apresentavam déficits consistentes em contagem, cdlculo, uso
de estratégias de recuperacdo, comparacao de fracoes e estimativa e resolucdo de
problemas (NELSON; POWELL, 2018).

Levando em consideracdo os fatores preditivos da aprendizagem e as ca-
racteristicas dos grupos de criangas com e sem dificuldades de aprendizagem na
matemadtica, também é possivel pensar em estratégias e intervengoes que visem
a auxilid-las no processo de aprendizagem, tanto no sentido de prevencao quanto
de tratamento. Dentre os resultados de intervencoes, evidenciou-se que crian-
cas de 3° ano do EF que receberam ensino em contagem na habilidade de com-
binacdao numérica foram melhores do que aquelas que nao receberam (FUCHS
et al., 2010). Alunos de educacdo infantil que participaram de uma intervencao em
senso numeérico também demonstraram mais avancos do que estudantes que nao
participaram da intervencao, apontando o efeito positivo dessa prdtica (DYSON;
JORDAN; GLUTTING, 2011).

A necessidade de realizar intervencoes especificas para alunos em risco de
desenvolver ou com dificuldades de aprendizagem em matemadtica é destacada
por diversos autores. Nelson e Powell (2018) concluem, a partir de revisao siste-
madtica de estudos longitudinais sobre dificuldades em matematica, que alunos
com DM apresentam desempenho pior do que seus pares sem dificuldades, ao
longo de todos os anos escolares e em diversas habilidades matematicas. A proba-
bilidade de seguirem com tal desempenho durante a escolarizacdo é alta, assim
como a impossibilidade de alcancarem seus pares com desenvolvimento tipico:
sem intervencoes especificas e a identificacao inicial de DM, criancas tdo novas
quanto as da educacao infantil podem estar em risco de desenvolver problemas
no EF e até mesmo na vida adulta (NELSON; POWELL, 2018).

Considerando os trabalhos apresentados até este momento, é necessario
chamar a atencdo para os estudos de intervencao ja citados. Embora tenham abor-
dado o senso numeérico e seus principais componentes, hd pouquissimos estudos
envolvendo intervencoes especificas em contagem, o que revela a necessidade
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do desenvolvimento de mais pesquisas nesse ambito. Stock, Desoete e Roeyers
(2009) apontam que mais da metade das criancas da amostra estudada (N = 423)
nao dominava alguns principios de contagem ao final da educacao infantil, ressal-
tando que esses sdo bons preditores de desempenho matemadtico e, assim, devem
receber mais atencdo por parte dos professores.

Levando em conta tais aspectos, o presente estudo teve como objetivo
desenvolver um programa de intervencao em principios de contagem e aplicd-lo,
sob forma de estudo-piloto, em uma turma de 1° ano do EF. A aplica¢do do progra-
ma visou a avaliar a adequacao das tarefas escolhidas, analisar o tempo dedicado
a cada uma e verificar o engajamento das criancas nas propostas, para que, se
necessdrios, fossem feitos ajustes prévios a realizacdo do estudo experimental.

CONSTRUCAO DO PROGRAMA DE INTERVENCAO

EM PRINCIiPIOS DE CONTAGEM

Para desenvolver o programa de intervencao em questdo, foi necessdrio pesquisar
a literatura existente a fim de identificar fatores importantes e efetivos que con-
tribuissem positivamente para a intervencao.

Mononen et al. (2014), em revisdo de intervencoes em numeralizacao ini-
cial para criancas em risco de desenvolver dificuldades em matemadtica, com ida-
de entre 4 e 7 anos, examinaram 19 estudos publicados entre 2000 e 2012. De
modo geral, foi evidenciado que as intervencdes em numeralizacdo inicial podem
melhorar efetivamente as habilidades numéricas de criancas pequenas em risco
de desenvolver DM. Na maioria dos estudos, as criancas do grupo de intervencao
foram melhores do que as do grupo controle. Sessoes realizadas em pequenos
grupos foram a principal organizacdo, demonstrando a possibilidade de traba-
lhar de maneira mais préxima as criangas e, assim, prestar mais atencao as suas
necessidades.

Dennis et al. (2016), em meta-andlise sobre 25 estudos empiricos de ensino
as criancgas de 5 a 10 anos com dificuldades em matemadtica, publicados entre
2000 e 2014, evidenciaram que intervencodes com design instrucional de sequen-
ciamento de tarefas (de fdceis a dificeis) e ensino explicito de conceitos e proce-
dimentos por parte dos professores foram benéficos para alunos com DM. Além
disso, os resultados demonstraram que a intervencao realizada em pequenos gru-
pos também foi positiva.

Essa ideia também é ressaltada por outros autores, como Clarke et al.
(2015), ao apresentarem principios vdlidos para intervencoes. Os autores desta-
cam trés aspectos importantes: engajamento dos conhecimentos prévios dos alu-
nos, promocao de interacoes no ensino e verbalizacoes matematicas.

O primeiro diz respeito ao fato de que professores que trabalham com
estudantes que apresentam dificuldades precisam, inicialmente, ensinar explici-
tamente algumas habilidades que sdo pré-requisito para aprender conteidos mais
complexos. Esse apoio aos conhecimentos prévios dos alunos pode ser realizado
por meio de exercicios de “aquecimento” no inicio de cada sessdo, permitindo



que os alunos facam conexodes entre o contetido aprendido previamente e o con-
teudo novo (CLARKE et al., 2015).

O segundo aspecto, sobre interacdes no ensino, envolve a ideia de res-
ponsabilizar o aluno por sua aprendizagem, aos poucos. Para saber a quanti-
dade necessdria de ensino a ser dedicada aos estudantes, os docentes precisam
considerar os conhecimentos prévios deles e o conhecimento necessdrio para
que completem as tarefas sozinhos e com sucesso. Por fim, as verbalizacoes
matemadticas desempenham papel importante, uma vez que ddo aos alunos a
oportunidade de falar sobre matematica, por meio de sua linguagem especifica, e
de pensar matematicamente (CLARKE et al., 2015). Os principios apresentados pe-
los autores auxiliaram na organizacdo do programa de intervencao deste estudo,
juntamente com as ideias expostas por Fuchs e Fuchs (2001) acerca dos diferentes
niveis de intervencao e dos principios subjacentes a cada um.

Os autores chamam a atencao para niveis de ensino primdrio, secundario
e tercidrio. No nivel primdrio, em que o ensino € realizado para todos os alunos,
os professores podem lancar mdo de: ritmo rdpido, atividades variadas e enga-
jamento; desafiar os padroes de desempenho; autoverbalizacdo; representacoes
visuais e fisicas. No nivel secunddrio: adaptacoes fdceis de adotar para que o pro-
fessor da educacdo bdsica possa implementda-las na rotina da classe; adaptacoes
ndo podem ser um problema para as criangas em foco; adaptacdes ndo podem
ser invasivas para as outras criancas. No nivel tercidrio, o ensino toma forma de
uma intervencao individual e intensiva: foco no aluno como unidade para ensino
e tomada de decisOes; ensino intensivo; contextualizacdo e ensino explicito de
habilidades de base (FUCHS; FUCHS, 2001).

Considerando os principios expostos até o momento, é importante escla-
recer que a intervencado desenvolvida neste estudo buscou incorpora-los, de modo
a favorecer a aprendizagem dos estudantes e possibilitar sua implementacao, pe-
las professoras, nas salas de aula da educacao basica.

Além de promover uma base sélida para o programa, com fundamento
nos aspectos mencionados, a literatura auxiliou na escolha e desenvolvimento
de tarefas para cada sessdo da intervencdo. Como o foco deste estudo sdo os prin-
cipios de contagem, as tarefas aplicadas em estudos de intervencdao por Toll e
Van Luit (2013), Ramani e Siegler (2008), Dyson, Jordan e Glutting (2011), Alves
e Barbosa (2016), Lopes, Roos e Bathelt (2014), Praet e Desoete (2014), Dowker e
Sigley (2010) e o caderno de jogos do PNAIC (BRASIL, 2014) contribuiram para o
desenvolvimento das tarefas do programa de intervencdao em principios de con-
tagem descrito a seguir.

PROGRAMA DE INTERVENCAO
EM PRINCIPIOS DE CONTAGEM
A intervencdo desenvolvida foi organizada para ser aplicada duas vezes por se-
mana, durante quatro semanas, totalizando oito sessoes. A duracdo de cada ses-
sdo foi idealizada com aproximadamente 45 minutos, considerando o tempo de
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deslocamento das criancas (cinco minutos para ir a sala da intervencdo, cinco
para voltar para a sala de aula), para ser realizada com pequenos grupos, de no
maximo dez alunos. As tarefas pensadas para cada sessao seguiram uma ordem
fixa: contextualizacdo (cinco minutos), motivacdo prévia (cinco minutos), ativida-
de (15 minutos) e sistematizacdo (dez minutos).

A contextualizacdo, pensada de acordo com os principios de ensino de
nivel tercidrio expostos por Fuchs e Fuchs (2001), consistiu em um breve momen-
to, logo no inicio de cada intervencdo, em que a pesquisadora buscou promover
uma discussdo sobre o contexto daquele encontro. A motivacao prévia foi ba-
seada nas ideias de Clarke et al. (2015): ajudar os alunos a realizarem a conexao
entre o conhecimento prévio e o contetido a ser aprendido. A atividade ocorreu
somente apés a contextualizacdo e a motivacdo prévia, oportunizando a pratica
do que foi conversado previamente. Seguindo os principios norteadores de Fuchs
e Fuchs (2001), foram utilizadas atividades variadas, de ritmo rdpido, com o uso
de representacoes fisicas e visuais e que desafiassem os padroes de desempenho
dos alunos. A sistematizacdo, momento final de cada sessdo, teve como objetivo
sintetizar as aprendizagens do encontro, oportunizando o registro ou verbaliza-
¢do, por parte das criancas, do que foi aprendido com a atividade. Nesse momen-
to, a ideia de verbalizacdo matemadtica, proposta por Clarke et al. (2015), ganhou
destaque.

APLICACAO INICIAL - ESTUDO-PILOTO

O estudo-piloto teve como objetivo colocar em pratica o programa de in-
tervencdo em principios de contagem, visando a analisar sua aplicabilidade em
termos de: qualidade das propostas, no sentido de observacdo do engajamento
das criancas em cada tarefa; tempo de duracdo das sessoes e das atividades; e
funcionalidade da dindmica pensada para cada encontro (contextualizacdo, moti-
vacdo prévia, atividade e sistematizacdo). Para isso, a pesquisadora manteve um
didrio de campo em que registrou um resumo de cada sessdo conforme foi fazen-
do a intervencao. Tais registros consistiam em indicac¢oes sobre o andamento das
sessoes e tarefas, bem como apontamentos acerca do engajamento das criancas e
utilizacao do tempo em cada encontro. Esse instrumento possibilitou a realizacao
de uma pesquisa documental, que, diferentemente da bibliogrifica, caracteriza-
-se pela utilizacao de materiais que ainda ndo receberam tratamento analitico,
como foi o caso do papel desempenhado pelo didrio de campo (GIL, 2009). Esse
instrumento possibilitou a andlise do estudo-piloto e, consequentemente, a reali-
zacdo de ajustes no programa de intervencao.

Para tanto, houve a participacdo de uma pequena turma de 1° ano de
uma escola estadual de Porto Alegre (RS), com dez alunos. O tamanho da amostra
correspondeu exatamente a ideia do ntimero de participantes pensada para a
intervencao. A escola recebeu o Termo de Autorizacdo e a professora responsavel
recebeu o Termo de Participacdo. Todos os alunos da turma foram autorizados a
participar do estudo por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.



Por conta do tempo disponivel para a realizacao do estudo-piloto e das ne-
cessidades da escola, as oito sessOes previstas precisaram ser realizadas de modo
diferente: em vez de duas vezes por semana, ao longo de quatro semanas, foram
duas vezes por semana, durante um tempo maior (1h30min), ao longo de duas se-
manas. Tendo em vista a ampliacdao do tempo disponivel (de 45min para 1Th30min),
foram realizadas duas sessdes por encontro, com o objetivo de manter o cronogra-
ma inicial (totalizando oito sessOes) e avaliar a efetividade e duracdo das propostas.

SESSOES DE INTERVENCAO

A seguir, serdo apresentadas as sessoes de intervencdao que, para melhor
organizacao, estdo descritas separadamente. A explicacdo de cada encontro se ini-
cia pela apresentacdo do objetivo, seguida do embasamento tedrico, contextuali-
zacao e detalhes do desenvolvimento da atividade, juntamente com comentarios
destacando como foi o seu decorrer. Apés, hd o quadro com informacoes acerca
da motivagao prévia, sistematizacao e indicacoes de alteracoes no programa de
intervencao a partir do didrio de campo.

12 sessao

Nesse encontro, o objetivo foi trabalhar os principios ordem estdvel, cor-
respondéncia termo a termo e cardinalidade. A base tedrica das propostas foi “in-
centivar os alunos a falar, a escrever e a contextualizar o nimero no seu cotidiano”
(LOPES; ROOS; BATHELT, 2014, p. 33). Na contextualizacdo, as criancas foram ques-
tionadas se sabiam o motivo de nossos encontros. Explicamos o que seria feito
durante as semanas seguintes, como irfamos trabalhar juntos. Esclarecemos que,
entre todos ali presentes, alguns sabiam algumas coisas e outros, ndo, explicitando
o que aprenderiamos juntos. Depois disso, foi realizada a motivacdo inicial, descrita
no Quadro 1. Foi um momento do qual as criancas gostaram porque puderam parar
para pensar nos lugares em que se veem nimeros. Em seguida, deu-se inicio a ativi-
dade com reportagens de revistas e jornais, nos quais as criancas deveriam localizar
e identificar os nimeros. Elas seriam solicitadas a recortar e colocd-los em uma
caixa, denominada “caixa dos nimeros” (Figura 1). Embora pareca algo simples de
se fazer, na hora foi complicado organizar dessa maneira.

FIGURA 1
FOTOGRAFIA DA “CAIXA DOS NUMEROS”

Fonte: Registro das autoras (2017).
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Entdo, as reportagens foram colocadas diretamente na caixa e os alunos fo-
ram chamados, um por um, para escolher uma e retornar ao lugar. Ao serem ques-
tionados sobre o que repararam nos papéis, todos falaram que havia nimeros. Apds
socializar os achados, a proposta consistia em ordenar os ntiimeros encontrados,
colando-os em uma folha (se houvesse repetidos, deveriam ser colados um embaixo
do outro). Depois dessa ordenacdo, de acordo com a proposta inicial, iria se pedir
que as criancas contassem os nimeros na ordem, depois contassem os repetidos e
anotassem quantos de cada foram encontrados. Ndao obstante, como a socializacdo
coletiva estava indo bem, a ideia inicial foi alterada no momento. Dessa forma,
um de cada vez falou os nameros que estavam em suas folhas. Depois, se fez um
ordenamento de criancas. Quem tivesse o nimero 1 em sua reportagem iria para a
frente do quadro. Juntos, fomos chamando os nimeros seguintes. Chegamos ao 9.
Com todos de pé, contamos do menor para o maior. Depois, do maior para o menor.
Ao final da atividade, foi feita a sistematizacdo, detalhada no Quadro 1.

QUADRO 1
MOMENTOS DA 12 SESSAO DE INTERVENCAO EM PRINCIPIOS DE CONTAGEM

Motivagdo prévia: conversa inicial com as criancas | Sistematizag¢do: anotar quantos numeros foram

sobre os niumeros. Perguntas: onde vemos encontrados e discutir o que foi possivel observar
numeros? Para que servem? Como podemos no decorrer da atividade. Questionar o que as
conta-los? Anotar as ideias em um papel. criang¢as acharam, se foi dificil ou facil, se notaram

algo novo, etc. Todos os materiais produzidos nas
sessdes serdo colocados na caixa dos numeros.

Sugestoes para ajuste da interven¢ao: manter a abordagem inicial dos nimeros, assim como

a contextualizacdo deles por meio das reportagens; manter o ordenamento dos nimeros para
trabalhar a ordem constante e a correspondéncia termo a termo; retirar a parte de recorte e colagem;
questionar as criangas o que aconteceria se contdssemos o0 mesmo numero mais de uma vez; fazer a
sistematizacdo coletivamente.

Fonte: Elaborag¢do das autoras (2018).

22 sessao

Nesse encontro, os principios visados foram ordem estdvel, correspondén-
cia termo a termo e irrelevancia da ordem. Os autores que embasaram a elabo-
racao e adaptacao das propostas foram Alves e Barbosa (2016), Dowker e Sigley
(2010) e Praet e Desoete (2014). A contextualizacdo consistiria em uma breve con-
versa sobre a sessdo anterior e, a partir da caixa dos nimeros, seria retomada
a atividade realizada. Como essa sessdo, no estudo-piloto, foi feita logo apés a
anterior (por conta das necessidades da escola), esse momento acabou ocorrendo
logo depois da sistematizacdo da tarefa dos jornais e revistas. Perguntou-se se era
possivel contar os niimeros apenas em linha, de um lado para o outro: a resposta
inicial da turma foi sim. Entdo, o questionamento seguiu, ja colocando em prdtica
a motivacao inicial descrita no Quadro 2. “Se eu contasse 1 aqui (encostando em
um aluno da frente), depois 2 aqui (aluno do fundo), 3 aqui (lateral)... E possivel?”.
A resposta foi ndo, reforcando a ideia de que se conta apenas de um jeito, mas
um aluno falou que sim, que poderiamos contar por qualquer lado. A partir dessa
resposta, foi proposta a atividade prevista para a sessdo “cama de gato”.



FIGURA 2
FOTOGRAFIA DOS CARTOES DE NUMEROS UTILIZADOS PARA BRINCADEIRA “CAMA DE
GATO”

Fonte: Registro das autoras (2017).

Fizemos um circulo no chdo e cada crianca recebeu um cartdo com um
numero. Depois o estudante com o nimero 1 recebeu um rolo de barbante que
deveria ser lancado para o ntimero seguinte e assim por diante. As criancas fica-
ram muito surpresas com o desenho que o barbante foi fazendo e, ao longo da
brincadeira, fomos contando juntos. Fizemos do nimero 1 ao 9 e depois do 10 ao
18. Ao final, todos retornaram aos lugares e realizou-se a sistematizacao, detalha-
da no Quadro 2.

QUADRO 2

MOMENTOS DA 22 SESSAO DE INTERVENCAO EM PRINCIPIOS DE CONTAGEM
Motivacdo prévia: perguntar para as criancas Sistematizag¢ao: escrever os niumeros contados,
como contamos os nimeros na outra sessdo. das formas que foram contados (ordens crescente
Questionar se existem outros jeitos de contar ou e decrescente). Se necessario, utilizar os cartdes
se podemos contar apenas na linha, de um lado como apoio visual.

para o outro. Apds esta conversa, desafiar as
criangas a contar de outro jeito por meio de uma
brincadeira.

Sugestdes para ajuste da interven¢do: manter a “cama de gato”, mas pensar em um jeito melhor de
executar, pois ficou confuso. Caso seja necessario retirar alguma atividade da intervengao, esta é uma
possibilidade.

Fonte: Elabora¢ado das autoras (2018).

32 sessao

Nessa sessdao, foram trabalhados os principios de contagem ordem esta-
vel, correspondéncia termo a termo, irrelevancia da ordem e cardinalidade. Os
estudos dos autores Dowker e Sigley (2010), Praet e Desoete (2014) e Lopes, Roos
e Bathelt (2014) embasaram as propostas. Como na sessao anterior, a contextua-
lizacdo consistiu em uma breve conversa sobre o ultimo encontro. A motivacdo
prévia (Quadro 3) auxiliou esse momento, ajudando as criancas a lembrarem da
brincadeira “cama de gato” e, a partir disso, lancar os questionamentos. Em segui-
da, foram apresentadas figuras desenhadas, como, por exemplo, uma joaninha.
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FIGURA 3
FOTOGRAFIA DA ATIVIDADE COM DESENHOS

Fonte: Registro das autoras (2017).

Cada figura continha determinado ntimero de bolinhas, que deveriam
ser contadas pelas criancas. Inicialmente, seria solicitado que contassem sem o
auxilio de material. A suposicao é que dificuldades surgiriam e, por isso, em um
segundo momento seriam distribuidas tampinhas para auxiliar na contagem. Na
hora da realizacdo da atividade, percebeu-se que seria necessdrio explicar melhor
o seu funcionamento, talvez fazer uma rodada coletivamente, com o exemplo da
interventora contando e errando e, posteriormente, contando com o material de
apoio. Ao final da tarefa, foi realizada a sistematizacao idealizada, porém ficou
evidente a necessidade de repensd-la, por conta do tempo e da demanda da escrita
dos nimeros de cada figura.

QUADRO 3
MOMENTOS DA 32 SESSAO DE INTERVENGCAO EM PRINCIPIOS DE CONTAGEM

Motivagdo prévia: relembrar a brincadeira “cama Sistematiza¢cdo: quando todas terminarem de
de gato” e perguntar o que ajudou a contar os realizar a atividade, iremos conversar sobre as

ndmeros, visando a destacar que o barbante ia
apenas uma vez para cada numero. Perguntar
para as crianc¢as se isso ajudou ou dificultou a
contagem e se isso poderia ser feito apenas com
o barbante ou se teriamos outras maneiras de
acompanhar a contagem que fazemos.

quantidades encontradas, de modo a enfatizar
mais a questdo da cardinalidade. Sera feita uma
rodada oral, na qual serdo questionadas quantas
bolinhas tinham em cada figura. A medida que

as criangas responderem, serdo questionadas
sobre como podemos saber isso, visando a chegar
a concluséo, junto com elas, de que o ultimo
numero contado corresponde ao total de bolinhas
utilizadas.

Sugestdes para ajuste da interven¢ao: manter a atividade das figuras; fazer o exemplo antes,
coletivamente, e depois distribuir figuras para cada um; fazer fichinhas para auxiliar na contagem;
enfatizar mais a questdo da irrelevancia da ordem e cardinalidade, demonstrando que ndo importa por
qual bolinha se inicia a contagem, sempre serad encontrado o mesmo numero.

Fonte: Elaborag¢do das autoras (2018).

42 sessao

Nesse encontro, foram trabalhados os principios ordem estdvel, corres-
pondéncia termo a termo e cardinalidade. As atividades foram adaptadas do tra-
balho de Lopes, Roos e Bathelt (2014). A contextualizacdo foi realizada como nas
outras sessoes, por meio de uma breve retomada, sendo seguida pela motivacao



prévia descrita no Quadro 4. A atividade prevista para essa sessdo foi “a cento-
peia”: cada crianca recebeu pequenos circulos coloridos com ntimeros escritos.

FIGURA 4
FOTOGRAFIA DA ATIVIDADE “A CENTOPEIA”

Fonte: Registro das autoras (2017).

A proposta era que as criangas ordenassem os nimeros de modo a montar
uma centopeia (algumas receberam ntimeros de 1 a 5, outras de 5 a 10, etc.). Ap6s
tal montagem, as criangas socializaram suas estratégias e organizacoes. O desen-
volvimento dessa atividade foi um pouco complicado por conta da organizacdo
dos materiais. Percebeu-se ser importante deixar os circulos e nameros juntos
desde o inicio, antes de entrega-los para as criancas. Além disso, destacou-se a
necessidade de embaralha-los melhor e entregar mais de um conjunto para cada
crianca. Ao final da tarefa, foi realizada a sistematizacdo conforme descricao no
Quadro 4, mas ndo pareceu ser tao positiva quanto a socializacdo das estratégias
utilizadas por cada crianca para organizar as centopeias.

QUADRO 4

MOMENTOS DA 42 SESSAO DE INTERVENCAO EM PRINCIPIOS DE CONTAGEM
Motivagdo prévia: de acordo com as discussdes Sistematizag¢ao: apds a socializacédo das
recentes realizadas nas sessdes de intervencéo, centopeias, serdo retomadas as perguntas
as criangas serao questionadas sobre a ordem da realizadas na motivacdo prévia. Cada uma
contagem. Seréo feitas algumas perguntas para receberd uma folha com uma centopeia e devera
serem discutidas com as criangas: precisamos escrever os numeros que ordenou, para depois
sempre contar a partir do 1? Se tivermos que guarda-la na caixa dos nimeros. Discutiremos
ordenar alguns numeros e nao tiver o 1 entre eles, se as respostas se confirmaram ou ndo, como foi
por qual devemos comecar? E se nio tiver o 2? para cada uma montar sua centopeia, etc.
Devemos organiza-los sempre em linha reta, ou
podemos organiza-los como quisermos?

Sugestdes para ajuste da intervenc¢ao: organizar melhor a atividade e o tempo. Assim como a “cama
de gato”, trata-se de uma atividade possivel de ser retirada da intervencéo, caso haja necessidade.

Fonte: Elaborag¢do das autoras (2018).
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52 sessao

Nessa sessdo, foram utilizados jogos para trabalhar os principios ordem
estdvel, correspondéncia termo a termo, cardinalidade, irrelevincia da ordem e
abstracdo. As propostas foram adaptadas de Ramani e Siegler (2008), Toll e Van
Luit (2013) e do caderno de jogos do PNAIC (BRASIL, 2014). Novamente, a sessao
iniciou-se pela contextualizacdo e seguiu para a motivacao prévia (Quadro 5). A
atividade desse encontro necessitava que a turma se organizasse em grupos e cada
um recebeu um jogo diferente. Pega-vareta: o grupo recebeu um jogo de varetas
e jogou como geralmente se joga. Cada vareta valeu um ponto, que foi anotado
por cada crianca da maneira que preferiu. Ao final de cada uma das trés rodadas,
foram contados e comparados os pontos. Quem teve mais ganhou. Duas maos: as
criancas receberam dois tabuleiros com duas maos desenhadas, palitos de picolé
e dois dados. Uma crianca jogou os dados e o niimero encontrado foi coletado em
palitos de picolé. Ela entregou os palitos para o colega e disse que deveriam ser co-
locados em cima dos dedos do tabuleiro, indicando por qual dedo o colega deveria
comecar a colocd-los. Apds a primeira rodada, a vez passou para o outro colega,
repetindo cada etapa novamente. Jogo das cores: o grupo recebeu um tabuleiro
em que as casas ndo continham numeros, apenas cores. Cada jogador recebeu um
pino e um pedaco de papel. O dado também tinha cores em vez de nimeros. Cada
jogador lancou-o e andou até a cor tirada no dado. Além disso, a crianca anotou
em seu pedaco de papel quantas casas andou. Por exemplo: o pino estava na casa
amarela e o dado indicou a casa azul, entdo precisou andar a vermelha e a verde,
ou seja, duas casas. Ganhou o jogo quem chegou primeiro ao final.

FIGURA 5
FOTOGRAFIA DOS JOGOS “DUAS MAOS” E “JOGO DAS CORES”

Fonte: Registro das autoras (2017).

O andamento dos jogos foi um pouco complicado, visto que todos ficaram
muito ansiosos para jogar todos e acabou nido dando tempo. A anotacdao apos o
jogo das varetas também foi mais dificil, sendo indicada nos registros do didrio de
campo como um ponto a ser repensado. A sistematizacao foi realizada de acordo
com a descri¢do no Quadro 5.



QUADRO 5

MOMENTOS DA 52 SESSAO DE INTERVENCAO EM PRINCiPIOS DE CONTAGEM
Motivagdo prévia: sintetizando o que ja foi Sistematizag¢ao: apds cada grupo jogar pelo
descoberto até o momento (que contamos menos uma vez cada jogo, todos poderdo
sempre da mesma maneira, que contamos comentar o que acharam, o grau de dificuldade
apenas um numero, que ndo importa por onde e/ou facilidade, se descobriram algo novo, etc.

comegamos a contar porque sempre seguiremos a
mesma ordem dos nimeros, que o ultimo numero
falado corresponde a quantidade total de objetos
contados e que contamos muitas coisas diferentes
e poderiamos contar qualquer coisa), serd lancado
o desafio de colocar todos esses conhecimentos
em pratica por meio de alguns jogos.

Sugestdes para ajuste da intervenc¢ao: analisar quais jogos manter e repensar a sistematizacdo. O “jogo
das cores” e o das “duas maos” pareceram ser boas tarefas, enquanto “pega vareta” ficou um pouco
confuso. Caso seja preciso retirar alguma atividade, este ultimo é uma alternativa.

Fonte: Elaboracdo das autoras (2018).

62 sessao

Nesse encontro, todos os principios de contagem foram visados. A base da
sessdo corresponde a ideia de verbalizacao matemadtica, de Clarke et al. (2015). A
sessdo iniciou-se pela contextualizacdo, seguida da motivacdo prévia. A atividade
proposta foi bingo: cada crianca recebeu uma cartela de bingo contendo ntime-
ros. Foram sorteados pequenos cartoes contendo algumas “charadas”, como: “sou
o ntmero que vem depois do 5 e antes do 7”, “sou o ntmero que vem depois do
10 e antes do 12” e assim por diante. As criancas que tinham o nimero correspon-

dente em sua cartela deveriam marca-lo.

FIGURA 6
FOTOGRAFIA DA ATIVIDADE “BINGO”

Fonte: Registro das autoras (2017).

Ganhou o jogo quem completou a cartela primeiro. O andamento dessa
tarefa foi muito bom, os alunos gostaram bastante e se engajaram, demonstran-
do entendimento das charadas. O auxilio visual dos nimeros escritos no quadro
foi positivo, pois ajudou aqueles estudantes que estavam apresentando dificulda-
des para descobrir as respostas. A sistematizacao foi feita conforme descricao no
Quadro 6.
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QUADRO 6

MOMENTOS DA 62 SESSAO DE INTERVENGCAO EM PRINCIPIOS DE CONTAGEM

Motivacdo prévia: as criancas serdo questionadas
se é possivel descobrir um nimero sabendo
apenas quem vem antes e depois dele. Depois,
serdo desafiadas a jogar bingo de numeros
exatamente desse jeito.

Sistematizag¢ao: as cartelas serdo colocadas na
caixa de numeros e as criancas deverao socializar
como fizeram para descobrir qual nimero era a
resposta certa da charada, dizendo se contaram,
se sabiam de cabeca, etc.

Sugestdes de ajuste para interven¢do: manter o bingo, rever sistematizacdo (talvez retirar ou fazer
oralmente).

Fonte: Elaborag¢do das autoras (2018).

72 sessao

Nessa sessdo, novamente todos os principios de contagem foram traba-
lhados. A tarefa proposta foi adaptada do trabalho de Dyson, Jordan e Glutting
(2011) e do caderno de jogos do PNAIC (BRASIL, 2014). O encontro comecou pela
contextualizacdo e motivacao prévia (Quadro 7). A atividade proposta foi um jogo
chamado “qual estd faltando?”. Foram dispostos no chdo da sala cartdes numera-
dos, os mesmos apresentados na Figura 2, de 1 a 10 (depois de 1 a 20 ou mais, de
acordo com o grau de dificuldade do grupo). As criancas precisaram contd-los e
informar se estavam todos ali ou ndo, sendo, depois disso, solicitadas a se virarem
de costas enquanto se retirava um ou mais nimeros da sequéncia. Ao virarem
novamente para os cartoes, os alunos identificaram o ntimero que faltava e o co-
locaram no lugar correto. O jogo funcionou muito bem e demonstrou ser passivel
de mais possibilidades, como, por exemplo, os proprios alunos retirarem os nu-
meros. A sistematizacdo, descrita no Quadro 7, foi um pouco conturbada, talvez
por ter muitas criancas participando ao mesmo tempo.

QUADRO 7
MOMENTOS DA 72 SESSAO DE INTERVENGCAO EM PRINCiPIOS DE CONTAGEM

Motivagdo prévia: os alunos serdo desafiados

a falarem o que ja sabem sobre contagem e

jeitos de contar. Apds, serdo questionados: se
estamos observando uma sequéncia de numeros
incompleta, é possivel descobrir qual nimero esta
faltando?

Sistematizac¢ao: as criancas receberao folhas de
papel, pequenos cartdes com numeros escritos e
serdo organizadas em duplas. Cada uma devera
montar uma sequéncia de nimeros com alguns
faltando e trocar com o colega. Assim, todos
poderdao montar uma sequéncia e completar uma
sequéncia. Apds, os cartdes serdo colados nas
folhas e todas irdo para a caixa dos nimeros.

Sugestdes para ajuste da intervengdo: manter e organizar melhor, principalmente a segunda parte;
cogitar manter apenas a primeira etapa e realizd-la mais vezes e com calma, de modo que cada aluno
possa jogar uma vez; incluir, no momento de organizacao das fichas, erros no ordenamento dos nimeros,
fazendo com que as criangas indiquem se a pesquisadora estd ordenando corretamente ou n&o.

Fonte: Elaborag¢do das autoras (2018).

82 sessao

Nessa sessdo, todos os principios de contagem foram trabalhados. Seu

embasamento tedrico foi o estudo de Dyson, Jordan e Glutting (2011). Iniciou-se
pela contextualizacdo, seguida da motivacao prévia. Na atividade denominada



“twister dos nimeros”, foram grudados no chao circulos coloridos com ntimeros
escritos.

FIGURA 7
FOTOGRAFIA DA ATIVIDADE “TWISTER DOS NUMEROS”

Fonte: Registro das autoras (2017).

Um aluno de cada vez girou a “roleta”, composta por envelopes. Dentro
de cada envelope havia uma “charada”, como a do bingo: “sou o nimero que vem
depois do 8 e antes do 10”. A crian¢a parou em cima do ntmero correspondente.
Apos todos girarem a roleta e se colocarem nos seus nimeros, se organizaram
para ordend-los da maneira como quisessem. Apos a ordenacao inicial, as criancas
foram solicitadas a ordenarem do maior para o menor. Por fim, os alunos foram
questionados sobre quantos niimeros tinham no total. A sistematizacdo, descrita
no Quadro 8, acabou ndo ocorrendo por conta da falta de tempo, visto que a ati-
vidade demorou mais do que o previsto.

QUADRO 8

MOMENTOS DA 82 SESSAO DE INTERVENCAO EM PRINCIPIOS DE CONTAGEM
Motivag¢do prévia: como serd a ultima sessdo, os Sistematizag¢ao: discutiremos como foram as
alunos serao desafiados a colocarem em pratica sessodes. Cada aluno sera solicitado a falar uma
as aprendizagens dos outros encontros. Serdo coisa nova gque aprendeu, uma coisa que teve
guestionados sobre como ordenar os nimeros, dificuldade e uma coisa de que gostou muito.
por onde comecar a conta-los, como identifica-los
a partir de seus antecessores e sucessores.

Sugestoes para ajuste da intervengao: rever a ideia de parar em cima do nimero, substituindo-a pela
indicacdo do numero conforme realizado na sessdo. E uma tarefa semelhante a “qual esta faltando” e
“bingo dos numeros”, por isso é importante pensar em manter apenas algumas, pois pode ficar muito

repetitivo.

Fonte: Elaboragdo das autoras (2018).

RESULTADOS DO ESTUDO-PILOTO

Pode-se concluir que a realizacdao do estudo-piloto cumpriu seu objetivo inicial.
Foi possivel colocar a intervencdo em pratica e analisar a efetividade de suas pro-
postas, no sentido de aplicabilidade do programa. As conclusoes gerais serao apre-
sentadas adiante e é importante ressaltar a grande relevancia desse momento de
avaliacdo do programa de intervencdo em principios de contagem, uma vez que
a posterior realizacdo do estudo experimental, com base nesse programa, depen-
deu dos dados aqui apresentados para ser mais bem executado.
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No que diz respeito a qualidade das propostas, foi evidenciado, por meio
dos registros no didrio de campo da pesquisadora (quadros 1 a 8), que a maioria
funcionou, mas necessitou de adaptacoes. Isso pode ter ocorrido por dois motivos:
o tamanho do grupo de participantes nas sessoes e os conhecimentos prévios tra-
zidos por eles. A ideia inicial era trabalhar com grupos de até dez criangas, como
foi o caso do estudo-piloto, porém, no decorrer das atividades, observou-se que
esse numero dificulta a realizacdo da intervencao: as criancas acabam se disper-
sando e é dificil manter a atencdo de todos (muito tempo gasto nesse processo),
tornando problematica a questdo de dar atencdo mais individualizada a cada alu-
no, bem como analisar a evolucao dos alunos ao longo dos encontros. Em relacao
aos conhecimentos prévios das criancas, verificou-se que, uma vez engajadas nas
propostas, elas eram muito rdpidas para terminar as tarefas, como visto nos regis-
tros da pesquisadora de “organizar melhor o tempo”.

Em relacdo ao tempo de duracdo das sessoes e atividades, a ideia inicial
era de 45 minutos, incluindo o deslocamento dos alunos para o local da interven-
¢do. No estudo-piloto, as sessoes foram realizadas na propria sala de aula e os dez
minutos previstos para buscar e levar as criancas para os encontros nao foram
utilizados. Dos 35 minutos dedicados, entdo, para a realizacao de cada sessdo, foi
observado o seguinte: a contextualizacdo e motivacdo prévia foram momentos
que acabaram se misturando, tornando-se um didlogo Ginico e breve, de aproxi-
madamente cinco minutos. As atividades ocuparam o tempo previsto, com pou-
cas variacoes, ficando em torno de 10 a 15 minutos, e a sistematizacdo final nem
sempre teve a duracao esperada, variando de 5 a 10 minutos. Em geral, as sessoes
tiveram duracdo de 20 a 30 minutos.

Por fim, a dindmica pensada para os encontros pareceu funcionar bem. A
contextualizacdo, seguida da motivacao prévia, foi uma boa maneira de engajar as
criancas nas discussoes, colocando em pratica a ideia dos principios propostos por
Clarke et al. (2015) e Fuchs e Fuchs (2001). As atividades correram bem e demonstra-
ram boa relacdo com os momentos anteriores. A sistematizacdo foi um momento
mais delicado, com varios registros se referindo a sua reorganizacao: foi um ponto
importante a ser repensado para o ajuste do programa (quadros 1 a 8).

AJUSTES NECESSARIOS

Apbs a realizacdo do estudo-piloto e da andlise de resultados, foram feitos
ajustes no programa inicialmente construido, visando a sua melhor organizacao
para ser utilizado em posterior estudo experimental de intervencdo. Este, por sua
vez, contou com uma amostra de 136 criancas de 1° ano do EF e ocorreu ao longo
de quatro meses. Por conta disso, as oito sessoes, previstas para serem realizadas
duas vezes por semana, ao longo de quatro semanas, foram reorganizadas em
quatro sessoes para serem aplicadas durante duas semanas. A limitacdo do tempo
foi um fator determinante ao escolher quais tarefas do programa permaneceriam
e quais seriam retiradas. Os registros do didrio de campo auxiliaram nas decisoes
tomadas e nas adaptacOes feitas, com o resultado do programa de intervencao
final, para ser usado no estudo experimental, apresentado no Quadro 9. Convém



destacar que ndo serd discutida, neste artigo, a efetividade do programa no de-

sempenho matemadtico dos participantes do estudo experimental.
De modo geral, a dindmica de cada sessao foi um pouco misturada: a

contextualizacdo e motivacdo prévia se tornaram um didlogo tinico, realizado no

inicio de cada encontro. As atividades e a sistematizacdo também foram realiza-

das em conjunto, durante o decorrer de cada tarefa.

QUADRO 9

INTERVENGCOES EM PRINCIPIOS DE CONTAGEM APOS AJUSTES

QUESTOES E PRINCIPIOS

SESSAO NORTEADORES PROCEDIMENTOS
1) Para que - Onde encontramos os Primeiro momento: fazer as perguntas norteadoras para as
servem os numeros? criangas. Pedir que apontem numeros presentes na sala da
numeros? - Para que servem? intervengdo. Realizar a contagem de objetos da sala sem seguir
- Como podemos a ordem estavel e, depois, seguindo a ordem estavel, mas
conta-los? contando o mesmo item mais de uma vez. Perguntar aos alunos
- Existe um jeito certo de | se a contagem foi feita corretamente. Discutir com as criancas as
contar? Qual? respostas para as perguntas norteadoras.
- Como fazer para saber Segundo momento: distribuir as reportagens para as criangas e
quantos tem? questionar o que tém em comum. Pedir que digam quais numeros
aparecem em seus papéis e, apds, propor que os ordenem. Apds,
- Ordem estavel perguntar para as criangcas quantos nimeros foram contados e de
- Correspondéncia termo | que maneira contaram. Explorar a ideia de que sempre se conta
a termo do mesmo jeito, na mesma ordem, e que o ultimo numero contado
- Cardinalidade corresponde ao total de nimeros no conjunto.
Terceiro momento: partindo da ideia de ordem constante
e cardinalidade, propor que se jogue “qual esta faltando?”.
Organizar uma sequéncia de nimeros na mesa e pedir que as
criangas observem por alguns minutos. Enquanto organiza a
sequéncia, errar de propdsito o ordenamento dos nimeros. Pedir
gue as criang¢as ajudem a organiza-los, apontando possiveis erros.
Depois, solicitar que fechem os olhos e retirar alguns nimeros da
fila, pedindo que, apds abrirem os olhos, indiguem quais numeros
estdo faltando. Ao término de algumas rodadas (cada aluno tera
sua vez), fazer uma discussado, perguntando: como sabiam quais
numeros estavam faltando? Quantos numeros havia ao todo?
Como sabiam isso? Retomar as perguntas norteadoras.
2) Como - Como podemos contar Retomar a sessdo anterior, discutindo as ideias ja trabalhadas
contar? sem nos perder? e as perguntas norteadoras discutidas (contamos sempre do

- Como saber que ja
contei um numero?

- Como contar um
conjunto que nao esta
organizado?

- Ordem estavel

- Correspondéncia termo
a termo

- Irrelevancia da ordem

- Cardinalidade

mesmo jeito e o Ultimo numero contado corresponde ao total de
objetos no conjunto). A pesquisadora deve falar que, as vezes, se
perde na contagem, contando mais de uma vez o mesmo objeto
ou esquecendo-se de contar outro objeto: quando o conjunto
ndo estd em fila, fica dificil contar. Questionar as criangas se

ha outros jeitos de contar que ajudem a gente ndo se perder.

Para isso, serdo utilizadas figuras contendo bolinhas e algumas
fichas. Inicialmente, perguntar o que as figuras tém em comum
(bolinhas). Depois, perguntar como descobrir quantas bolinhas ha
em cada uma (contagem). Fazer o exemplo coletivamente: contar
as bolinhas sem usar as fichas, contando a mesma mais de uma
vez. Indagar se contou corretamente. Apds indicagdes de que
ndo contou do jeito certo, questionar como usar as fichas para
ajudar na contagem. Contar novamente utilizando as fichas para
marcar as bolinhas j& contadas. Depois, questionar se é necessario
comecar sempre pela mesma bolinha. Contar comeg¢ando por
outra, discutindo o valor encontrado. Repetir esse movimento,
comegando por outra. Conversar que sempre encontraremos o
mesmo numero, independentemente da bolinha que iniciara a
contagem (cardinalidade). Distribuir trés figuras para cada um

e solicitar que os alunos pratiquem sozinhos, um de cada vez.

Ao final da atividade, as ideias trabalhadas serdo retomadas

e discutidas, dando énfase a questdo da ordem constante,
cardinalidade, correspondéncia termo a termo e irrelevancia da

ordem.

(Continua)
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(Continuagdo)

SESSAO

QUESTOES E PRINCIPIOS
NORTEADORES

PROCEDIMENTOS

3) Contando

- O que podemos contar?
- Por onde comeco a
contar?

- Ordem estavel

- Correspondéncia termo
a termo

- Cardinalidade

- Irrelevancia da ordem

- Abstracao

Primeira parte: retomar a sessdo anterior, pedindo que as
criangas lembrem o que foi feito e aprendido. Apds uma breve
discussdo sobre o que os alunos trouxerem, propor que se joguem
dois jogos de tabuleiro, um de cada vez. O primeiro jogo sera
“tabuleiro das cores”. Explicar como funciona e acompanhar

as criancas nas rodadas, orientando-as. Uma crianca de cada

vez joga o dado e deve andar até a cor indicada, contando as
casas. Em seguida, deve anotar em um pequeno pedago de
papel quantas casas andou. Apds, é a vez de outro aluno e assim
por diante até alcancar o final do tabuleiro. Depois desse jogo,
questionar como as criangas fizeram para chegar a cor indicada
no dado e se sabiam guantas casas tinham andado ao todo. A
ideia é que percebam a contagem como uma ferramenta util no
jogo e que indiquem as anotac¢cdes do papel como uma forma

de registro do total de casas andadas. Essas discussdes serdo
permeadas por intervengdes da pesquisadora, esclarecendo que
a ordem constante da contagem foi seguida, que cada casa foi
contada uma e apenas uma vez e que, se podemos contar cores,
podemos contar qualquer coisa.

Segunda parte: apds o jogo do tabuleiro das cores, jogar “jogo das
maos”. Explicar e jogar com as crianc¢as. Um aluno joga o dado e deve
separar o numero tirado em fichas, entrega-las para o colega do lado
e pedir que ele as cologue sobre os dedos, indicando por qual dedo
deve comecar. Isso sera feito por cada aluno, com a pesquisadora
acompanhando. Ao final, serdo abordadas outras questdes: como
contamos desta vez? Serd que precisariamos ter comec¢ado pelo
dedao ou pelo mindinho, ou serd que marcando os dedos contados
ndo ha problema comecar por outra ordem? Sera que isso vale

para outras coisas que contamos também? Se precisamos contar
alguns objetos e estdo bagun¢ados, como podemos fazer? Ou se
alguém pede que comecemos a contar por determinado lugar, como
podemos fazer? O foco é discutir o principio da irrelevancia da ordem,
retomando o que foi visto nas outras sessdes.

4) Pensando
na contagem

- Como posso contar na
minha cabeca?

- Como organizar os
numeros na hora de
conta-los?

- Como descobrir um
ndmero sem saber seu
nome?

- Ordem estavel

- Correspondéncia termo
a termo

- Cardinalidade

- Irrelevancia da ordem

- Abstracéo

Retomar as sessdes anteriores, conversar sobre o que foi visto,
feito, aprendido. Discutir perguntas norteadoras, retomando
como € o jeito certo de contar. Propor um desafio para ver

quem aprendeu bastante os nimeros: jogo do bingo. Cada aluno
receberd uma cartela e fichas para marca-las. Sortear um cartédo
com frases do tipo “sou o nimero que vem antes do 5 e depois
do 3”, pedindo que os alunos descubram qual é. Jogar até alguém
fazer bingo, ou seja, quem completar a cartela primeiro, podendo
repetir as rodadas. Pouco antes do final do jogo, retomar as

ideias iniciais e fazer o encerramento das sessdes de intervencéo,
por meio da revisdo do que foi feito em cada encontro e do
questionamento sobre trés aspectos: cada aluno devera responder
uma coisa que aprendeu, uma coisa que achou dificil e uma coisa
que achou facil.

Fonte: Elabora¢cao das autoras (2018).

LIMITACOES

Embora existam estudos de intervencdo em matemadtica, hd escassez de
programas com foco especificamente em principios de contagem, sendo neces-
sdrio basear as atividades do programa apresentado em estudos de intervencao
em senso numérico, de modo a adaptd-las. Além disso, nem todas as criancas
participantes do estudo experimental apresentariam desempenho semelhante

a amostra-piloto, com algumas possivelmente evidenciando mais dificuldades.
Por fim, por ser um trabalho com necessidade de ser feito em pouco tempo e de




atender as demandas da escola participante do estudo-piloto, algumas adaptacoes
precisaram ser realizadas, como fazé-lo em apenas duas semanas.

CONCLUSOES

Este trabalho teve como objetivo apresentar a construcdo de um programa de
intervencao em principios de contagem e sua aplicacdo, em forma de estudo-
-piloto, visando a avaliar sua aplicabilidade para posterior utilizacdo em estudo
experimental. Os resultados do estudo-piloto indicaram a necessidade de ajustes
no programa de intervencao, elucidando o andamento da dindmica idealizada, as
tarefas que poderiam permanecer no programa, as que precisavam de adaptacoes
e as que poderiam ser retiradas, tendo em vista a verificacdao da sua aplicabilida-
de em termos da adequacdo das propostas, tempo de duracdo das mesmas e o
engajamento das criancas. Desse modo, a avaliacdo do programa possibilitou a
organizacao de uma intervencao com melhor qualidade e estrutura.

O estudo destacou a necessidade do desenvolvimento de mais pesquisas
sobre a criacdao de programas de intervencao em principios de contagem, conside-
rando a importancia da temadtica para o desenvolvimento matemadtico posterior
dos alunos e, a0 mesmo tempo, a escassez de pesquisas disponiveis nessa drea.

Nao resta divida de que é urgente auxiliar os professores a promoverem
acoes pedagogicas que favorecam os alunos no processo de aprendizagem. Por
assim ser, os resultados deste estudo podem auxiliar ndo apenas os alunos, por
meio da organizacdo de um programa especifico de intervencdo em principios de
contagem, mas também os professores, a partir de sugestoes de estratégias prdti-
cas de ensino, de baixo custo e possiveis de serem incorporadas em seus planeja-
mentos pedagégicos. Tais estratégias buscam contemplar de forma significativa
o ensino e a aprendizagem dessa drea do conhecimento, sendo baseadas em evi-
déncias empiricas, como os estudos discutidos ao longo deste artigo. Além disso,
visam a evitar um ensino superficial, repetitivo e sem verdadeira compreensao
como, infelizmente, ainda se costuma ver nas escolas. Basear o planejamento
pedagogico em achados de pesquisas, com intencionalidade e boas estratégias, é
um passo fundamental no favorecimento nao apenas de um ensino de qualidade,
mas também de aprendizagens significativas para os alunos.
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Resumo

Este artigo investiga a retengdo escolar em Portugal usando microdados. Com a aplicagdo
de modelos multinivel, analisa-se o niimero de retengoes no ensino obrigatorio — varidvel
explicada —, considerando como potenciais varidveis explicativas — caracteristicas individuais
do aluno, seu contexto familiar em termos sociodemogrdficos e econdmicos e suas condigoes de
vida. Também se investiga o impacto da escola de per si na varidvel endogena. Os resultados
obtidos confirmam a importdncia das caracteristicas individuais e familiares e das condicoes
de vida na retencdo escolar. A andlise empirica mostra que a probabilidade de reprovacdo de
um aluno varia de escola para escola, demonstrando a importancia do impacto da escola de
per si na retengdo escolar.

RETENCAO ESCOLAR * PARTICIPACAO SOCIAL * MODELO MULTINIVEL

ANALYSIS OF GRADE REPETITION THROUGH MULTILEVEL
MODELS: A STUDY FROM PORTUGAL

Abstract

This paper investigates grade repetition in Portugal using microdata. Drawing on multilevel
models, we analyse the number of times the student repeated a grade in compulsory
education — our dependent variable — in association with children’s individual characteristics,
household sociodemographic and economic background, and children’s living conditions
— our covariates. Furthermore, we also attempt to shed light on the impact of schools on
the endogenous variable. Our results confirm the importance of individual, family, and
neighbourhood characteristics on the rate of grade repetition. In terms of schools, the results
obtained show that the student’s probability of failure vary across schools, demonstrating
the importance of the impact of the school itself on grade repetition.
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ANALYSE DU REDOUBLEMENT SCOLAIRE AU MOYEN DE
MODELES MULTI-NIVEAUX: UNE ETUDE AU PORTUGAL

Résumé

Cet article traite du redoublement scolaire au Portugal d partir de microdonnées. Par le
biais de modéles multi-niveaux, il analyse le nombre de redoublements dans 'enseignement
obligatoire — variable dépendante selon — les variables explicatives potentielles suivantes
— les caractéristiques individuelles des éléves, leur contexte familial en termes socio-
démographiques et économiques et leurs conditions de vie. Le travail s’intéresse également
d l'impact particulier de I'école sur la variable endogéne. Les résultats obtenus confirment le
role important que jouent les caractéristiques individuelles et familiales et les conditions de
vie dans le redoublement scolaire. L’analyse empirique montre que la probabilité qu'un éléve
redouble varie d’une école d 'autre, ce qui démontre 'importance de I'impact particulier de
Iécole sur le redoublement.

RETENTION SCOLAIRE « PARTICIPATION SOCIALE « MODELE MULTI-NIVEAU

ANALISIS DE LA RETENCION ESCOLAR A TRAVES DE
MODELOS MULTINIVEL: UN ESTUDIO EN PORTUGAL

Resumen

Este articulo investiga la retencion escolar en Portugal utilizando microdatos. Con la aplicacion
de modelos multinivel, se analiza el nmiimero de retenciones en la educacion obligatoria —
variable explicada—, considerando como posibles variables explicativas las caracteristicas
individuales del estudiante, su contexto familiar en términos sociodemogrdficos y econdmicos
v sus condiciones de vida. También se investiga el impacto de la propia escuela por si
misma en la variable endogena. Los resultados obtenidos confirman la importancia de las
caracteristicas individuales y familiares y de las condiciones de vida en la retencién escolar.
El andlisis empirico muestra que la probabilidad de fracaso de un estudiante varia de una
escuela a otra, lo que demuestra la importancia del impacto de la escuela en la retencion
escolar.

REPETICION ESCOLAR * PARTICIPACION SOCIAL » MODELO MULTINIVEL
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ANALISE DA RETENCAO ESCOLAR ATRAVES DE MODELOS MULTINIVEL: UM ESTUDO EM PORTUGA

STE ARTIGO INVESTIGA A RETENCAO ESCOLAR EM PORTUGAL A PARTIR DA ANALISE DE
microdados de uma amostra representativa. Com base na aplicacdo de modelos
multinivel, analisa-se 0 niumero de retencoes dos alunos no ensino obrigatério
— varidvel endégena —, considerando como potenciais varidveis exdgenas — as
caracteristicas individuais da crianca, o seu contexto familiar em termos socio-
demografico e econémico e as suas condi¢oes de vida. Além disso, também se
analisa o impacto da escola de per si na varidvel endégena. De fato, estudos empi-
ricos tém demonstrado que crian¢as com niveis de inteligéncia semelhantes as de
seus pares com maiores rendimentos tém percursos escolares diferenciados em
termos da retencao escolar (BURGESS; BRIGGS, 2010; SMYTH; WRIGLEY, 2013).
Por isso, para além da influéncia dos fatores acima mencionados, examinamos
também se e como a escola de per si pode estar associada a retencdo dos alunos.

A andlise da retencao escolar é uma questdo importante em termos de sig-
nificado — insucesso escolar —, mas também porque traduz investimento improdu-
tivo. Para o individuo, tem consequéncias negativas na sua autoestima, inserc¢ao
no mercado de trabalho e participacao social (BOYDEN; JAMES, 2014; BUDRIA;
MORO-EGIDO, 2008; FERGUSON; MICHAELSEN, 2015). Para a sociedade como um
todo, representa um investimento improdutivo (BASTOS; FERNANDES; PASSOS,
2009) e uma ameaca a reserva de capital humano, fator importante de desenvol-
vimento para a economia. Além disso, a evidéncia empirica demonstra que os



alunos retidos sdo menos motivados e tém maior probabilidade de ter problemas
de comportamento e de abandono escolar (ROBISON et al., 2017). Portanto, criar
condi¢oes que promovam a nao retencdo dos alunos é uma medida de politica
educativa importante.

A associacdo de fatores como idade, sexo, condicoes de vida das criancas e
contexto sociodemografico e econémico do agregado familiar com a retencao es-
colar, estd amplamente documentada na literatura. Ferguson e Michaelsen (2015)
também registram uma relacao negativa entre resultados escolares e privagdao. De
fato, estudos empiricos provaram a associacdo da retencdo escolar com a pobreza.
Corman (2003) sublinha a importancia das caracteristicas individuais, familiares
e do local de habitacdo na retencdo escolar nos Estados Unidos. De acordo com
vdrios estudos, ser homem, viver em situacdo de pobreza, viver numa familia mo-
noparental, ser africano, ter pais com baixa escolaridade (principalmente a mae)
e ter problemas de saide sdo fatores que aumentam a probabilidade de reten-
cdo escolar (BASTOS; FERNANDES; PASSOS, 2009; CORMAN, 2003; EAMON, 2005;
FERGUSON; MICHAELSEN, 2015). No entanto, pouco se sabe sobre a importancia
da escola de per si no desempenho dos alunos.

Este artigo examina os determinantes da retencao escolar. Os objetivos
desta pesquisa sdo: i) investigar a associacdo da retencdo escolar as caracteristi-
cas individuais das criancas, aos atributos sociodemograficos e econémicos que
caracterizam o seu contexto familiar e as suas condigoes de vida; e ii) analisar se
e como a propria escola afeta a retencdo escolar. A principal contribuicao desta
pesquisa para a literatura sobre a retencao escolar resulta de seu foco: as criancas
—a unidade estatistica de observacdo e mensurac¢ao —, bem como a escola de per si,
através da estimacdo de um modelo multinivel. De facto,

[..] o desenvolvimento da modelacdo multinivel (MLM) foi
essencial para representar fielmente a realidade dos sis-
temas educacionais nos quais os alunos aprenderam ou
nao, de acordo com as suas caracteristicas de base e tam-
bém em funcdo; das a aulas que assistiram nas escolas a
que frequentaram, que por sua vez estavam incluidas em
Distritos/Autoridades Locais, e que por sua vez pertenciam
a regides e nacodes. [...] Possibilitou o manuseio de multiplas
variacdes, efeitos diferenciais e interacdes entre estes va-
rios niveis.? (REYNOLDS et al., 2014, p. 202, tradug¢do nossa)

Para esse efeito, analisamos um conjunto de dados primadrios recolhidos
a partir de um inquérito por amostragem aplicado a alunos de todos os niveis de

2 No original: “the rise of multilevel modelling (MLM) was clearly essential to faithfully represent the reality of educational
systems in which students learned or not in accordance with variation in their background characteristics, and in which
they attended classes nested in schools, which in turn were nested in Districts/Local Authorities, and which in turn were
nested in regions and nations. [...] it made possible the handling of multiple variations, differential effects, and cross-level
interactions.”
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escolaridade obrigatdria, no distrito de Mafra, Portugal, em 2014, compreenden-
do 784 observacdes. E estimado um modelo multinivel que leva em consideracio
a influéncia de trés ordens de determinantes na retencao escolar — condicoes
individuais da crianca e do seu contexto familiar, turma e escola.

Além da andlise da associacdo entre os fatores individuais, sociodemogra-
ficos e econémicos mencionados, o uso de modelos multinivel também possi-
bilita a pesquisa do impacto da escola de per si na retencao escolar, fornecendo
importantes informacoes para enformar politicas destinadas a colmatar as des-
vantagens das criancas carenciadas (MORTIMORE; WHITTY, 1997).

Apo6s esta introducdo, o restante do artigo estd organizado da seguinte
forma: a secdo dois faz uma breve revisdo da literatura sobre os preditores da re-
tencdo escolar, e a secdo trés apresenta a metodologia usada na andlise empirica,
cujos resultados sdo apresentados na secao quatro. As principais conclusoes e as
limitacoes do estudo encontram-se na quinta secao.

REVISAO DE LITERATURA

Estudos anteriores sobre a relacdo entre retencao escolar e os atributos do aluno
(EAMON, 2005; FERGUSON; MICHAELSEN, 2015; FERRAO, 2015) comprovaram
a importancia de dois tipos de varidveis: (i) caracteristicas econémicas e sociode-
mograficas da familia; (ii) condicoes de vida da crianca. Além dessas varidveis, a
propria escola também desempenha um papel importante na retencao escolar,
tépico desenvolvido no item (iii).

CARACTERISTICAS ECONOMICAS E SOCIODEMOGRAFICAS DA FAMILIA

A familia tem um impacto importante no desempenho cognitivo e no
sucesso académico; logo, na trajetéria escolar da crianca (ALVES et al., 2017).
Elementos tais como recursos econémicos, composicdo familiar e nivel de esco-
laridade dos pais foram considerados importantes determinantes na literatura
sobre a retencdo escolar (BROPHY, 2006; MATOS; FERRAO, 2016). Em relacdo aos
recursos econémicos da famfilia, a pobreza foi identificada como uma restricao
importante da educacao das criancas (YANG et al., 2018), devido a disponibilidade
de recursos bem como pelo stress da vida quotidiana familiar que condiciona o en-
volvimento quer da familia, quer da crianca com a escola (ANDRESEN; MEILAND,
2019). As criancas pobres tém acesso mais dificultado a materiais lidicos e educa-
cionais, o que limita seu desenvolvimento cognitivo (BRADLEY; CROWYN, 2002;
BURGER, 2010). Esses recursos sdo particularmente importantes na infancia,
e a sua falta tem um impacto negativo no seu desempenho escolar posterior
(RINDERMANN; FLORES-MENDOZA; MANSUR-ALVES, 2010), facto que sublinha a
importancia do investimento na primeira infincia como uma possivel forma de
quebrar o ciclo intergeracional da pobreza (ALMOND; CURRIE, 2011).

No que concerne a composicdo familiar, estudos empiricos como os de
Kaczala (1991), Corman (2003) e, mais recentemente, Robison et al. (2017) mos-
tram que viver numa familia monoparental, nascer de uma mae adolescente e



ter pelo menos dois irmdos estd associado ao insucesso escolar. Contudo, essa
relacdo ndo é linear, pois pode ser altamente condicionada pelas condigoes de
vida especificas de cada familia, condi¢oes essas que podem aliviar ou agravar o
envolvimento da crianca e da sua familia com a escola. De facto, de acordo com as
estatisticas do EUROSTAT produzidas na drea da pobreza e exclusdo social, essas
familias tém um risco acrescido de pobreza ou exclusao social.

Em relacdo ao nivel de educacdo dos pais, a literatura frequentemente
refere a sua associacdo com o0 sucesso escolar das criancas (ALVES et al., 2017;
FERGUSON; MICHAELSEN, 2015; ROBISON et al., 2017). Os pais com baixos niveis
de educacao podem valorizar menos a educacdo dos seus filhos, sendo também
menos capazes de os acompanhar e auxiliar nos trabalhos escolares. Além disso, o
envolvimento da familia tem um impacto significativo no desenvolvimento cog-
nitivo das criancas e, portanto, no sucesso escolar (ALVES et al., 2017). O papel do
nivel de educacao da made parece ser particularmente importante como preditor
do desempenho cognitivo das criangas (GUTMAN; SAMEROFF; COLE, 2003), bem
como do seu sucesso escolar (BROWN; PARK, 2002; CORMAN, 2003).

CONDICOES DE VIDA DA CRIANGA

Os estudos sobre retencdo escolar sugerem que as caracteristicas sociode-
mograficas, o local de habitacdo, a satide e a participacao social sdo determinantes
importantes do insucesso escolar. Em relacdo as caracteristicas sociodemograficas
individuais das criancas, atributos como idade, sexo, raca e etnia foram associa-
dos a retencdo escolar.

Estudos empiricos mostraram que, a medida que as criancas crescem,
aumenta a probabilidade de retencdo escolar (CORMAN, 2003). A andlise longi-
tudinal das trajetérias escolares das criangas também constatou que as criancas
que tiveram retencoes escolares nos estagios iniciais de escolaridade sao menos
prejudicadas do que aquelas que sdo retidas nos estdgios mais avancados do per-
curso escolar (ALEXANDER; ENTWISLE; DAUBE, 1994; BOYDEN; JAMES, 2014).
Com base nos dados do Programa Internacional de Avaliacdao de Estudantes (PISA),
outros autores mostram que, no Brasil e em Portugal, a repeticao precoce de ano
parece ser um forte preditor de retencido em anos posteriores (FERRAO, 2015;
FERRAO; COSTA; MATOS, 2017).

Em termos de género, as raparigas costumam ter um envolvimento maior
com a escola, e a sua probabilidade de reprovacao é menor do que a dos rapazes
(CORMAN, 2003; CORREA; BONAMINO; SOARES, 2015; FERNANDEZ-ZABAL et al.,
2016; FERRAO, 2015; MATOS; FERRAO, 2016). Além disso, outros autores apon-
tam também diferencas de género no impacto da retencao escolar, sugerindo que
nas raparigas esse impacto é maior do que nos rapazes (GHAZVINI; KHAJEHPOUR,
2011). No que concerne as condicoes de habitacdo e da sua envolvente, estas estdo
necessariamente interligadas com o status econémico da familia — as familias po-
bres geralmente vivem em bairros mais desfavorecidos e em casas superlotadas.
No entanto, além disso, as teorias sobre os potenciais efeitos da envolvente habi-
tacional e de vizinhanca nas criancas referem que tanto a atitude dos seus pares
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como dos adultos desempenham um papel importante no comportamento e na
forma como as criancas se posicionam relativamente a escola. Teorias epidémi-
cas ou de contdgio apontam os potenciais efeitos negativos da socializagdo coletiva
sobre as criancas nessas dreas (AUGHINBAUGH; ROTHSTEIN, 2014). Tais teorias
referem também a importancia dos servicos sociais e comunitdrios nesses bairros
como forma de aliviar as suas deficientes condicoes de vida e colmatar as suas
caréncias. Esses servicos podem ter impactos bastantes heterogéneos, sugerindo
por isso cautela na andlise do efeito dessa varidvel.

A satde das criancas é um determinante importante do seu desenvolvi-
mento fisico e cognitivo. Nesse contexto, a alimentacdo e os cuidados médicos
adequados desempenham um papel importante. Ter problemas de satide ou com-
portamentais aumenta a probabilidade de retencao escolar (CORMAN, 2003). Nao
ter alimentacdo suficiente é uma privacao absoluta no espaco de capacidades, no
sentido de Sen (1999), com efeitos negativos no desenvolvimento fisico e cogniti-
vo das criancas. E também uma restricio a sua participacdo no processo educacio-
nal (REDMOND; SKATTEBOL, 2017).

Essa restricao também se aplica a roupas adequadas, por tratar-se de uma
questdao importante por si sé (necessidade fisica) e também um determinante
da participacdo social e do envolvimento com a escola (REDMOND; SKATTEBOL,
2017). Em termos de participacdo social, as restricoes econémicas das familias
pobres determinam fortemente o leque de atividades sociais e culturais de seus
filhos. Nesses contextos, a escola e os servi¢os publicos sio fundamentais para
atenuar essas caréncias e moldar as experiéncias das criancas (BESSELL, 2019).

ESCOLA

O desempenho escolar é um determinante importante do sucesso na idade
adulta. No entanto, o0 bom desempenho escolar é condicionado pela qualidade da
escola (BARBOSA; FERNANDES, 2001; MORTIMORE et al., 1988). Como argumentam
Burgess e Briggs, “as escolas diferem e a escola em si é importante” [schools differ and
schools matter| (2010, p. 639). Nesse contexto, a escola desempenha um papel impor-
tante em termos de mobilidade social.

Em Portugal, como em outros paises, a distancia entre casa e escola é um
dos critérios de admissdo na escola. Existe uma relacdo entre pobreza e atribuicao
da escola (BURGESS; BRIGGS, 2010), pois a procura espacialmente concentrada de
habitacdo aumenta o seu preco. Ora, os agregados familiares pobres geralmente
vivem em bairros desfavorecidos, e, por isso, com menor procura, onde as escolas
costumam ter recursos deteriorados e um corpo docente pouco estdvel, compro-
metendo a qualidade da escola (PEREIRA JUNIOR; OLIVEIRA, 2013; ROBISON et al.,
2017). Burgess e Briggs (2010, p. 647) argumentam que “existe uma clara ligacao
entre a localizacdo da pobreza e a qualidade das escolas”.® Além dos efeitos negati-
vos resultantes da vivéncia em bairros desfavorecidos, o desempenho académico

3 No original: “there is a clear link between poverty location and school quality”



das criancgas nessas dreas também depende fortemente de seus professores e da
qualidade da escola (MORTIMORE; WHITTY, 1997). Finalmente, refira-se que mui-
tas vezes existe uma suposicdo de que criancas de bairros desfavorecidos tém
sérios déficits de capacidades educacionais. Portanto, muitos professores consi-
deram que tais criancas apenas conseguem atingir requisitos e objetivos basicos,
promovendo uma “dieta educacional de cardcter mais basico” [emaciated and dum-
bed down educational diet| (ZYNGIER, 2015, p. 82).

Os processos de atribuicdo da escola perpetuam desvantagens que podem
potencialmente afetar o sucesso do aluno (GOLDSTEIN; NODEN, 2003). Nesse sen-
tido, as desigualdades sociais transformam-se em desigualdades escolares e as
aumentam, configurando um ciclo vicioso de reproducdo da classe social e de
estagnacdo de mobilidade social (ALVES et al., 2017). Schmidt et al. afirmam que

Oportunidades de aprendizagem desiguais sdo frequen-
temente reconhecidas como ocorrendo entre escolas. Nos
Estados Unidos, hd uma consideravel atencdo sobre o pro-
blema de escolas com elevados niveis de insucesso - es-
colas que geralmente apresentam muita pobreza, tém uma
grande proporcdo de estudantes pertencentes a minorias
e com menor desempenho.? (2015, p. 374, traducdo nossa)

Embora vdrios estudos reconhecam a importancia da prépria escola como
um importante determinante do sucesso escolar, em Portugal hd poucos estudos
sobre retencao escolar considerando esse fator. O nosso objetivo é avaliar os fato-
res de retencdo escolar, considerando a escola de per si, para além das caracteristi-
cas individuais e familiares ja referidas.

DADOS E MODELO

Os dados usados nesta investigacao foram recolhidos através de um questiondrio
construido especificamente para os objetivos deste estudo, aplicado a uma amos-
tra aleatdria de 923 estudantes (cerca de 15% da populacdo), com idades entre 6
e 18 anos, residentes no municipio de Mafra, distrito de Lisboa, frequentando
escolas publicas e privadas, durante o ano letivo de 2014 a 2015. Foi utilizado um
procedimento de amostragem estratificada, proporcional a dimensdo da escola
e da turma para garantir a representatividade da populacdo. Escolas com menos
de cinco alunos na amostra foram excluidas para a estimacdo do modelo. A di-
mensdo da amostra foi reduzida em 28 alunos por exclusao de escolas e em 111
alunos por nao resposta. Assim, o tamanho da amostra de trabalho é 784 alunos.

4 No original: "Unequal learning opportunities are often treated as occurring between schools. In the United States, there
is considerable public attention on the problem of failing schools - schools that are often high poverty, have a large
proportion of minority students, and are lower achieving.”
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Assumimos que as ndo respostas ocorreram de forma completamente aleatdria
(LITTLE; RUBIN, 2002).

Dando sequéncia a pesquisa realizada por Bastos, Fernandes e Passos
(2009), utilizamos um modelo de contagem de dados para analisar a relacdo entre
o numero de retengoes dos alunos e um conjunto de potenciais varidveis expli-
cativas. Mais especificamente, estamos interessados em perceber a relagao entre
o numero de retencoes para cada aluno e suas caracteristicas individuais, como
pobreza®, género, caracteristicas sociodemograficas e econémicas da sua familia e
condigoes de vida do aluno, em termos de saide, habitacao e participagao social.
O preditor linear também inclui o ano de escolaridade como varidvel de controle,
variando de dois a doze (correspondendo aos anos de escolaridade obrigatéria). Na
prdtica, quanto maior a idade do aluno, maior a probabilidade de ter sido sujeito
a retencao.

Nesta investigacdo, assumimos que Y segue uma distribuicao de Poisson
com parametro A, e que o modelo linear generalizado com efeitos aleatérios leva
em consideracdo a heterocedasticidade de Y, devido a estrutura hierdrquica da
populacdo educacional. Foi aplicado um modelo de trés niveis com a funcdo de
ligacdo candnica, considerando o aluno no nivel 1, a turma [ classe no nivel 2 e a
escola no nivel 3. Assim, para cada aluno i da turma j e da escola k, Y representa o
numero de reprovagoes ou o numero de retencoes escolares e as correspondentes
varidveis sdo y,, com i=1,...n,, j=1,....J, e k = 1,.., K, com n, representando o nd-
mero de alunos na classe j e escola k, J, numero de turmas na escola k, e K numero
total de escolas. O ntimero de retencoes Y pode ser 0, 1, 2, ou 3 por aluno, e a sua
média € A, ou Y~Poisson(},,) com:

log(2,) = B0, + plmale, + p2mother education,, + p3father education,, +
Bapoverty, + pShousing, + p6social participation,, + f7health, +

B8school year,, (1.1)

B0, = B0 +u0, +v0, (1.2)

A equagdo 1.1 define o preditor linear do modelo, e a equagdo 1.2 define
as componentes aleatérias do nivel 2 (u0,) e do nivel 3 (v0,). Considera-se que as
distribuicOes de probabilidade das componentes aleatérias seguem uma distri-
buicdo normal - u()_’.k~N(0,ajo) e v0~N(0,5?2 ); ou seja, o} é o parametro aleatdrio
relativo ao nivel 2 (variancia do nivel 2), o7 é o parametro aleatério do nivel 3
(variancia do nivel 3). De acordo com o modelo definido através das equacoes 1.1
e 1.2 e pelas hipdteses assumidas, a ordenada na origem varia aleatoriamente
de acordo com a turma (unidades de nivel 2) e escolas (unidades de nivel 3). A
regressao de Poisson assume que a varidvel resposta Y segue uma distribuicao de

5 O conceito de pobreza utilizado segue a abordagem monetaria. Por isso, parte da analise do rendimento do agregado
familiar.



Poisson. No nivel 1, o valor esperado e a variancia da distribuicdo de Poisson é
idéntica e dada por A, pardmetro dessa distribuicao. Isso significa que, no nivel 1,
a variancia é igual ao parametro estimado, por definicdo. Por isso, a especificacao
do modelo apenas inclui duas componentes aleatérias (o;, + o2, ) na equagao 1.2.
Adicionalmente foi definido um segundo conjunto de equacées para averi-
guar se o parametro 6 também varia aleatoriamente. Tais equacoes sdo dadas por:

log(2,) = pO, + plmale, + p2mother education,, + p3father education,, +
pApoverty,, + ,BShousingijk + f6,social participation,, + ﬁ7healthiﬂc +
B8school year, (2.1)

0, = B0 + U0, + 0,
$86,= 6 + V6, (2.2)

As distribuicoes de probabilidade das componentes aleatérias sdo dadas
por:
u0,~N(0, ),

2 [ )

Opo6  Ove

Esse modelo inclui dois pardmetros adicionais no nivel 3. A varidncia o7
quantifica a variabilidade de f6 relativa as vdrias escolas, e 0'306 quantifica a co-
variancia entre a ordenada na origem e f6.

Os indices de habitacdo, satide e participacdao social foram obtidos pelo
método cldssico de andlise fatorial (BROWNE; SHAPIRO, 1980; MOOIJAART;
BENTLER, 1991) aplicado aos dados da amostra recolhida. A analise fatorial é uma
técnica multivariada que visa a aproximar as varidveis originais de um conjunto
de dados por combinacdes lineares de um nimero menor de fatores. Foram rea-
lizadas trés andlises fatoriais, para cada um dos indices. O principal fator de cada
andlise foi selecionado como o indice de habitacao, satide ou participacdo social.
O indice de habitagdo inclui informacoes sobre a dimensao e o contexto exterior
da habitacao, bem como as condi¢oes de vida com impacto direto nas criangas,
como a existéncia de uma cama individual para a crianca dormir e um local para
estudo. O indice de satde inclui informacdes sobre assisténcia médica, nutricao
e desenvolvimento. Por fim, o indice de participacdo social refere-se a questoes
relacionadas a frequéncia de atividades extracurriculares, brincadeiras, hbitos
de lazer e avaliacao subjetiva do bem-estar por parte da crianca.

RESULTADOS
As estatisticas descritivas das varidveis utilizadas nos modelos estao resumidas
no Quadro 1. As varidveis relacionadas a educacao do pai e da mde consideram
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trés categorias ou niveis de educacdo, de acordo com a classificacao International
Standard Classification of Education (ISCED), da Organizacdo das Nacoes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco): até segundo ciclo do ensino bé-
sico (ISCED 0, 1 e 2), terceiro ciclo do ensino secunddrio (ISCED 3), ensino pés-
-secunddrio ou superior (ISCED 4 a 8). A amostra é composta por 46% de rapazes
e 54% de raparigas. A distribuicdo empirica da varidvel educacdo da mae inclui:
7,6% ndo tém mais do que o nivel ISCED 2, 62,3% tém mais do que o nivel ISCED 2,
e 30,1% tém nivel de ensino superior. A distribuicao empirica relativa a educacao
do pai é, respetivamente, 8,9%, 72,2% e 18,9%. A proporcao de alunos classificados
como “pobres” é de 28,6%.

QUADRO 1
DEFINICAO E ESTATISTICAS SUMARIAS DAS VARIAVEIS
VARIAVEL MIN MAX | MEDIA DP PROPORGCAO | N OMISSOS

Masculino === === === === 0,46 7
Nivel de educacédo da mae < ISCED 2 -—- --- --- - 0,076 1
ISCED 2 < Nivel de educacdo da mae <ISCED 3 == === === === 0,623 1
ISCED 3 < Nivel de educacao da mée <ISCED 8 --- --- --- --- 0,301 n
Nivel de educag¢éo do pai < ISCED 2 --- --- --- --- 0,089 56
ISCED 2 < Nivel de educag¢éo do pai < ISCED 3 --- --- --- --- 0,722 56
ISCED 3 < Nivel de educac¢ao do pai < ISCED 8 ——- ——- ——- ——- 0,189 56
Situagcao de pobreza o s s = 0,286 6
indice de habitacdo -12,502 | 151 | 0,012 | 0,937 13
indice de saude -5,941 1,016 | 0,000 | 1,000 - 27
indice de participacéo social -2,649 | 1,940 | -0,013 | 1,000 --- 7

Fonte: Elaborag¢do das autoras.

Os indices relativos a habitacdo, satide e participacdo social seguem uma
distribui¢ao normal padronizada.

A varidvel dependente — ntimero de retencoes do aluno até o ano de rea-
lizacdo do inquérito — é censurada em 3 ou mais, e compreende 82,9% de alunos
com zero retencoes, 11,9% com uma retencao, 3,9% com duas retencoes, e 1,3%
com trés ou mais retengoes. O modelo multinivel sem varidveis explicativas (mo-
delo nulo), sugere que o log do nimero esperado de retencoes varie entre turmas
(28%) e entre escolas (72%), de acordo com as hipéteses do modelo descritas na
seccdo anterior. Esse resultado sublinha a importancia do impacto da escola de per
si na varidvel dependente.

Os resultados apresentados nos quadros 2 e 3 referem-se a estimacao dos
modelos definidos pelas equacgoes 1.1 e 1.2 e pelas equacgoes 2.1 e 2.2; com e sem
a varidvel “nivel de educacio do pai” e “Indice de habitacio”, respetivamente.
Os resultados de estimacdo mostram que os coeficientes relativos as varidveis
“género”, “nivel de educacdo da mae”, “situacao de pobreza”, “indice de saude”,
“indice de participacdo social” e “ano de escolaridade” sdo estatisticamente signi-
ficativas, com um nivel de significancia de 5%. Os fatores nivel baixo de educagao




da mae, ser pobre, ser rapaz, ter déficits em termos de satide e de participacao
social e frequentar anos relativamente adiantados da escolaridade obrigatéria,
sdo determinantes significativos da probabilidade de retencao de um aluno. Esse
resultado é particularmente importante para as trés primeiras varidveis referidas,
indo ao encontro dos resultados de outros estudos empiricos referidos anterior-
mente (ANDRESEN; MEILAND, 2019; CORMAN, 2003; FERNANDEZ-ZABAL et al.,
2016). Os resultados de estimacdo também sugerem que o ntimero de retencoes
de um aluno ndo estd estatisticamente associado ao indice de habitacdo e nivel de
educacado do pai, com um nivel de significancia de 5%. Essas varidveis foram por
isso removidas do preditor linear, e os resultados de estimacdao do novo modelo
sdo apresentados nas terceira e quarta colunas dos quadros 2 e 3. O aumento da
estimativa do coeficiente relativo ao nivel de escolaridade da mae demonstra a
sua importancia na varidvel dependente, mas também parece captar a relacdo
omitida com o nivel de educacdo do pai. O nimero de observacoes também au-
menta, uma vez que aproximadamente 6% dos estudantes ndo responderam a
questao relativa ao nivel de educacdo do pai. Além disso, alguns pares de varidveis
estdo moderadamente correlacionados entre si. Assim, existe uma preocupacao
hipotética de que a multicolinearidade possa mascarar a associacao entre algu-
mas dessas varidveis e a varidvel resposta. Por exemplo, a correlacdo entre o nivel
de educacdao da mae e do pai é de fraca a moderada (o coeficiente de Spearman
varia entre 0,3 e 0,5). No entanto, a estabilidade nas andlises de regressao sugere
a inexisténcia desse tipo de problema de multicolinearidade. Portanto, considera-
mos o segundo conjunto de estimativas no Quadro 3 como o modelo final.

De acordo com o modelo de regressao de Poisson, o nimero esperado de
retencoes para um estudante do sexo masculino é dado pela fun¢do exponencial
do correspondente coeficiente estimado do modelo. Portanto, a diferenca no nu-
mero esperado de retencoes é 1,351 unidades maior para os rapazes do que para
as raparigas, ceteris paribus. Esse resultado mostra que os rapazes tém maior pro-
babilidade de retencao do que as raparigas, em consonancia com os resultados de
estudos empiricos anteriores mencionados.

No sentido de detalhar os resultados de estimacdo, apresentamos alguns
exemplos para ilustrar a interpretacdo das estimativas incluidas no modelo final
(Quadro 3). Por exemplo, para estudantes do sexo masculino, o log do nimero
esperado de retencoes é de 0,301 unidades, e o nimero esperado de retencoes é
dado por exp(-3.162 + 0.301)= 0.057. Outro exemplo: os alunos em maior situa-
¢do de desvantagem sdo caracterizados por nivel de educacdo da mae ISCED 2,
individuo do sexo masculino, ser pobre, ter um valor do indice relativo a satide
ou a participacdo social no intervalo 3 desvios padrdo +/- média e frequentar o 9°
ano de escolaridade. Para esses alunos o log do ntimero esperado de retencoes é
0,717, correspondendo a um ntmero esperado de retencoes de aproximadamen-
te 2 (2,048). O numero esperado de retencoes dos alunos cujo nivel de educagao
da mae é baixo (ISCED < 2) é 2,573 superior ao dos seus pares cuja mde tem
um nivel de educacdo acima deste (ISCED > 2), ceteris paribus. Da mesma forma
e no que concerne a situacdo de pobreza, o niumero esperado de retencoes dos

L @ So3seg elfpuy

19 ejuabng e;

oe..



UM ESTUDO EM PORTUGA

ANALISE DA RETENCAO ESCOLAR ATRAVES DE MODELOS MULTINIV

alunos pobres é 1,498 maior do que dos seus pares ndao pobres, ceteris paribus.
Adicionalmente, se um aluno aumentasse unitariamente o seu indice de satde, a
diferenca no valor esperado do nimero de retengoes diminuiria em 0,34, ceteris
paribus. De acordo com o mesmo raciocinio, se um aluno aumentasse unitaria-
mente o seu indice de participacdo social, a diferenca no valor esperado do ntime-
ro de retencoes diminuiria em 0,193 unidades, ceteris paribus.

Considere-se agora o exemplo do aluno extremamente desfavorecido
apresentado acima e assuma-se que € possivel variar a sua pontuacao no indice de
participacdo social de +/- 3 desvios-padrdo, controlando todas as outras varidveis.
Nessas condicoes, o acréscimo unitdrio do indice de participacao social tem um
impacto diferente no nimero esperado de retencoes. Esse impacto é designado
por efeito marginal da varidvel indice de participacdo social. Esse efeito foi com-
putado para o 9° ano de escolaridade e é representado graficamente na Figura 1.
De facto, o efeito marginal quantifica a variacdo na probabilidade de repetir mais
um ano quando o valor do indice de participacdo social do aluno varia unitaria-
mente, considerando que as restantes varidveis se mantém inalteradas. Observa-se
que o numero esperado de retencoes varia de duas retencoes a menos de uma
retencao, pois o indice de participagdo social varia de acordo com a sua escala.

Em relacdo aos parametros aleatérios, a componente de variancia do mo-
delo sugere que a ordenada na origem varia entre as turmas e entre as escolas, o
que significa que, ap6s controlar pela varidvel sexo, o status de pobreza, o nivel
de educacgao dos pais, os valores dos indices de satde e de participacao social do
aluno e o ano frequentado, a variacdo residual de log do ntimero de retencoes
pode ser atribuida a diferencas de turma e de escola. Assim, a variancia residual
do modelo final (0,448) mostra que 58% da variancia inicial foi explicada pelo
modelo. A decomposicao dessa variancia explicada por niveis hierdrquicos (2 e 3)
sugere que a variancia explicada nas escolas (65% da variancia inicial do nivel 3)
foi maior que a variancia explicada nas turmas (39% da variancia inicial do nivel
2). Embora as varidveis incluidas no modelo representem caracteristicas indivi-
duais e familiares dos alunos, os resultados empiricos obtidos sugerem que a sua
capacidade explicativa reduz mais a variabilidade entre escolas do que dentro da
escola. No entanto, a variancia residual ainda é mais forte ao nivel da escola (59%)
do que da sala de aula ou turma (41%), sublinhando mais uma vez a importancia
do efeito da escola de per si na retencdo escolar.

Além disso, as estimativas dos parametros aleatérios apresentados no
Quadro 3 sugerem que o coeficiente relacionado ao indice de participacdo social
também varia aleatoriamente entre as escolas, o que significa que o efeito desse
atributo pode ou ndo influenciar o ntimero de retencoes do aluno, dependendo
da escola que frequenta.

Em resumo, as estimativas obtidas pelo modelo de coeficientes aleatérios
confirmam a importancia das caracteristicas individuais e familiares das criancas,
das condigoes de vida e da prépria escola como preditores da retencdo escolar — as
questoes de pesquisa que suscitaram esta investigacao.



QUADRO 2
RESULTADOS DA ESTIMACAO DO MODELO MULTINIVEL DE POISSON PARA O NUMERO DE
RETENGOES. EFEITO FIXO PARA iINDICE DE PARTICIPACAO SOCIAL
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Fonte: Elaborag¢do das autoras.

FIGURA 1
EFEITO MARGINAL DO iNDICE DE PARTICIPAGCAO SOCIAL PARA ALUNOS DO 92 ANO DE
ESCOLARIDADE
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Fonte: Elaborac¢ao das autoras.
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As estimativas de coeficientes fixos no Quadro 3 permanecem estdveis
em comparacdo com as do Quadro 2. No entanto, a significincia estatistica da
matriz de varidncias-covariancias de nivel 3 sugere que a relacdo entre a variavel
dependente e o indice de participacdo social varia entre as escolas, e que, quanto
maior o valor médio desse indice, menor a estimativa do coeficiente que quantifi-
ca a relacdo entre o indice de participacdo social dos alunos e a probabilidade de
retencao, conforme ilustrado pela Figura 2.

As curvas apresentadas na Figura 2 sdo ajustadas separadamente para
cada escola. Tais curvas mostram que a relacdo entre a probabilidade de retencao
e o indice de participacdo social depende da escola que o aluno frequenta. Por
exemplo, um aluno com um valor do indice de participacdo social em torno de
-2 tem uma probabilidade de reprovacdo de 0,08, 0,10 ou 0,15, dependendo da
escola que frequenta, assumindo que todas as outras varidveis explicativas sejam
controladas. Esse resultado aponta a importancia da prépria escola de per si na
retencao escolar, com implicagOes politicas significativas que serao discutidas na
préxima seccdo. Essas curvas mostram muito pouca variabilidade na probabili-
dade de retencao para valores do indice de participacao social positivos. Além
disso, observamos que hd uma curva que parece ser uma excecao. Incluimos um
efeito fixo para essa escola e a respectiva interacdo com a participagdo social no
preditor linear do modelo. Verificimos que os respectivos parametros fixos nao
sdo estatisticamente significativos, e que a estimativa aleatéria dos parametros
diminuiu de 0,046 para 0,039, permanecendo estatisticamente significativos ao
nivel de 5%. Esses resultados sugerem que as estimativas no modelo 3 ndo sdo
significativamente afetadas pela eventual exclusdo dessa escola para efeitos de
estimacdo do modelo final.

QUADRO 3
RESULTADOS DE ESTIMACAO DO MODELO MULTINIVEL DE POISSON PARA O NUMERO
DE RETENCOES. EFEITO ALEATORIO DO iNDICE DE PARTICIPACAO SOCIAL

ESTIMATIVAS VALOR DESVIO ESTIMATIVAS VALOR DESVIO
DOS ESPERADO PADRAO DOS ESPERADO| PADRAO
PARAMETROS PARAMETROS
TODOS OS PARAMETROS FIXOS PARAMETROS FIXOS COM 0.=5%
Constante -3,652 0,026 0,410 -3,162 0,042 0,357
RETER V2 0,362 1,436 0174 0,301 1,351 0149
Rapariga
Nivel de
educacdo da mae
= lSC,ED 2M 0,686 1,986 0,214 0,945 2,573 0,176
vs. Nivel de
educacdo da méae
> |SCED 2 (0)
Nivel de
educacédo do pai
=eED 2 () 0,445 1576 0,230
vs. Nivel de
educagédo do pai
> |SCED 2 (0)

(Continua)
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ESTIMATIVAS
DOS
PARAMETROS

VALOR
ESPERADO

DESVIO
PADRAO

TODOS OS PARAMETROS FIXOS

PARAMETROS FIXOS COM 01=5%

Situagado

de pobreza 0,409 1,505 0,183 0,404 1,498 0,166
(pobre=1)

Indice de -0,084 0,919 0,052
habitacao

indice de saude -0,242 0,785 0,077 -0,340 0,712 0,104
indice de

participacdo -0,313 0,731 0,107 -0,193 0,824 0,069
social

Sl 0,091 1,095 0,041 0,070 1,073 0,030
escolaridade

Efeito aleatorio, 0,208 0135 0182 o5
nivel 2 (turma)

Efeito aleatério, 0,256 0,017 0,169 0,005]| [0,266 —0,078} {0,171 0,076]
nivel 3 (escola) -0,017 0,036 0,005 0,006 || {0,078 0,046 | [0,076 0,006 |
Numero de 784 838
observacdes

Fonte: Elabora¢ao das autoras.

FIGURA 2

EFEITO MARGINAL DO iNDICE DE PARTICIPAGCAO SOCIAL, POR ESCOLA
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Fonte: Elabora¢ao das autoras.

CONCLUSAO
Nesta investigacdao procuramos analisar os determinantes da retencdo escolar.
Consideramos trés niveis de varidveis na nossa analise: caracteristicas individuais
ao nivel do aluno, turma e escola. A principal contribuicao deste estudo estd no
reconhecimento da importancia da estrutura hierdrquica, demonstrando a im-
portancia da propria escola, independentemente dos determinantes individuais
na retencao escolar. A metodologia usada pode ser facilmente estendida a outros

conjuntos de dados.
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Do ponto de vista politico, os resultados obtidos sugerem que os progra-
mas de planejamento educacional e de retencdo escolar devem levar em con-
sideracdo ndo apenas o contexto socioeconémico familiar da crianca e as suas
caracteristicas individuais, mas também as especificidades da escola, a fim de
evitar diferencas na qualidade da escola.

Em termos de implicaces em politicas sociais, os estudos empiricos mos-
tram que aumentar os recursos econémicos das familias mais carentes e melho-
rar as condi¢coes de vida em bairros desfavorecidos (infraestruturas e servigos)
podem ter efeitos positivos no desenvolvimento cognitivo e ndo cognitivo das
criancas. Esses efeitos podem ter um impacto positivo determinante no sucesso
escolar, bem como trajetdrias na idade adulta.

Além dessas intervencoes, os resultados dos estudos empiricos também
comprovam que o desenvolvimento de politicas que estimulem o envolvimento
dos pais com a escola tem um efeito positivo no desempenho escolar das criangas.
A intervencao nos niveis iniciais escolares também foi mencionada como uma im-
portante contribuicdo para o sucesso escolar. De fato, evidéncias empiricas indicam
que o investimento precoce em crianc¢as pode diminuir a associacao negativa entre
viver num ambiente social e econémico desfavorecido e o desempenho escolar.

Tendo demonstrado a importancia das politicas sociais no contexto do su-
cesso escolar, importa desenvolver programas que possam melhorar a qualidade
da educacdo provida a populacdao discente em ambientes desfavorecidos, o que
também se torna a via para romper o ciclo intergeracional da pobreza. Ou seja, 0s
nossos achados sugerem a oportunidade potencial de intervencao em politicas so-
ciais, visando a reducdo das disparidades no acesso a educacao de qualidade. Dito
de outro modo, a escola desempenha um papel importante nos planos de accao
contra a pobreza pela sua funcdo educacional, mas também pelos seus potenciais
efeitos de empoderamento, constituindo um meio de combate a pobreza.

O conjunto de dados utilizado nesta pesquisa considera a crian¢a como a
unidade de observacao e a unidade de medida, perspectiva que exigia a aplicagao
de um inquérito construido especificamente para este estudo. De facto, existe
uma escassez de microdados centrados na crianga no contexto da andlise da re-
tencdo escolar em Portugal. As observacgoes utilizadas referem-se a um momento
especifico no tempo. O uso de dados em painel, ou longitudinais, certamente me-
lhoraria as informacoes recolhidas quer sobre as criancgas, quer sobre as escolas.

Na pesquisa educacional e social, o beneficio dos estudos longitudinais
tem sido reconhecido (BOYDEN; JAMES, 2014). No que diz respeito a educacao,
a andlise das trajetérias educacionais fornece insights importantes sobre os de-
terminantes da retencdo escolar, pois permite conhecer o processo que culmina
nessa retencao. Além disso, o uso de dados qualitativos também seria importante,
especialmente no que diz respeito a perspectiva das criancas sobre sua experién-
cia educacional ou, ao nivel da escola, sobre o conhecimento dos problemas que
condicionam o seu bom funcionamento.
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Resumo

Este estudo teve por objetivo compreender como o0s sujeitos, no decurso de suas historias de
vida e por meio de processos sobretudo de aprendizagem experiencial, construiram saberes
e conhecimentos na participacdo em um movimento social. Para tal, foi realizada uma
pesquisa qualitativa, com recurso a entrevistas semiestruturadas, para obter narrativas de
historias de vida de seis participantes de um movimento brasileiro que retine jovens em todo
o0 pais: o Levante Popular da Juventude. A pesquisa conduzida permite compreender como a
experiéncia educativa vivenciada em movimentos sociais favorece a emancipagdo dos sujeitos
que a vivenciam e leva a uma conscientizagdo a respeito da cidadania participativa diante
da realidade local e global.
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POPULAR EDUCATION AND YOUTH: THE SOCIAL MOVEMENT
AS AN EDUCATIONAL SPACE

Abstract

This study aimed to understand how the subjects, in the course of their life stories and through
mainly experiential learning processes, built knowledge and awareness through participation
in a social movement. Therefore, a qualitative study, using semi-structured interviews, was
carried out to obtain narratives of the life stories of six participants in a Brazilian movement
that unifies young people nationwide: the Levante Popular da Juventude [Popular Youth
Uprising]. The study allowed the understanding of how the educational experience of
participation in social movements favors the emancipation of the subjects who experience it,
and leads to an awareness of participatory citizenship in the face of local and global reality.
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EDUCATION POPULAIRE ET JEUNESSE : LE MOUVEMENT
SOCIAL EN TANT QU’ESPACE EDUCATIF

Résumé

L’objectif de cette étude était de comprendre comment les sujets, au cours de leurs vie et
par le biais de processus, en particulier ceux ayant trait d I'apprentissage expérientiel, ont
construit des savoirs et des connaissances grdce d leur participation d un mouvement social.
Des entretiens semi-structurés on ¢été réalisés dans le cadre d'une recherche qualitative
afin de recueillir des récits de vie de six participants d un mouvement social brésilien, le
Levante Popular da Juventude, qui rassemble des jeunes dans tout le pays. Cette recherche a
permis de mieux comprendre comment I'expérience éducative vécue au sein de mouvements
sociaux favorise I'émancipation des sujets et conduit d une prise de conscience de ce qu’est la
citoyenneté participative face d la réalité d la fois locale et globale.

MOUVEMENTS SOCIAUX » EDUCATION POPULAIRE * JEUNESSE « APPRENTISSAGE

EDUCACION POPULAR Y JUVENTUD: EL MOVIMIENTO SOCIAL
COMO ESPACIO EDUCATIVO

Resumen

Este estudio tuvo como objetivo comprender como los sujetos, en el transcurso de sus historias
de vida y a través de procesos principalmente de aprendizaje experiencial, construyeron
saberes y conocimientos en la participacion en un movimiento social. Con este fin, se realizé
una investigacion cualitativa, utilizando entrevistas semiestructuradas, para obtener
narraciones de historias de vida de seis participantes de un movimiento brasilefio que retine
a joévenes de todo el pais: el Levante Popular de la Juventud. La investigacion realizada
nos permite comprender cémo la experiencia educativa vivida en los movimientos sociales
favorece la emancipacion de los sujetos que la experimentan y conduce a una conciencia sobre
la ciudadania participativa frente a la realidad local y global.

MOVIMIENTOS SOCIALES + EDUCACION POPULAR + JUVENTUD « APRENDIZAJE
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S MOVIMENTOS SOCIAIS SAO ESPACOS MARCADOS POR PRATICAS E PROCESSOS
educativos relevantes, pois desempenham um importante papel na constituicdo de
sujeitos sociopoliticos, conscientes de sua histéria e de seu tempo, que se reconhe-
cem como pertencentes a uma determinada classe social, a uma etnia e a um geé-
nero. Interessa a nods, pesquisadores das ciéncias humanas e sociais, compreender
os processos educativos que resultam na formacao desses sujeitos sociopoliticos,
devido ao importante papel que estes exercem nas transformacoes sociais que se
fazem necessdrias para que alcancemos uma sociedade mais justa e igualitaria.

Os processos educativos que ocorrem no interior dos movimentos sociais
sdo caracterizados por trocas de saberes e prdticas de educacao popular. Essa acao
educativa resulta na interiorizacdo de novos valores que geram prdticas diferen-
ciadas, ou seja, ocasionam mudanca de comportamento diante de questoes so-
ciais e politicas que fazem parte do contexto em que os sujeitos que vivenciam tal
acao educativa estdo inseridos.

Ao falarmos de educacdo popular, referimo-nos ao que Brandao (2006)
conceitua como uma pratica educativa da sociedade igualitdria, comprometida
com a transformacdo das estruturas sociais caracterizadas pela exploracdo das
classes populares pelas classes dominantes. Este paradigma educativo correspon-
de a uma prdtica pedagdgica que emerge do contexto das vivéncias populares
e se fortalece como pedagogia popular a servico dos grupos populares, com a



finalidade de organizar politicamente os sujeitos na luta contra as desigualdades
sociais. Sendo assim, “a educacdo popular ndo é uma variante ou extensao da
democratizacdo da escola, e sim uma concepcdao emancipadora que busca trans-
formar a ordem social e o préprio sistema educacional” (CARRILO, 2013, p. 18).

No presente estudo sdao apresentados os principais resultados de uma in-
vestigacdo de mestrado! que teve como objetivo compreender quais saberes sdo
construidos na participacao de um movimento social e como ocorre esse processo
educativo. A pesquisa, de cardter qualitativo, envolveu a realizacdao de entrevistas
semiestruturadas para obter relatos de histéria de vida de seis participantes de
um movimento social de juventude que ocorre em ambito nacional brasileiro: o
Levante Popular da Juventude (LPJ).

Este artigo estd organizado em trés partes. A primeira traz algumas contri-
buicdes sobre a funcdo educativa nos movimentos sociais, situando-os no campo
das prdticas ndo formais e informais de educacdo. Na segunda parte, é descrito
o percurso metodoldgico trilhado para a realizacdo da pesquisa, evidenciando a
adequabilidade da metodologia de histéria de vida para melhor compreensao das
questoes de investigacdo. A terceira parte, que apresenta as andlises das entrevis-
tas realizadas, encontra-se organizada em dois momentos: no primeiro, aborda-se
como se deu para os participes o processo educativo no movimento social, orien-
tado por uma pedagogia dialégica que resulta em transformacdo e emancipagao
dos sujeitos que a experimentam; e, no segundo, sdo tratados de forma mais
especifica os saberes construidos na experiéncia de participacdo desse movimento
especifico. Nesta tltima secdo sdo incluidos trechos das entrevistas para dar evi-
déncia as vozes dos sujeitos que, ao mesmo tempo, sdo agentes e agidos de uma
acdo educativa que nesta sua globalidade e circularidade os transformou.

A DIMENSAO EDUCATIVA DOS MOVIMENTOS SOCIAIS
A educagdao é um processo amplo que ocorre nos mais variados espacos sociais.
Quando crianca aprendemos em meio a familia, na escola e com a comunidade
onde residimos saberes necessdrios a vida em sociedade. Quando adultos, os sabe-
res e aprendizagens sdo adquiridos em outras instituicoes formais de educacao,
mas também no trabalho, na festa, no supermercado, entre outros lugares.
Candrio (2006) utiliza uma metdfora para ilustrar a amplitude dos proces-
sos educativos. Ao referir-se a imagem da lua, que em determinados periodos do
més tem parte de sua figura escurecida, ndo visivel pelo céu também escuro, o au-
tor a compara aos processos escolares. Sao visiveis a nés os processos educativos
formais, representados pela parte clara, mas os ndo formais e informais também
estdo presentes na vida social, embora nao sejam facilmente reconhecidos ou
visiveis, assim como a parte escura desse corpo celeste.

1 Investigacao realizada no mestrado em Educacgdo e Formacao de Adultos da Universidade do Porto, concluida em
novembro de 2017.
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Mediante esse reconhecimento da amplitude dos processos educativos,
passou-se a perceber a relevancia e a necessidade de se caracterizarem as moda-
lidades educativas a partir de um continuum que enseja traduzir a diversidade de
niveis de formalizacdo da acdo educativa: educagdo formal, ndo formal e informal.
De acordo com Favero (2007), essa tipologia teve origem na década de 1960 em
um contexto de “crise da educacdo” escolar, a qual estdo associados trés fatores:
a crescente demanda por educacdo para adultos ap6s a Segunda Guerra Mundial
e a incapacidade dos sistemas escolares de atenderem a essa demanda de forma
satisfatéria; o questionamento da funcdo do sistema escolar na promogao social
dos sujeitos que dele participam; e a importancia atribuida a formacao de recur-
sos humanos para uma sociedade industrial em mutacdo acelerada.

Coombs e Ahmed (1974), por considerarem analiticamente til e fazendo
aressalva de que existe convergéncia e interacdao entre esses trés niveis de forma-
lizacdo educacional, classificaram-nos de acordo com o lugar, o modo e o periodo
em que esses processos ocorrem. Assim, a educacdo informal é aquela a partir da
qual os individuos adquirem conhecimentos e habilidades mediante experiéncias
didrias ao longo da vida, que sdo adquiridas na relacio com amigos e familiares,
na leitura de um livro, em uma viagem, sendo, desse modo, ndo sistemdtica e,
ainda que nao correspondendo a processos com intencionalidade educativa, pode
ser reconhecida nos efeitos educativos que produz nos sujeitos. A educacdo for-
mal, por sua vez, tendencialmente ocorre em instituicoes tais como as escolas e
universidades e é estruturada a partir de uma intencionalidade educativa que se
concretiza em tempos, lugares e modos de acdo pedagogica particulares, estando
usualmente associada a processos de certificacdo.

Ainda de acordo com Coombs e Ahmed (1974), a educacdo nao formal
obedece a uma intencionalidade educativa e é sistemadtica e organizada, mas, di-
ferentemente da educacdao formal, ocorre fora do sistema formal de ensino, é
tendencialmente de acesso voluntdrio e dirige-se a grupos especificos, tais como
criangas ou adultos, podendo ocorrer em programas de capacitacdao de agriculto-
res, alfabetizacdo de adultos, programas comunitdrios, em clubes, entre outras
situagoes.

Gohn (2006) destaca ainda outros aspectos da educacao ndo formal.
Segundo a autora, esse modo de educacdo compreende:

[..] a aprendizagem politica dos direitos dos individuos
enquanto cidadaos; a capacitacdo dos individuos para o
trabalho, por meio da aprendizagem de habilidades e/ou de-
senvolvimento de potencialidades; a aprendizagem e exerci-
cio de praticas que capacitam os individuos a se organizarem
com objetivos comunitarios, voltadas para a solu¢cao de pro-
blemas coletivos cotidianos; a aprendizagem de conteudos
gue possibilitem aos individuos fazerem uma leitura do mun-
do do ponto de vista de compreensdao do que se passa ao



seu redor; a educacdo desenvolvida na midia e pela midia,
em especial a eletrénica etc. (GOHN, 2006, p. 28)

Assim, os movimentos sociais se apresentam, potencialmente, como um
importante espaco de educacdo nao formal e informal, em que momentos de de-
bate e reflexdo sobre determinadas situacoes sociais favorecem a construcao de
conhecimentos tedricos, técnico instrumentais, éticos, além de uma compreen-
sdo mais aprofundada de como se estruturam e se organizam politicamente as
nossas sociedades. Em sintese, trata-se de contextos em que os que deles partici-
pam desenvolvem aprendizagens e constroem saberes a respeito de direitos e se
reconhecem enquanto sujeitos de direitos e deveres individuais e coletivos.

Defendemos, portanto, que o educativo é um processo amplo que ocorre
ao longo da vida, pois as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos propiciam apren-
dizagens. Desse modo, de acordo com Cavaco (2008), as experiéncias podem ser
entendidas como processo — quando dizem respeito a um conjunto de aconteci-
mentos que ocorrem ao longo da vida, de acordo com uma linha temporal que vai
construindo o individuo — e como produto, ao estarem relacionadas aos modos de
ser, de pensar e de fazer constituidos ao longo da vida.

Pires (2002) ressalta que, para uma experiéncia ser promotora de apren-
dizagem, é necessdrio que o individuo reflita sobre a situacdo vivida e que essa
reflexdo o conduza a uma autotransformacao, ou seja, a compreensdo da expe-
riéncia que vivenciou deve ser uma integracao das experiéncias anteriores, dos
valores e conhecimentos que o individuo jd possui com a experiéncia vivenciada
recentemente.

PERCURSO METODOLOGICO
O paradigma epistemolégico racionalista elegeu instituicoes formais de educa-
¢do — tais como as escolas e universidades — como o meio a partir do qual o
conhecimento ¢é difundido e disseminado. Em tais instituicoes, a elaboracao do
conhecimento segue um protocolo metodolégico especifico, baseado em uma 16-
gica racional da ciéncia pragmadtica e utilitarista, que atribui comprovacao a este
conhecimento na percepcao das comunidades em que é produzido, sendo, em
consequéncia, legitimado na sociedade mais alargada na qual é disseminado.
Como a pesquisa com movimentos sociais numa dimensdo educativa eman-
cipadora necessita de um aporte tedrico-metodolégico que esteja em comunhdo
com o0 processo investigativo, esta investigacao rompe com o paradigma racionalis-
ta que considera o conhecimento cientifico o tinico capaz de explicar a realidade.
Acreditamos que é possivel haver um didlogo entre o conhecimento cientifico e o
saber popular e, a partir deste didlogo, construir um conhecimento vélido, pois em
outros espacos, além dos formais, hd trocas de saberes e processos de aprendizagem.
Como o objetivo deste estudo foi identificar os saberes que os sujeitos
construiram na participa¢do em um movimento social e a maneira como esses
saberes foram produzidos, necessitou-se conhecer as histérias de vida. Os relatos
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das trajetoérias de vida também permitem compreender como 0s sujeitos entre-
vistados foram se constituindo enquanto pessoas e quais experiéncias vivenciadas
0s levaram a se envolverem em um movimento social. O método que adotamos
para compreender as aprendizagens experienciadas por esses sujeitos no seio do
movimento social, a partir de seus préprios relatos e perspectivas sobre essas
aprendizagens, caracteriza o estudo como de cardter qualitativo. De acordo com
Godoy (1995, p. 58), a pesquisa qualitativa:

Envolve a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas, lu-
gares e processos interativos pelo contato direto do pesqui-
sador com a situacdo estudada, procurando compreender
os fendbmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja,
dos participantes da situacdo em estudo.

Com o intuito de obter a perspectiva dos sujeitos sobre o objeto estudado,
foi utilizado o método da histéria de vida, pertencente a abordagem narrativo-bio-
grafica. Historicamente, no contexto ibero-americano, as narrativas biograficas
tém tido diferentes enfoques e interesses, mas o principal tem sido:

[...] recuperar la memoria histdrica de episodios, personajes
y situaciones de especial relevancia personal y/o social o
bien de la otra historia, la no oficial, la del pueblo llano, la de
las minorias, los perdedores, los campesinos, los silenciados
o “sin voz”. (BOLIVAR; DOMINGO, 2006, p. 9)

Desse modo, ao se utilizar o método da histéria de vida, é estabelecida
uma relacdo entre o pesquisador e o sujeito pesquisado, possibilitando acessar a
realidade dos sujeitos a medida que relatam sua vida, ressignificando-a.

Esta investigacdo contou com entrevistas de questoes abertas realizadas
com seis participantes do Levante Popular da Juventude, sendo dois homens, trés
mulheres e uma mulher transexual, residentes na cidade de Jodo Pessoa (PB), com
idades entre 19 e 30 anos e escolaridade que varia entre o ensino superior em
andamento e o mestrado concluido. Os participantes também possuiam renda
familiar variada. As questdes norteadoras das entrevistas foram combinadas de
forma que seguissem uma linha cronolégica da vida dos sujeitos investigados e os
temas de interesse da investigacao.

Os temas norteadores foram: o lugar onde o sujeito nasceu, a constituicao
da familia e o percurso escolar; as circunstancias em que tomou conhecimento
sobre o movimento; os motivos que o levaram a participar do movimento; os
saberes construidos na militdncia e como essa construcao se deu; e as principais
diferencas percebidas entre a forma como construiu as aprendizagens no movi-
mento e no percurso formal de ensino.

Os dados coletados foram interpretados a partir da andlise de contetdo,
que corresponde a:



[...] um conjunto de técnicas de anadlise das comunicacdes,
gue utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de des-
cricdo do conteudo das mensagens.

[...] A intencdo da andlise de conteldo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producdo (ou
eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou ndo). (BARDIN, 1997, p. 38)

Segundo Campos (2004), a andlise de contetido deve possibilitar a busca
de sentido dos dados recolhidos, uma vez que permite um olhar multifacetado
sobre a totalidade do que foi obtido, sendo, portanto, muito utilizada em pesqui-
sas qualitativas.

Para a realizacdo deste estudo, as entrevistas foram gravadas em dudio e
posteriormente transcritas, com o intuito de identificar ideias-chave, conexdes e
similaridades nos discursos, a partir dos temas que orientaram a entrevista, sem
perder a 6tica da completude de cada histéria de vida, com o objetivo de obter
as indicacdes dos saberes construidos e as suas formas de ocorréncia. Mediante a
interpretacao das similaridades entre os relatos, os dados foram agrupados em ca-
tegorias e subcategorias. Os participantes das entrevistas, que estdo identificados
por iniciais dos nomes, autorizaram o registro do dudio e a posterior divulgacao
dos resultados nessa pesquisa.

Como auxilio no tratamento dos dados qualitativos foi utilizado o software
Qualitative Solutions Research Nvivo, por ser

[...] atil na administracdo e sintese das ideias do pesquisador,
permitindo que se realizem mudang¢as nos documentos com
que se esta trabalhando, sendo possivel acrescentar, modifi-
car, ligar e cruzar dados, ou ainda, registrar ideias na forma de
memos. (GUIZZO; KRZIMINSKI; OLIVEIRA, 2003, p. 9)

O LEVANTE POPULAR DA JUVENTUDE COMO

ESPACO DE CONSTRUCAO DE SABERES

Em um contexto de monopolizacao mundial da producao de alimentos, iniciada
em 1980 (VIEIRA, 2011), nasceu, mais tarde, em 1993, uma organizacao mun-
dial que tem entre seus objetivos a defesa de uma agricultura sustentdvel em
pequena escala e a promocao de justica social e solidariedade: a Via Campesina.
Atualmente, esse movimento é composto por 164 organizacoes de 73 paises, de
quatro continentes — Africa, Asia, Europa e Américas —, representando assim 200
milhodes de agricultores em todo o mundo (VIA CAMPESINA, 2011).

No Brasil, a Via Campesina retine diversos movimentos como o Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), o Movimento de Mulheres Camponesas
(MMC), o Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB) e o Movimento dos
Pequenos Agricultores (MPA). Além destes, a Via Campesina também se articula
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com outros movimentos sociais brasileiros que ndo tém base camponesa, mas
estdo ligados a Via Campesina internacional: Comissdo Pastoral da Terra (CPT),
Federacao dos Estudantes de Agronomia do Brasil (Feab) e a Pastoral da Juventude
Rural (PJR). Na Via Campesina Brasil, o MST constitui a comissdo da reforma agra-
ria e o MPA integra a comissdo de soberania alimentar.

E nesse campo politico da Via Campesina que, a partir da década de 1990,
comecou-se a perceber a necessidade de fortalecer a militancia de juventude dos
movimentos do campo. A Consulta Popular, um movimento de esquerda que de-
fende um projeto popular para o Brasil, na ocasido da realizacdo da Assembleia
Nacional em Brasilia em 2005, estabeleceu como meta “organizar a juventude da
classe trabalhadora e, em especial, os jovens da periferia urbana”.

Foino estado do Rio Grande do Sul que, em 2006, nasceu o Levante Popular
da Juventude, em um acampamento de jovens que reuniu cerca de 700 pessoas de
todo o estado do Rio Grande do Sul. Nesse evento definiram-se como bandeiras de
luta a educacao, a cultura, o trabalho e o lazer e, dentre estas, elegeu-se como luta
prioritdria a democratizacdo do acesso a universidade, a partir da compreensdo
da necessidade de se mudar a composicdo social da universidade ptblica por meio
de cotas raciais e sociais.

Mediante encontros para se discutirem os problemas da juventude local
de Porto Alegre, deu-se inicio aos trabalhos do movimento. Seis anos depois, em
2012, na cidade de Santa Cruz do Sul, também no estado do Rio Grande do Sul,
ocorreu a nacionalizacao do Levante Popular da Juventude, tendo como mar-
co o 1° Acampamento Nacional do Levante Popular da Juventude, sob o lema:
“Juventude que ousa lutar, constréi o poder popular!”, que reuniu cerca de 1.300
jovens de 15 estados brasileiros.

Hoje, o movimento estd presente em quase todos os estados brasileiros,
atuando nas frentes campesina, estudantil e territorial, e tem como tripé organiza-
¢do, formagdo e luta. Possui trés setores, a partir dos quais organiza a luta: negros
e negras; diversidade sexual e de género; e mulheres. Em atuacdo nas esferas
nacional, estadual e municipal, estrutura-se a partir de células em bairros de pe-
riferia e em instituicdes educativas, como, por exemplo, escolas secundaristas e
universidades. Promove acoes de formacao a partir de acampamentos nacionais e
estaduais e diversos cursos e escolas de formacao sobre a realidade politica e eco-
ndmica brasileira. Possui sites e blogs na internet, bem como contas no Facebook,
sendo que neste dltimo mantém tanto um perfil nacional como perfis de vdrios
estados onde o movimento estd presente.

A PRATICA EDUCATIVA NO LPJ:
APROXIMACOES COM A EDUCACAO POPULAR

A pratica educativa experienciada na participa¢do em um movimento so-
cial difere daquela vivenciada nas instituicoes formais de educacdo, pois é um
saber construido no decurso da vida, por meio da “leitura, interpretacdo e assimi-
lacdo dos fatos” vividos pelos individuos na experiéncia do movimento (GOHN,
1999, p. 98). Dedicamos este tépico para trazer algumas reflexoes feitas a partir



dos relatos sobre a maneira como o processo educativo se d4 no movimento social
estudado, trazendo alguns dos principios que fundam esse processo e os modos
Como ocorre.

Os processos reivindicatérios vivenciados em movimentos sociais, sobre-
tudo aqueles que envolvem a busca por transformacao social, por direitos e pela
manutencao destes, conduzem os participes a realizarem uma leitura do cotidia-
no e da situacdo social e a compreenderem os discursos de poder e a intencionali-
dade das acgoes dos dirigentes dos setores que compoem a sociedade.

Desse modo, a primeira caracteristica que queremos ressaltar é o fato de
essa prdtica educativa ser emancipadora, pois se configura como uma educacao
politica realizada com e para as classes populares, objetivando capacitar os in-
dividuos a serem atores na transformacdo social. Sendo assim, aproxima-se da
concepcao tedrico-metodoldgica da educagdo popular, que:

[...] faz parte da tradicdo do pensamento critico ociden-
tal e latino-americano, com a singularidade de possuir seu
préoprio campo de acdo (multiplos espacos em resisténcia,
escolares e ndo escolares) a partir de uma opcao politica
alternativa que dialoga com outros paradigmas criticos e
entende a dimenséo pedagdgica como um campo de dispo-
sitivos de saber e poder. (CARRILLO, 2013, p. 18)

Desse modo, outros movimentos e correntes, tais como o feminismo po-
pular, o ambientalismo popular, a Teologia da Libertacdo, entre outros, mantém
uma relacdo com a educacao popular na medida em que criticam a ordem social
vigente e propoem um modelo alternativo ao atual, a partir da formacao dos ato-
res sociais por meio de uma pedagogia que é problematizadora, transformadora
e dialégica.

Nesse sentido, Carrillo (2013) apresenta trés aspectos do paradigma eman-
cipador da educacdo popular. O primeiro diz respeito a dimensdo gnosioldgica, ou
seja, a uma leitura critica da realidade. O segundo, apresentado como uma dimensdo
politica, consiste em um posicionamento alternativo a essa realidade e o terceiro re-
fere-se a uma dimensdo prdtica, de transformacdo social a partir de acdes individuais
e coletivas. Para formar pensamentos e subjetividades criticas e emancipadoras, é
necessario que a pratica pedagégica incorpore estratégias e critérios para alcancar
tal objetivo e ndo se dedique meramente a difusdo de contetidos criticos.

Esses processos de ler a realidade social e ter um posicionamento politico
em relacdo a ela podem ser percebidos nos seguintes relatos dos participes nesta
pesquisa:

[...] a luta é necessaria, ndo é so algo que a gente escolha, eu
pelo menos pela minha posicdo posso escolher lutar ou ndo
lutar, outras pessoas estdo lutando pela sua vida, pela sua
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existéncia aqui. Entdo esse impacto nenhum livro poderia
me dizer. (Y. L., 2017)

Eu sentia muito essa necessidade de mudanca, depois que
eu comecei a ver que as coisas sdo colocadas daquela ma-
neira mas existe... de alguma forma a gente pode transfor-
mar. (V. P., 2017)

A partir da leitura desses dois relatos podemos perceber que, assim como
descrito por Carrillo (2013), o processo individual de luta por transformacao so-
cial iniciou-se para esses dois participantes com a leitura critica da realidade, que
os levou a perceberem a situacdo de injustica e constituicao desigual da sociedade
para, depois, se posicionarem politicamente e encontrarem no movimento essa
possibilidade real de transformacdao e mudanca.

Outro aspecto que queremos chamar a atencao sobre a prdtica educativa
desenvolvida no movimento social estudado refere-se ao fato de que o saber é
construido coletivamente por meio do didlogo. A seguir, os relatos dos participes de-
monstram as reflexdes que fazem sobre a constru¢ao do conhecimento no movi-
mento social e demonstram a importancia que os depoentes ddo aos saberes que
cada um traz para a construcao do movimento e a organizacdo da luta.

A gente traz elementos que ndo seriam colocados se ndo ti-
ver pessoas desses lugares que a gente quer se inserir, tipo,
a periferia, as escolas secundaristas, a universidade, a gente
precisa de todo mundo pensando pra poder construir. E eu
acho que o processo histdrico, o acumulo de cada pessoa
é essencial, ndo é?! O acumulo que eu tenho enquanto um
cara que veio da periferia, que veio do campo, é um acumu-
lo fundamental, mas ndo é um acumulo que sobrepde o acu-
mulo, sei la, de uma pessoa que tem uma vivéncia diferente
da minha, sei 13, uma galera que é mais da classe média,
assim, ndo sobrepbe o acumulo que essa pessoa tem. Acho
que os dois acumulos s§o muito importantes pra a gente
conseguir construir essa nova sociedade. (V. P., 2017)

No depoimento é possivel perceber que este participe compreende a im-
portancia das diferentes histérias de vida e experiéncias dos integrantes do mo-
vimento, e como esta variedade é importante para que, dentro do movimento, o
conhecimento seja construido coletivamente, a partir do didlogo das diferentes
historicidades, diversas no que diz respeito a experiéncias distintas referentes a
género, classe social, faixa etdria, entre outros fatores.

Todos os seres humanos possuem conhecimentos gerados a partir das pra-
ticas que desenvolvem no cotidiano, ou seja, sdo conhecimentos elaborados me-
diante as experiéncias vividas no mundo que habitam. Esses saberes que cada ser



humano possui, seja da periferia, da classe média, ou da vida no sertdao, ocupam
um importante lugar no processo educativo se considerarmos que a relacao edu-
cativa é uma mediacdo (MEJIA, 2013).

Desse modo, o cotidiano no movimento propicia experiéncias educativas
relevantes tanto por acoes intencionais, elaboradas e pensadas pelos dirigentes,
como pela prépria vivéncia e convivéncia no movimento:

Eu acho que para além da formagdo tedrica, que no Levante
a gente preza muito pela formacdo dos militantes, eu acho
que a luta também é um espagco que forma, sabe. Enquanto
muitos espacos te deformam, a luta forma. Entdo meter a
cara mesmo pra descobrir como é que faz articulagcao politi-
ca, ter coragem de falar nos espacos, saber como se portar,
tudo isso eu aprendi na luta cotidiana. Chegar no sindicato e
barganhar uma luta financeira, fazer uma articulacdo politi-
ca com uma forga diferente, ter a malemoléncia de perceber
qual é o momento de colocar o qué, tudo isso sdo os desa-
fios da militdncia que fizeram com que eu crescesse. E para
além disso, voltando para a questdo mais académica e pro-
fissional, eu estudo integracdo regional na América Latina,
Venezuela, a ALBA (Alianca Bolivariana para os Povos de
Nossa América), tudo isso eu ndo teria descoberto, inclusive
pra a minha pesquisa do mestrado se ndo fosse o meu con-
tato da militdncia. (M. D., 2017)

A formacdo tedrica a que essa participante se refere é principalmente a
que ocorre nos acampamentos e cursos de formacgao, bem como aquela realizada
nos momentos de estudo e debate dentro dos setores, ou seja, sd0 momentos
intencionalmente destinados ao estudo, debate e, portanto, aprofundamento de
determinados temas e conteudos, que desse modo correspondem a praticas in-
tencionais de aprendizagem. Mas hd também esses processos educativos que se
subsumem na expressao “a luta forma”. Ao se referir a esses processos educativos
“do cotidiano”, que ocorrem nas resolucoes de problemas ou demandas mais pra-
ticas, hd o reconhecimento de efeitos educativos, de processos de aprendizagem
informais. M. D. ainda termina esse relato mencionando como essas aprendizagens
construidas no movimento complementaram sua educacdao formal e contribui-
ram para a realizacdao de trabalhos académicos e profissionais.

O LEVANTE POPULAR DA JUVENTUDE COMO
ESPACO DE CONSTRUGCAO DE SABERES

A partir de andlise qualitativa das entrevistas, agrupamos os saberes cons-
truidos na participa¢do no movimento social em trés grandes grupos: os saberes
do tipo reflexivos, os saberes do tipo prdticos e aqueles relacionados a valores huma-
nos, como pode ser visto na Figura 1.
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FIGURA 1
SABERES ADQUIRIDOS NA PARTICIPACAO NO LEVANTE POPULAR DA JUVENTUDE
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Fonte: Elaboragdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (LUCENA, 2017).

Conceituamos de saberes do tipo reflexivos aqueles que permitem aos sujei-
tos problematizar os modos de estar em sociedade, estando, portanto, fortemente
associados a vida pessoal de cada um dos sujeitos entrevistados, permitindo-lhes
inclusive ndo apenas pensar sobre questoes pessoais, mas também equacionar
essas questoes como problemdticas sociais mais amplas. Estes saberes também
possuem uma dimensdo prdtica, pois resultam em mudancas de comportamento
quando estas questoes foram vistas na perspectiva individual, do préprio partici-
pe, bem como na perspectiva da coletividade.

Assim, nesse grupo de saberes encontram-se aqueles que estdo relacio-
nados com a percepcao de que vivemos numa sociedade com grandes desigualdades e
injusticas. Tais saberes, de modo usual, sdo construidos anteriormente a entrada
no movimento e aprofundados posteriormente por meio dos processos educa-
tivos que ocorrem em seu interior. Essa percepcdo, mesmo que nesse primeiro



momento ndo estivesse acompanhada da problematizacdo das origens de tais in-
justicas e desigualdades sociais, veio juntamente com a convic¢dao de que é pos-
sivel e necessdrio construir outra realidade a partir da luta coletiva. Essa crenca
levou os participantes a desejarem ingressar no movimento, como pode ser per-
cebido no relato:

Eu sentia muito essa necessidade de mudanca, depois que
eu comecei a ver que as coisas sao colocadas daquela ma-
neira mas existe... de alguma forma a gente pode transfor-
mar. A partir do momento que vocé vé outras experiéncias
histéricas de processo de mudanca na estrutura mesmo do
Estado e tal, processos de revolucbes mesmo, vocé acre-
dita que é possivel, ndo é?! E vocé sente a necessidade de
alguma forma contribuir com essa mudanga. Entdo quando
é apresentado pra vocé que de alguma forma vocé organi-
zado vai poder contribuir muito mais do que vocé fazendo
sozinho, sente a necessidade de participar de um movimen-
to, de um coletivo, que vocé pensa coletivamente uma nova
sociedade. (V. P., 2017)

Essa narrativa ilustra a tomada de consciéncia a partir de uma leitura criti-
ca da realidade, a respeito da situacao de injustica social na sociedade brasileira, e
como este sujeito se posicionou diante desta realidade e percebeu no movimento
social uma possibilidade de transformacao a partir da luta coletiva.

Outros importantes saberes que os relatos salientam como aprendizagens
durante a participacdo no movimento dizem respeito a dois dos temas a partir
dos quais o movimento organiza a luta: diversidade sexual e igualdade de género. No
relato a seguir, a participe descreve como a luta por igualdade de género é perce-
bida dentro do movimento:

[...] o feminismo, ele ndo é sé uma luta dentro do Levante,
ele é um principio. [...] ele esta presente em tudo no Levante,
ele ndo é s6 uma luta, assim, é uma luta interna e pra fora. A
gente tenta por exemplo ter paridade, se a gente vai fazer
uma atividade, foram chamadas pessoas do Levante para
representar o Levante em tal lugar pra fazer uma fala, a
gente entdo toma todo o cuidado do mundo pra que exis-
ta paridade no processo interno nosso. Se vai ter fala ou
coordenador pra um trabalho entdo vai ter um homem e
uma mulher. Se vai ter uma célula pra tocar, vai se fazer o
possivel pra que seja um homem e uma mulher, entdo assim,
porque a luta contra o machismo é dentro do movimento.
Porque os homens e nés mulheres precisamos nos educar
sempre contra o machismo, porque a sociedade é machista.
E a gente carrega essas coisas com a gente ainda. A gente
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ndo esta totalmente livre, nem os meninos nem as meninas.
(R.F., 2017)

Como podemos perceber a partir do relato, a mudanca social que se pre-
tende promover, nomeadamente no que diz respeito a desigualdade entre os gé-
neros, envolve acoes no interior do préprio movimento, ao se buscar paridade na
participacdo que os representantes terdo na representacdo do movimento, nas
discussoes, entre outras acoes.

No processo de participacao do movimento emerge outro saber: a auto-
gestdo, este adquirido por meio da aprendizagem experiencial. C.B. relata a ida
a um acampamento nacional, que teve como meio de deslocamento um 6nibus
que saiu do estado da Paraiba até o Rio Grande do Sul. De acordo com a depoente:

Iria ser um acampamento que seria autogestionado, que a
gente iria construir. Entdo as equipes também aconteceriam
/& no acampamento, pra poder as coisas caminharem, por-
que eram estudantes, eram jovens, organizando. [...] E Id o
acampamento era desse jeito, dois estados vdo cuidar da
alimentacdo, eles iriam tal dia cozinhar o almocg¢o, tinham os
chefes, as pessoas que eram as referéncias, mas os estados
eram responsaveis por ajudar na alimentacdo, cortar, lavar
louca, fazer tudo isso, outros pela seguranca... (C.B., 2017)

A palavra autogestdo (auto: estar voltado para dentro de si e gestdo: admi-
nistracao, governanca, dire¢ao) transmite o sentido de busca por mudanca dentro
de si. Nesse sentido, a autogestdo, quando concebida no contexto empresarial ou
educacional, intenciona conduzir o outro a trilhar o caminho da dependéncia
até a autonomia. Moreira (2012) acrescenta um outro sentido para o que define
como autogestiondria, que, segundo o autor, pressupoe um trabalho de correspon-
sabilidade com o outro, mesmo que este seja autonomo, dando assim uma ideia
de responsabilidade coletiva, como pode ser observado no relato, sobre o ato de
cuidado e responsabilidade que os participantes tinham em atividades ou tarefas
que beneficiariam toda a coletividade.

O terceiro saber associado ao que denominamos de saberes reflexivos diz
respeito ao direito d cidade, que tem sido uma das importantes lutas travadas pelo
movimento desde o seu inicio. Esta luta pode ser vista de forma mais evidente
nas reivindicacoes contra o aumento das passagens de 6nibus, o inico meio de
transporte publico na maioria das cidades brasileiras. No relato de V.P. é possivel
perceber como este depoente desenvolveu o conhecimento sobre o tema a partir
da participacdo no movimento:

[...] uma questido que eu sou muito a fim de me aprofundar é
sobre a questdo do direito a cidade. E sobre a questdo tam-
bém do exilio da periferia. O direito das pessoas que estao



na periferia... que a periferia € muito distante desses centros
onde rola a cultura, onde rola o lazer e tal, é distante. E o
acesso até aquele lugar é muito precarizado, sabe. A gente
faz aquele debate dos onibus e tal, esta relacionado a essa
coisa do direito a cidade, que a passagem todo ano aumen-
ta, e os 6nibus cada vez piores. E agora tem fiscal na parada
de énibus que ndo deixam as pessoas pularem a roleta nem
entrar por tras. (V. P., 2017)

As reivindicacdes contra o aumento das passagens de 6nibus fizeram com
que esse participe refletisse sobre o direito de as pessoas que residem nas perife-
rias terem acesso ao centro da cidade, lugar onde acontecem as principais progra-
magcoes culturais, shows, festas populares, espetdculos de rua, cinemas e teatros.
De acordo com o relato, o participe desenvolveu a compreensdo de que a luta por
acesso a transportes publicos é também uma luta por acesso a cultura.

O processo de urbanizacdao que o Brasil e demais paises da América Latina
sofreram desde a segunda década do século XX fez com que a populacdo urbana
brasileira crescesse de 26,3% em 1940 para 81,2% nos anos 2000, o que correspon-
de a sensivelmente 138 milhdes de habitantes. Porém a maneira como essa urba-
nizacdo aconteceu culminou no “exilio” das populacoes da periferia (MARICATO,
2000). Além dos problemas de acesso ao centro das cidades, a periferia também
é limitada por:

Concentracdo territorial homogeneamente pobre (ou se-
gregacdo espacial), ociosidade e auséncia de atividades
culturais e esportivas, falta de regulacdo social e ambiental,
precariedade urbanistica, mobilidade restrita ao bairro, e,
além dessas caracteristicas todas, o desemprego crescente
[..1 (MARICATO, 2000, p. 29)

Desse modo, as questoes em torno do exilio da periferia extrapolam a pri-
vacao do direito a cidade, pois implica ndo s6 a negacao do acesso a cultura, mas,
sobretudo, a negacdo de direitos sociais e econdmicos.

O quarto saber resultante de aprendizagem experiencial mencionado nos
relatos dos participes estd relacionado ao tema do meio ambiente. Em seu relato,
C.B. conta como o envolvimento nas atividades e reivindicacdes do movimento a
fez problematizar de forma geral e contextualizada a relacdo da humanidade com
a natureza a partir da producao:

Cabedelo é uma cidade muito pequena, uma peninsula, é ro-
deada... de um lado é o mar e do outro lado é o rio, tem um
mangue, e é uma cidade portudria também aqui da Paraiba.
Nessa cidade chegam produtos de varios géneros e um des-
ses produtos era o petcoque, que é um po preto, o lixo ou
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a borra, um subproduto que fica do petrdleo. Ele é usado
muito como combustivel pra industria, € um produto mui-
to barato, vem da Venezuela, ndo sei se de outros paises
também, vem aqui para o Brasil para ser usado na industria,
pra queimar, e é um produto altamente poluente, tanto no
sentido de transporte, de poluir o ar, como também poluir a
agua, e o que é que acontece? Por onde chega esse produ-
to, o transporte dele ndo é adequado, o produto é transpor-
tado em carretas s6 coberto por lona, se dissipa muito no
ar... também é armazenado em local inadequado, nao lem-
bro o nome agora, se é estuario, mas praticamente em cima
do mangue, a céu aberto. Com a acdo do vento ele polui o
mangue e prejudica a todas as espécies que estido la, ndo
é? Consequentemente até as aguas, os lengdis. (C.B., 2017)

Essa participante, juntamente com algumas associacoes, como a Associacao
Cabedelense para a Cidadania (Acica), alunos, professores e movimentos sociais,
comecou a se mobilizar como uma frente e a exigir do poder publico solucoes
para esse problema ambiental, o que proporcionou o desenvolvimento de apren-
dizagens referentes ao tema do meio ambiente.

O tema do meio ambiente faz parte de uma leitura critica da realidade,
pois envolve a exploragdo do trabalho e o consumo destrutivo dos recursos natu-
rais, estando, portanto, relacionado a uma légica perversa de producao e relacao
com a natureza, pois, nas palavras de Gadotti (2000, p. 81), “passamos do modo
de producao para o modo de destruicao”.

Assim, hd pertinéncia em se fazer uma articulacao entre educagdo po-
pular e educacdo ambiental, pois a modernidade trouxe um distanciamento nas
relacoes dos homens e mulheres entre si e destes com a natureza, o que também
afetou as relacdes cotidianas, a formacao e a educacdo, hierarquizando os saberes
(FIGUEIREDO, 2013).

O sexto saber adquirido na participacdo no movimento social, que estd re-
lacionado a prdtica profissional docente, foi mencionado por participantes que sio
profissionais da educacao, sobretudo professores da educacdo bdsica. A formacdo
do professor é um processo continuo, isto é, ndo se esgota quando se conclui a for-
macao académica, estendendo-se por toda a vida e nos diferentes contextos de vida,
e é assim que a experiéncia de participacdo no movimento trouxe contribuicoes
para a pratica docente desses participes. De acordo com o relato de R.F. (2017):

Eu acho que a contribuicdo maior mesmo é na minha forma-
¢do. Hoje eu sou professora, o que eu trabalho em sala de
aula, além do projeto de extensdo que foi uma outra grande
contribuicdo profissional, que foi ter participado de um pro-
jeto de Educacdo Popular em extensdo popular, que me deu
um jeito também em relacdo ao método, a forma de fazer as
coisas, o Levante me deu conteudo [...]



Eu vou pra a sala de aula hoje e vou trabalhar, por exemplo,
musica com as criangas, ai eu vou trabalhar uma musica que
a gente cantava muito, “Negro Nagd”. Através dela eu vou
trabalhar portugués, e vou trabalhar racismo, vou trabalhar
historia que é escraviddo, o periodo escravocrata e vou tra-
balhar resisténcia. Se eu ndo estivesse no Levante eu iria ter
sensibilidade porque estava hum campo que estava me dan-
do essa sensibilidade de entender muita coisa, mas eu me
tornei mais sensivel ainda a perceber as coisas. (R.F., 2017)

R.F. atribui a “sensibilidade” para abordar alguns temas em sala de aula,
sobretudo aqueles que tratam da identidade, a experiéncia que vivenciou na ex-
tensdo universitdria, mas também acredita que tal sensibilidade foi potenciali-
zada em consequéncia da sua participacdo no movimento social, pois, como um
dos setores a partir dos quais o movimento organiza a luta é o Negros e Negras, 0s
temas mencionados por ela no relato, referentes a histéria do povo de etnia negra
no Brasil, sdo muito debatidos dentro do movimento, o que lhe proporcionou
uma gama de aprendizagens que possibilitaram o desenvolvimento de tais con-
tetildos em sala de aula de forma mais critica e aprofundada.

Tal posicionamento, ao abordar temas relacionados a histéria do povo ne-
gro no Brasil em associacao com a situacdo atual, pode contribuir para a eman-
cipacdao dos alunos, uma vez que 56,4% da populacdo brasileira se autodeclara
negra (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA — IBGE, 2016) e as
turmas, sobretudo na escola publica, sdo compostas em sua maioria por pessoas
negras. Desse modo é indispensdvel trabalhar os temas que fortalecam a identi-
dade, histéria e cultura dessa etnia.

Além dos mencionados anteriormente, os participes também se referiram
a processos educativos que resultaram em aprendizagens denominadas por noés
de saberes prdticos, que consistem na obtencdao ou desenvolvimento de habilida-
des decorrentes das atividades desempenhadas no cotidiano da organizacao do
movimento. Com base no que é descrito por Gohn (2011), 12 tipos de aprendiza-
gens podem ser adquiridos nas lutas dos movimentos sociais: praticas, teéricas,
técnico-instrumentais, politicas, culturais, linguistica, econdémica, simbdlica, so-
cial, cognitiva, reflexiva e ética.

Algumas das funcdes que os participantes desempenham no movimento
fornecem as bases para afirmarmos o desenvolvimento de tais saberes:

A minha tarefa aqui no estado é de tocar a frente territo-
rial e umas tarefas mais operacionais mesmo, precisa de um
énibus pra fazer uma viagem... Ja é umas secretarias ope-
rativas, secretarias executivas que a gente tem. (V.P., 2017)

Faco parte da coordenacdo estadual do Levante e dentro
da coordenagdo estadual faco parte do coletivo de finangas.
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Entdo a gente pensa o movimento como um todo e eu espe-
cificamente penso a parte das finangcas e ajudo a organizar,
tal... (Y.L., 2017)

Sistematizacdo também, tipo, tentar fazer relatoria, essas
coisas eu também fazia. Bastante isso, eu fazia bastante re-
latoria. (R.F., 2017)

Essas atividades desenvolvidas levaram a construcdo de saberes técnico-
-instrumentais e economicos. Os primeiros estdo relacionados a compreensdao de
como funcionam as organizacoes e instituicoes, os tramites, a burocracia, papéis,
enquanto os saberes econémicos, como o proprio nome propoe, referem-se aos
conhecimentos sobre financas.

Assim, de acordo com o primeiro relato, a atividade de providenciar um
onibus faz com que o participe mobilize um conjunto de saberes de acordo com
uma légica organizacional. Por exemplo, se a solicitacdo para o transporte for
feita dentro do préprio movimento, deve dirigir-se ao setor de financas para que
a verba seja direcionada para tal pedido, mas, se a solicitacdo for feita a algum
6rgdo publico como uma prefeitura ou secretaria de Estado, hd, igualmente, que
se percorrer um percurso burocratico.

O depoente do segundo relato, formado em Direito, desempenha também
uma funcdo na drea de finangas. Para tal, Y.L. igualmente precisou desenvolver
uma série de saberes relacionados a essa funcdo. Do mesmo modo, R.F. também
teve que desenvolver os saberes necessdrios para realizar a relatoria das acdes do
movimento. Vemos exemplos de outros saberes praticos no relato de C.B., que
conta como utiliza os saberes adquiridos no movimento na pratica sindical:

Hoje, eu estou enquanto professora e como sindicalista.
Estou no meio sindical, e ai eu consigo usar muitas das
coisas que eu aprendi durante essa minha passagem no
Levante Popular da Juventude na minha area. Claro que
continuo estudando, minha énfase maior hoje é a educacéo,
as coisas que envolvem minha profissdo, mas levo muitos
dos principios do Levante pra la, ndo é? Essa historia de
estudar, da formacdo, da gente se organizar, o fato de eu
estar no sindicato, € uma forma de eu estar me organizando,
e as lutas que a gente pautou e vai pautar daqui pra a frente,
cada vez mais nesse governo [...]

Eu sempre fui uma pessoa que tinha dificuldades de falar
em publico, eu ndo sou das pessoas mais falantes, que tem
a oralidade muito boa, mas hoje eu falo em publico, com
mais facilidade. [...] Entdo eu participei de muitas formacdes
durante esses tempos tanto do Levante como de outras
organizagcées que sdo do mesmo campo popular e ai hoje
eu tenho um pouco mais de liberdade, eu consigo debater



sobre pautas que antes eu nao saberia, pautas politicas,
pautas da educagcdo, minimamente da saude, entdo alguns
debates, alguns acumulos que foi fruto disso ai. (C.B., 2017)

A partir deste relato é possivel observarmos quatro tipos de aprendiza-
gens resultantes da atuacdo no movimento estudado: aprendizagens politicas,
sociais, cognitivas e prdticas. De acordo com Gohn (2011), as aprendizagens poli-
ticas estdo relacionadas ao conhecimento a respeito dos direitos e da categoria
profissional da qual cada trabalhador faz parte, as aprendizagens sociais, por sua
vez, sdo conhecimentos associados ao falar em publico e sobre comportamentos
de diferentes grupos em distintos contextos, entre outros conhecimentos, e as
aprendizagens cognitivas estdo relacionadas a contetdos, problemas ou temas
que nos dizem respeito, adquiridos nos diferentes espacos de participacao. Esses
saberes dizem respeito a construcao dos conhecimentos sobre a atua¢do em um
movimento social e a organizacao deste. Esta depoente, na sua atuacao enquanto
sindicalista, aplica os saberes praticos que afirma ter adquirido na participacao
no movimento.

O terceiro conjunto de saberes adquiridos na participacdo no movimento
social foi identificado por nés como relacionado a valores humanos, por levar os
individuos a refletirem sobre si mesmos e a respeito do estar em sociedade. De
acordo com Schwartz (2001), os valores humanos referem-se a metas desejaveis,
que transcendem situacoes, variam em importancia e norteiam a vida de uma
pessoa ou de outra entidade social. No entendimento de Gouveia et al. (2003), as
investigacdes sobre o tema costumeiramente entendem os valores como orienta-
dores da acdo humana, relacionando-os com varios comportamentos efou atitu-
des individuais.

Diante disso e de acordo com as narrativas, compreendemos que, COmo o
movimento estudado é um espaco de reflexdo e acao em busca de transformacdo
social, aspectos relacionados a valores humanos sao abordados na participacao
dos sujeitos nessa organizacdo. Isso ocorre mediante a abordagem vivenciada,
reflexiva e pratica de principios que atingem as motivacgoes e os julgamentos valo-
rativos sobre si e sobre os outros, sobre as coletividades, direcionando acoes tanto
individuais como coletivas que terdo reflexos sociais. O primeiro destes valores,
identificado a partir dos relatos, diz respeito a identidade negra:

E até pra eu me reconhecer enquanto pessoa negra, sabe,
foi todo um processo que foi muito lento. Hoje em dia meu
cabelo esta grande assim, mas velho, antes eu cortava meu
cabelo assim [pega no cabelo para mostrar como era antes
e como estd agoral, sabe, hd um ano que eu estou deixando
ele crescer, sabe. Esta sendo dificil, vocé esta se reconhe-
cendo mesmo enquanto negro. (V.P., 2017)
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A partir da problematizacdo de questdes ligadas ao racismo, foi possi-
vel a este depoente rever a representacdo social do negro a partir de uma visao
historicamente construida sobre o “ser negro/ser negra” e reconstruir essa visao
tomando agora aspectos positivos.

Tal reconstrucdo foi expressada por ele, sobretudo pela recaracterizacao
do uso de seus cabelos, elemento tdo importante na representacdao do corpo social
e da linguagem, pois o cabelo ndo representa apenas caracteristicas individuais e
biolégicas, mas também a identificacio com um determinado grupo étnico e uma
cultura (GOMES, 2006).

O segundo conjunto de saberes referentes a valores humanos foi deno-
minado por nés de conviver com quem é diferente, pois os relatos possibilitaram per-
ceber que a experiéncia de participacdo no movimento proporcionou aos jovens
reverem valores relacionados a racismo, classe, género e sexualidade e, desse
modo, a discussdo sobre esses temas estd relacionada a “identidade e diferenca”.

A identidade é afirmada a partir da afirmacdo do que se é e da nega-
¢do ao diferente, ou seja, ao que ndo se é. Desse modo, quando se diz “sou ho-
mem”, “sou branco”, “sou hétero”, “sou cristdo”, estd a se afirmar a partir da
diferenca do outro que é “mulher”, “negro”, “homossexual”, “mulcumano”, por
exemplo. A essas posicoes bindrias, tais como homem/mulher, branco/negro,
heterossexual/homossexual, cristio/mulcumano, é sempre atribuido um valor
positivo a uma delas em funcdo da negatividade da outra parte. Problematizar as
conveniéncias em cada um desses binarismos implica perceber a identidade e a
diferenca a partir das relacdes de poder (SILVA, 2000).

O relato a seguir descreve como as experiéncias vivenciadas no movimen-
to permitiram ao participante realizar autorreflexdes em relacao a sua forma de
estar com “o diferente”, principalmente aquelas diferencas relativas a orientagao
sexual, origem socioeconémica e cor da pele:

[...] o que mais me marcou no Levante foi o contato com
pessoas totalmente diferentes da minha realidade. Entdo
isso, inclusive no comeco, foi muito dificil pra mim, tanto
para eu assimilar outras classes sociais, outras formas... as
pessoas sdo muito diversificadas dentro do Levante. Entdo
assim, eu aquele menino branco de classe média, tal, com
aquela vidinha... e ai passei a conviver... ndo que antes ndo
convivesse, mas eu digo assim, ndo sei. Essa convivéncia me
despertou pra coisas, pra defeitos meus, pra vicios meus,
pra preconceitos meus, que foram se quebrando. Coisas in-
clusive que eu achava que ja tinha quebrado. Essa coisa do
preconceito, a gente tem no Levante os recortes de género,
da diversidade sexual, de raca, ndo é. Na minha cabeca, isso
pra mim ja estava solucionado, na teoria, porque eu ja con-
seguia compreender a coisa do machismo, da LGBTfobia,
sendo que na pratica, quando eu comecei a conviver com
essas pessoas, foi que realmente descobri que existiam



coisas que estavam muito mais profundas na minha cons-
ciéncia, ndo é. E ai isso se transformou por causa da minha
acdo no Levante. E a partir dessa acdo pedagdgica mesmo
das outras pessoas. Ndo sé de outras pessoas virem me di-
zer, “Olha, vocé esta fazendo isso ou aquilo”, ndo so isso,
isso também, mas também de enxergar aquilo, eu mesmo
enxergar e dizer “Poxa, ndo acredito que eu ainda pensava
iSSO ou fazia isso, nunca tinha notado”, enfim, isso se trans-
formou muito na minha vida. (Y.L., 2017)

De acordo com o relato, é possivel perceber que o depoente acreditava
que, antes de engajar-se no movimento social, suas questoes pessoais em rela-
¢do as identidades que ndo a sua “estavam resolvidas”, mas, mediante situacoes
de confronto com outros participantes e da autorreflexdo, ele chegou a conclu-
sdo de que sua forma de pensar e conviver com o outro nao estava de acordo
com o que ele considerava ser o ideal, ou desejavel, e entdo houve mudanca de
comportamento.

Este relato também permite perceber que a experiéncia educativa viven-
ciada no movimento é capaz de modificar a forma de se relacionar com o outro,
mediante uma educacdo reflexiva e problematizadora, que vai além dos princi-
pios de respeito e tolerancia, alcancando, sobretudo, uma andlise do lugar do
poder nas relacoes.

O terceiro conjunto de saberes relacionados a valores humanos diz respeito
a sobreposicdo do coletivo ao individual e estd associado ao conceito de solidariedade,
caracteristica intrinseca a um movimento social. Etimologicamente, a palavra soli-
dariedade é origindria da palavra latina solidus, o que nos remete ao campo da geo-
metria e a corpos em trés dimensoes. Costa (2009) acrescenta a essa caracteristica
etimoldgica outras, tais como ética, compromisso com outro ser social independen-
te, colaboracdo desobrigada baseada em sensibilidade social e generosidade.

No interior dos movimentos sociais, a solidariedade € a articulacdo entre
os envolvidos, mediante uma base referencial comum de experiéncias, valores e
ideologias construidas pelo grupo. A trajetdria do grupo é desenvolvida por meio
das trajetérias individuais, o que ndo quer dizer que internamente 0 movimento
seja um espaco harmonioso e homogéneo, que nao haja diferencas no seu inte-
rior (GOHN, 2002), como é possivel perceber a partir do seguinte relato:

[...] dessa coisa de entender que quando vocé esta cons-
truindo algo coletivamente, as decisées coletivas sdo supe-
riores a nossa propria consciéncia, entjo certos momentos
aconteceu, “Ah, eu ndo acho que essa atitude, essa agao,
essa resposta que a gente vai dar é a mais correta pra o mo-
mento”, mas entender que isso foi construido coletivamente
e que eu ndo vou estar boicotando. Ah, eu ndo vou admitir
SO 0 que é a minha posicao porque a gente esta num espagco
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de construir isso coletivamente e a gente precisa entender
que as construgcdes coletivas superam as individuais. Acho
que é mais ou menos isso. (Y.L., 2017)

A solidariedade é expressa pelo movimento na forma como se apresenta
em publico, no discurso, nas praticas articuladas nos eventos externos, criando
no imagindrio social uma figura de unicidade, uma visdo de totalidade. Desse
modo, a solidariedade “significa igualmente assumir a defesa de interesses e di-
reitos de outros, mesmo que os seus, individualmente considerados, possam ndo
estar, pelo menos de imediato, a ser postos em causa” (MEDINA, 2008, p. 346).

A partir dos relatos, como o que se segue, é possivel perceber que hd uma
preocupacdo com a perpetuacdo dos valores revistos na participacao do movimen-
to, bem como de outros resultados produzidos e vivenciados nesta participacao:

Acho que eu aprendi muitos valores, que hoje regem a minha
vida, da humildade, do espirito de sacrificio, de amar o outro
mesmo com as diferencgas, e de perceber que o que eu estou
fazendo agora vai para além disso que esta colocado, para ou-
tras geragoes, pra pessoas que ndo me conhecem mas sdo po-
vos como eu, é um aprendizado de vida mesmo. (M. D., 2017)

Desse modo, a solidariedade vai além da acao compassiva e do altruismo
em relacdo ao outro, ou a sociedade, marcando o coletivo a partir do individuo,
como uma forma de constancia na qual o todo e as partes se preservam mutua-
mente, 0 que aparenta ser um valor essencial, na perspectiva dos participantes do
LPJ, para a construcdo de relacdes humanas individual e socialmente mais justas.

CONSIDERAGOES FINAIS
Oriundo da Via Campesina, que tem se dedicado a enfrentar o monopélio da pro-
ducdo de alimentos no mundo, o movimento social estudado, assim como a Via,
traz entre seus objetivos a promocao da justica social e solidariedade. Mas, para
além de problematizar a relacdo dos trabalhadores e trabalhadoras com o tra-
balho em um contexto de producdo neoliberal, o Levante Popular da Juventude
também tem incluido em suas lutas outros conflitos sociais de origem identitaria.
Desse modo, é possivel identificar um duplo cardter do campo onde se
desenvolvem as lutas desse movimento. O primeiro é o cardter sociopolitico, mani-
festo nas agoes dos setores a partir dos quais o movimento organiza a luta — ne-
gros e negras; diversidade sexual e de género; mulheres —, que estd relacionado a
formacdo de identidade do movimento e resisténcia cultural, o que nos permite
estudd-lo a partir da teoria dos novos movimentos sociais, por meio dos trabalhos
de Alain Touraine (1965), Alberto Melucci (1999) e Claus Offe (1983), por exemplo.
O segundo cardter é o politico-econémico, que tem por base os conflitos
de interesses origindrios das lutas de classes, o que nos permite compreendé-lo



recorrendo a teoria marxista de andlise dos novos movimentos sociais, expressa
nos estudos de Jordi Borja (1975), Manuel Castells (1974), Eric Hobsbawm (1970)
e George Rudé (1982), por exemplo. E importante porém ressaltar que as lutas
daqueles grupos — negros e negras, mulheres e comunidade LGBT — ndo é indis-
socidvel da luta de classes, pois a sociedade brasileira é regida por um sistema
capitalista-patriarcal-racista.

O percurso trilhado na luta por transformacdo da realidade é rico em cons-
trucao de saberes. Na organizacao do movimento social estudado é possivel perce-
ber que hd um imenso trabalho intencional de formacao dos sujeitos, por meio de
estudo, reflexdo e problematizacao dos temas que emergem de uma investigacao
analitica da realidade brasileira. Mas existe também a construcdo de saberes ndo
intencionais, resultantes da prépria experiéncia de participacao, fruto das rodas de
discussoes, do ouvir o relato ou a histéria de vida do outro, da preparacdo para a
participacdo de um ato, entre outras atividades.

Mas os possiveis caminhos para a investigacao a respeito dos movimentos
sociais ndo se esgotam no que foi abordado neste estudo. A partir dele identifi-
caram-se outras possiveis vias para demais pesquisas. Uma delas é o aprofunda-
mento de estudos a respeito de como a participacdo nestas coletividades atinge os
valores humanos que os sujeitos trazem e como estes se modificam no decurso
de luta por transformacao social. No movimento estudado foi possivel observar
que a praxis que envolve a valorizacdao das experiéncias de vida, da admissao e
reconhecimento da importancia da identidade negra, igualdade entre os géneros,
solidariedade e relevancia do agir e pensar coletivamente modificou posturas in-
dividuais e coletivas dos sujeitos que vivenciaram tal pratica educativa. O apro-
fundamento a respeito desta temadtica € significativo para compreendermos como
experiéncias educativas vivenciadas em movimentos sociais e em outros espacos
informais e ndo formais de educagao relacionam-se a valores humanos.
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Resumo

Este trabalho relata uma experiéncia de extensdo universitdria que teve como objetivo
integrar e divulgar os cursos de saiide da Universidade Estadual de Roraima (UERR),
com foco em estudantes que estdo concluindo o ensino médio ou cursando cursinhos pré-
vestibulares. Os estudantes convidados tém a oportunidade de conhecer mais sobre 0s cursos
da satide, os professores, os alunos, as carreiras e a estrutura da UERR, servindo como um
espago de orientagdo profissional. O evento contou com a participagdo dos cursos de Medicina,
Enfermagem, Educagdo Fisica e Ciéncias Biologicas da UERR através de dez estagoes onde
os visitantes poderiam conhecer um pouco mais sobre os cursos, disciplinas e matérias
relacionadas d drea de satide e biologicas.
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EXTENSION PROGRAMS AS A TOOL TO BRIDGE THE GAP
BETWEEN UNIVERSITY AND HIGH SCHOOL

Abstract

This paper describes a university extension project aimed to integrate and promote the health
courses at the Universidade Estadual de Roraima (State University of Roraima -UERR),
focusing on students who are completing high school or taking university entrance exams
courses. Participating students have the opportunity to learn more about the health courses,
teachers, students, careers and structure of UERR, as a space for professional guidance.
Students from UERR's Medical, Nursing, Physical Education and Biological Sciences courses
attended the event. There were ten stands where visitors could learn a little more about the
courses, disciplines and subjects related to the health and biological areas.
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ACTIVITES D’EXTENSION UNIVERSITAIRE OUTIL DE
RAPPROCHEMENT ENTRE L'UNIVERSITE ET LES LYCEES

Résumé

Ce travail présente une expérience d’activités d’extension universitaire visant d intégrer
et a diffuser les filiéres de la santé de I'Universidade Estadual de Roraima (UERR), aupreés
d’éléves de terminale ou de cours préparatoires. A l'occasion de ces activités, les éléves ont
l'opportunité d’apprendre davantage sur les cours, les enseignants, les étudiants, les carriéres
ainsi que sur la structure de 'UERR. Ces activités fonctionnent comme espace de conseil en
orientation professionnelle. Les cours de médecine, de soins infirmiers, d’éducation physique
et de sciences biologiques de I'UERR ont adhéré d l'activité et dix lieux ont été aménagés
permettant aux visiteurs de savoir un peu plus sur les cours, les disciplines et les sujets liés
au domaine de la santé et aux sciences biologiques.

EXTENSION UNIVERSITAIRE + ECOLE SECONDAIRE « CHOIX PROFESSIONNEL *
EDUCATION

EXTENSION COMO HERRAMIENTA PARA ACERCAR LA
UNIVERSIDAD A LA ENSENANZA SECUNDARIA

Resumen

Este articulo expone una experiencia de extension universitaria que tuvo como objetivo
integrar y difundir los cursos de salud de la Universidad Estatal de Roraima (UERR),
centrdndose en los estudiantes que estdn terminando la ensefianza secundaria o haciendo
cursos preuniversitarios. Los estudiantes invitados tienen la oportunidad de aprender mds
sobre los cursos de la salud, los profesores, los alumnos, las carreras y estructura de la UERR,
sirviendo como un espacio de orientacién profesional. EI evento conté con la participacion
de los cursos de Medicina, Enfermeria, Educacion Fisica y Ciencias Bioldgicas de la UERR a
través de diez estaciones donde los visitantes pudieron aprender un poco mds sobre los cursos,
asignaturas y temas relacionados con el drea de salud y biologia.

EXTENSION UNIVERSITARIA « ESCUELA SECUNDARIA « ELECCION PROFESIONAL -«
EDUCACION
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EXTENSAO COMO FERRAMENTA DE APROXIMACAO DA UNIVERSIDADE COM O ENSINO MEDIO

EXTENSAO UNIVERSITARIA SURGIU NA INGLATERRA DO SECULO XIX, COM A INTENCAO
de direcionar por novos caminhos a sociedade e promover a educacao continua-
da. Atualmente, € o principal instrumento utilizado pela universidade para a efe-
tivacdo do seu compromisso social. A construcdo do conceito de extensdo tem
como base aproximar a universidade e a comunidade, proporcionando beneficios
e conhecimentos para ambas as partes (RODRIGUES et al., 2013).

A Universidade Estadual de Roraima (UERR) vem ampliando e incentivan-
do seus cursos a fortalecer os programas e acoes de extensao universitaria, visan-
do ao fortalecimento do seu papel social local.

A UERR foi criada pela Lei Complementar n. 91, de 10 de novembro de
2005, com o objetivo de oferecer ensino superior de qualidade na capital Boa
Vista e com a missdo de levar o ensino superior aos moradores do interior do
estado de Roraima (RORAIMA, 2005; UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA
— UERR, 2017). Atualmente a UERR estd presente em 15 localidades, incluindo
dreas de assentamento e comunidades indigenas, com seis campi universitdrios, e
conta com mais de 20 cursos de graduacgdo, a destacar o recém-implantado curso
de Medicina (MedUERR) (UERR, 2017).

O MedUERR tem sua matriz curricular dividida em trés ciclos: bdsico, cli-
nico e estdgio supervisionado obrigatério. Apesar de o curso MedUERR ser se-
riado, baseado em metodologias tradicionais, também hd espacos para uso de



metodologias ativas. Nesse sentido, a metodologia empregada no curso MedUERR
é apoiada em quatro concepc¢oes de aprendizagem complementares: aprendiza-
gem dirigida e autodirigida, aprendizagem baseada em problemas, aprendiza-
gem em pequenos grupos e aprendizagem orientada a comunidade (UERR, 2017).

Um dos pontos fortes na aprendizagem orientada a comunidade sdo as
atividades praticas de diferentes disciplinas e de extensdo universitdria fora da
universidade, pois o contato entre o aprendiz e a sociedade a ser beneficiada
por ele fortalece os vinculos de responsabilidade social. Aquele que estd na con-
dicdo do aprender acaba aprendendo muito mais quando hd esse contato, ao
tornar muito mais gratificante praticar a teoria recebida dentro da sala de aula
(RODRIGUES et al., 2013).

A dindmica extensionista institucional envolve formatos ou modalidades
que se diferenciam, principalmente, quanto a finalidade, e alguns desses forma-
tos de extensdo sdo os eventos: acoes de interesse académico que podem ser de
cardter esporddico, de cunho educativo, técnico, social, cientifico, esportivo e ar-
tistico, objetivando a divulgacdo, o desenvolvimento e a ampliacdo dos conheci-
mentos produzidos pela universidade (SILVA; VASCONCELOS, 2006; RODRIGUES
et al., 2013).

A literatura jd tem demonstrado a importincia de projetos de extensao
desenvolvidos na drea de saide que repercutem positivamente na vivéncia aca-
démica discente e formacdo profissional, na interdisciplinaridade, na contribui-
¢do social para as comunidades locais, na promocao da saude, na divulgacao da
universidade, na orientacdo profissional, etc. (SILVA; FARIA; FOCHESATO, 2012;
RESENDE, 2013; AYRES, 2015; RABELO et al., 2016; SANDES et al., 2016; SORIANO
et al., 2016; FIGUEIREDO; MOURA; TANAJURA, 2016; DRZAL et al., 2018).

Diferentes estudos indicam que as escolhas por cursos universitdrios
baseadas em poucas e estereotipadas informacoes sobre eles, suas atividades e
possibilidades ocupacionais sdo fatores importantes nos processos de evasao e
de reescolha de curso de graduagao (FRACALOZZI, 2014; LEHMAN, 2014; MALK]I,
2015; FONCATTI et al., 2016).

Assim, faz-se necessdrio propiciar ao adolescente pré-universitdrio uma
experiéncia propria e significativa, em que o processo em si possa ser tao impor-
tante quanto a escolha, pois nele reside a possibilidade de apropriacdo e constru-
cdo de algo que fard parte de seu futuro profissional (FONCATTI et al., 2016).

Nessa perspectiva de fortalecer a extensdo universitaria da UERR visando
a aumentar a visibilidade da Universidade e do recém-criado MedUERR, de fomen-
tar o desenvolvimento de atividades de extensao e, principalmente, de auxiliar os
pré-universitdrios nas escolhas profissionais, o autor principal deste texto e o pri-
meiro coordenador do MedUERR idealizaram o projeto de extensdao Universidade
Aberta da Satde. Uma iniciativa do curso de Medicina apoiada pelos cursos de
Enfermagem, Educacdo Fisica e Ciéncias Bioldgicas, bem como pela Pré-Reitoria
de Extensao.

A Universidade Aberta da Satde teve sua primeira edicdo na tltima sema-
na de setembro de 2018. Esse projeto de extensdo tem como objetivo integrar e
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EXTENSAO COMO FERRAMENTA DE APROXIMACAO DA UNIVERSIDADE COM O ENSINO MEDIO

divulgar os cursos de saide da UERR a sociedade roraimense, com foco em estu-
dantes que estdo concluindo o ensino médio e nos alunos de cursinhos pré-vesti-
bulares. Durante o evento, que serve como um espaco de orientacdo profissional,
os estudantes convidados tém a oportunidade de conhecer mais sobre os cursos
da saude, os professores, os alunos, as carreiras e a estrutura da UERR.

Com base no exposto, propoe-se a relatar essa exitosa experiéncia com o
objetivo de divulgd-la e incentivar outras instituicdes de ensino superior a desen-
volver projetos similares que aproximem a universidade a futuros universitarios.
Acredita-se que experiéncias como essa, ainda escassas no estado de Roraima,
podem contribuir como incentivos para outras universidades, principalmente no
Norte do Brasil, desenvolverem projetos de extensdo, fortalecerem o papel social
da universidade, integrando-a a comunidade, e, principalmente, permitir a vi-
véncia de futuros estudantes do ensino superior no ambiente universitdrio. Isso
favorece a orientacdo de escolhas profissionais e pode ajudar no decréscimo da
evasdo universitdria.

UNIVERSIDADE ABERTA DA SAUDE

Trata-se de um relato de experiéncia do I Universidade Aberta da Satde, projeto
de extensdo universitdria. Relatos de experiéncia cientificos visam a descrever de
modo pormenorizado vivéncias exitosas em uma determinada drea do conheci-
mento que, por sua divulgacao cientifica, podem contribuir de forma relevante
para sua drea de atuacdo, funcionando como um exemplo de sucesso de estraté-
gias que podem ser reproduzidas em outras realidades, com as devidas adapta-
coes aos diferentes contextos.

O projeto foi desenvolvido em trés fases: a fase inicial constituiu-se de
contatos intrauniversitdrios e concepcao do projeto de extensdao detalhado sub-
metido a Pr6-Reitoria de Extensdo da UERR, que o aprovou; houve, entdo, uma
fase de contatos extrauniversitdrios; por fim, a fase final foi a exposicdo realizada
em diferentes estacoes de visitacdo. Todas as fases se complementaram entre si, e
os detalhes podem ser vistos a seguir.

FASE 1 - CONTATOS INTRAUNIVERSITARIOS
E CONCEPGCAO DO PROJETO

O evento foi liderado pelo curso MedUERR, com a participacdo dos demais
cursos. A primeira etapa do evento consistiu em sessdo de abertura, de no méxi-
mo 30 minutos, em que foram apresentados os cursos participantes, uma visao
geral da UERR, a dindmica e os objetivos do evento. Participaram 28 monitores
MedUERR e quatro monitores do curso de Ciéncias Bioldgicas.

A abertura do evento foi feita pelo coordenador do curso de Educacdao
Fisica, que recepcionou o publico no auditdrio da UERR com uma breve explana-
¢do sobre as caracteristicas do ensino superior e um pouco das especificidades dos
cursos envolvidos.



FASE 2 - CONTATOS EXTRAUNIVERSITARIOS

Foram convidados alunos do altimo ano do ensino médio de trés escolas
publicas e uma particular e de um cursinho pré-vestibular particular que tivessem
pretensdo de cursar o ensino superior, todos da cidade de Boa Vista, Roraima, via
oficios enviados pela Pré-Reitora de Extensao com duas semanas de antecedéncia.

O principal critério de inclusdo das escolas convidadas foi sua proximidade
geogrdfica com a UERR, visto que nem a universidade nem as escolas dispunham
de transporte para auxiliar no deslocamento dos escolares. Dentre as escolas mais
préximas da universidade, foram priorizadas as ptblicas, pois a UERR reserva 80%
das vagas de seus cursos para alunos que concluiram o ensino médio em escolas
publicas do estado (RORAIMA, 2017).

Nao havia, a época, cursinhos pré-vestibulares ptblicos na cidade, entdo,
dos dois privados existentes, um foi convidado. A principal limitacdo para um
maior nimero de escolas participantes foi o nimero de salas no campus Boa Vista
da UERR e o nimero de assentos do auditério da instituicao.

FASE 3 - ESTACOES DE VISITACAO

O evento contou com dez estacoes onde os visitantes poderiam conhecer
um pouco mais sobre os cursos, disciplinas e matérias relacionadas a drea de
satide. Em cada estacdao havia dois ou trés monitores que recebiam os visitantes
e conduziam as explicacoes e demonstracoes. Alguns monitores serviam como
apoio para acompanhar e direcionar grupos de dez a 15 visitantes por estagao.

Estacdo I: Atividades de extensdo e praticas realizadas no curso MedUERR

Essa estacdo funcionou em e uma sala de aula sob a coordenacao de dois
monitores do curso MedUERR. Nessa estacdo, o foco foi apresentar as atividades
fora de sala de aula que os académicos da MedUERR vivenciaram no primeiro ano
de curso relacionadas as prdticas, pesquisa e extensdo universitarias, bem como a
projecdo de atividades relacionadas a tematica para todo o ciclo basico.

Estacédo Il: Cirurgias robodticas e tecnologia associada a procedimentos invasivos

Essa estacdo, em uma sala de aula e sob a coordenacao de dois monitores
da MedUERR, ficou responsdvel por apresentar pequenos videos de procedimen-
tos cirurgicos e procedimentos minimamente invasivos relacionados ao que ha
de mais moderno na drea de satide. Ap6s a apresentacdo de cada video, abria-se
espaco para debate participativo sobre a temadtica.

Estacdo Ill: Ossario

Essa estacdo, juntamente com as estacoes IV, V, e VI, foi organizada no
corredor de acesso a biblioteca universitdria, no intuito de chamar a atencdo da
comunidade académica, principalmente dos cursos que ndo sdo da drea de satde,
para o evento. Mesas ficaram dispostas nas laterais do largo corredor para que ndo
prejudicassem a circulagdo de pessoas.
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EXTENSAO COMO FERRAMENTA DE APROXIMACAO DA UNIVERSIDADE COM O ENSINO MEDIO

Nessa estacdo, ficaram expostas pecas reais de ossos humanos usadas nas
aulas de anatomia como decoracado da estacao relacionada a temdtica, além de um
esqueleto de tamanho real para exposicdo. Varios exemplares de diferentes livros
e atlas de anatomia também estiveram em exposicao. Trés monitores da MedUERR
ficaram responsdveis por atender os visitantes, explicando a dindmica das aulas de
anatomia em um curso de medicina, mostrando os principais ossos do corpo hu-
mano e tirando davidas sobre a formacdo 6ssea e assuntos relacionados a fraturas.

Estacdo IV: Material hospitalar relacionado aos cuidados de enfermagem

Participaram dois monitores da MedUERR que apresentaram materiais rela-
cionados a assisténcia de enfermagem e cuidados com o paciente, tais como: cubas,
biombos, mdscaras, gorros, aventais, jalecos, balancas, gazes, cateteres, saco coletor de
urina, “sondas” de alivio, oximetro, esfigmomandmetro, estetoscopios, dentre outros.

Estacdo V: Material relacionado a consultas médicas e centro cirurgico

Nessa estacdo foram apresentados materiais relacionados a prdticas mé-
dicas em cirurgias e consultorio, tais como aventais e instrumentais cirargicos,
ambus, laringoscépios, canulas traqueais, fibras de lasers, litotritor, “maleta de
médico”, receitudrio e formuldrios de solicitacdo de exames, etc.

Estacdo VI: Estacdo Atlética e jogos universitarios

Essa estacao mostrou para os visitantes a Organizacao Estudantil Atlética
responsdvel pelas competicoes esportivas MedUERR. Também foram apresenta-
dos os troféus e prémios jd conquistados no primeiro ano de funcionamento;
bem como o papel do esporte na vida universitdria e as competicoes entre cursos
e universidades do estado.

Estacdo VII: Sala multidisciplinar de microscopia

Nesse espaco estavam disponiveis 15 microscépios com diferentes tecidos
histolégicos para observacdo. Dois monitores coordenaram as atividades, mos-
trando as partes do microscépio 6ptico, explicando como se ddo as aulas no la-
boratério de histologia. Também foram explicadas as caracteristicas basicas dos
tecidos disponiveis nessa demonstracdo: epitelial, muisculo liso, musculo esquelé-
tico, musculo cardiaco e tecido linfoide.

Estacdo VIII: Laboratdrio virtual de anatomia e pecas anatdmicas

O espaco dessa estacao foi o laboratério de anatomia da UERR, onde es-
tavam disponiveis pecas anatdémicas em resina pldstica, bonecos utilizados nas
aulas de anatomia, 6rgaos reais de animais preservados em formol, bem como
exposicdo de fetos e embrides humanos em diferentes estigios de desenvolvi-
mento. Também foi exposta a mesa anatémica digital, onde foram apresentados
cortes anatomicos, 6érgdos em realidade virtual e tecidos humanos, sendo todos
os procedimentos realizados de modo interativo. Essa estacao foi coordenada por
um professor e quatro monitores.



Estacdo IX: BioVida

Essa estacdo foi coordenada por um professor e quatro monitores do cur-
so de Ciéncias Biologicas. Nela foram apresentadas maquetes sobre o funciona-
mento celular utilizadas nas aulas de citologia e microscépicos épticos artesanais
feitos por alunos da UERR pelos quais se pode observar células de tecido vegetal
e comparar as visualizacées com um microscépio optico tradicional. Também foi
apresentada uma pratica de fotossintese, além de exposicoes sobre biomas bra-
sileiros e apresentacdo de alguns tipos de plantas tipicas da regido Norte do pais.
Tudo direcionado para apresentar praticas e abordagens que sdo vivenciadas no
curso de Ciéncias Biologicas.

Estacdao X: Primeiros socorros

Nessa tltima estacdo, os visitantes puderam, em grupos, assistir a uma
apresentacdo tedrico-pratica sobre nocoes de procedimentos bdsicos usados em
situacoes de primeiros socorros, com a utilizacao de macas, bonecos interativos
de tamanho adulto e pedidtrico, bem como a demonstracao de manobras basicas
de modo interativo com os presentes. Essa estacdo foi coordenada por um profes-
sor e trés monitores.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Alunos das trés escolas publicas convidadas e de um cursinho pré-vestibular par-
ticular participaram do evento, além de parte dos funciondrios terceirizados da
UERR e parte da comunidade discente, com um total de aproximadamente 150
pessoas. Ndo houve a presenca de alunos da escola particular convidada, e o mo-
tivo da auséncia ndo foi informado. A visita de abertura as estacdes no inicio do
evento foi realizada pelo reitor da UERR, acompanhado por um grupo de pro-rei-
tores, professores dos cursos da satde e convidados externos.

Os participantes do evento puderam ter suas dividas sanadas no momen-
to inicial de abertura por meio de uma apresentacdo de 30 minutos, em que par-
ticiparam os idealizadores do evento e o coordenador do curso de Educacdo Fisica
da UERR. Nesse momento, foi apresentada uma nocao geral do funcionamento
universitdrio, as diferencas entre cursos de licenciatura e bacharelado e o perfil
do egresso dos cursos da UERR.

Muitos estudos mostram que ainda sdo elevadas as taxas de evasdo univer-
sitdria na graduacdo e até na pés-graduacao (DAVOK; BERNARD, 2016; UFPE, 2016;
CUNHA; NASCIMENTO; DURSO, 2016; SANTOS et al., 2017), e parte dessa evasao
pode estar relacionada a falta de orientacdo profissional e de contato prévio com
a universidade e as especificidades dos cursos almejados.

Nesse sentido, o trabalho conjunto entre a universidade e as escolas de en-
sino médio tem se revelado uma estratégia vantajosa de aproximacao entre esses
dois publicos. Tal aspecto aumenta a visibilidade universitdria e ajuda na escolha
profissional, jA que esta ndo depende de uma unica varidvel, sendo, portanto,
multifatorial (SILVA; FARIA; FOCHESATO, 2012).
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Dessa maneira, o ensino rompe as barreiras da sala de aula e sai do ambien-
te fechado da universidade, para que haja a troca de informacdes provenientes do
ambiente primordial. Assim, o contetido passa a ser multi-, inter- e transdisciplinar
(RODRIGUES et al., 2013). Acredita-se que esses momentos sdo importantes, pois po-
dem sanar dividas dos aspirantes a uma vaga nas universidades, bem como ajuda
a preparar o estudante para o que encontrard durante o curso. A¢oes como essas
ajudam na escolha consciente pelo curso de maior inclinacdo do vestibulando e
contribui para diminuir a evasdo universitdria que resulta em desperdicio de re-
cursos financeiros e materiais, além da ociosidade de pessoal da universidade, que
resulta em perda para a sociedade, que ndo tem o retorno esperado.

O delineamento das acoes desenvolvidas em cada estacdo ocorreu de forma
a propiciar um maior contato dos participantes com algumas dreas especificas da
medicina, da enfermagem e das ciéncias bioldgicas, além das dreas basicas comuns
dos cursos da satide, mas exemplificando as possiveis atuacoes de diferentes forma-
¢oes em saude no contexto explorado, sempre no intuito de mostrar ao estudante o
que esperar do processo de formacdo em uma determinada escolha de curso.

Observou-se um interesse preponderante dos participantes nas estacoes
relacionadas ao estudo de anatomia, microscopia e primeiros socorros, o que
mostra um largo interesse pelas dreas bdsicas em saide. A intera¢do proporciona-
da nesse evento entre estudantes universitarios, pré-vestibulandos e professores
permitiu a construcao de um olhar diferenciado para estratégias que aproximem
os estudantes de ensino médio da universidade (SORIANO et al., 2016).

Ainda no intuito de promover maior integracdo entre os envolvidos no
evento, 0s grupos eram mistos e ndo foram baseados na origem do publico. Essa es-
tratégia grupal mista por estudantes com idades cronolégicas diversas e provenien-
tes tanto de escolas publicas quanto particulares favorece a troca de experiéncia e
superacao de preconceitos e estere6tipos (SILVA; FARIA; FOCHESATO, 2012).

Ficou clara também a percepcdo de satisfacdo dos universitdrios com o
desenvolvimento desse evento de extensao, que os aproximou de seus potenciais
futuros colegas universitdrios, além da oportunidade de desenvolver um trabalho
social que pode funcionar como orientagao profissional.

O crescente interesse dos estudantes na execucdo de acdes ndo assis-
tencialistas, mas sim voltadas as demandas da sociedade, denota a importancia
crescente que estas vém assumindo perante a comunidade académica, o que é
imprescindivel para realimentar o debate sobre a formacdo profissional critica
(SILVA; VASCONCELOS, 2006). Ademais, a formacao e a producao de conheci-
mento que envolve professores e alunos de forma dialégica possibilita o enri-
quecimento da experiéncia discente em termos tedricos e metodolégicos, sendo
um grande e importante resultado da extensdao universitaria (BENETTI; SOUSA;
SOUZA, 2015; RODRIGUES et al., 2013).

Ela permite que o aluno tenha sua prépria opinido e que possa questionar
sempre que necessdrio. Além de ser um mecanismo que estabelece a inter-relacao
da universidade com os outros setores da sociedade, com objetivos de uma atua-
cdo transformadora, dirigida as necessidades e interesses também da comunidade



e propiciadora do desenvolvimento sociorregional e de aprimoramento das politi-
cas publicas (BENETTI; SOUSA; SOUZA, 2015).

Some-se a isso os beneficios que atividades extencionistas como essa aqui
relatada, que aproximou estudantes do ensino médio da realidade universitdria,
trazem para os futuros académicos que poderdo ter uma visdo geral dos cursos e
do que se pode esperar do ambiente universitdrio.

Estudos realizados nos cursos de economia e psicologia constataram que
muitas das expectativas de calouros ndo foram satisfeitas. Isso pode indicar que
0s jovens ingressam na universidade sem saber o que irdo encontrar durante a
trajetéria académica e, também, que a instituicio pode estar falhando no de-
sempenho do seu papel, especialmente no que se refere a transmissdo e debate
de informacdes, bem como suporte aos alunos. Relataram também acolhimento
deficiente do ingressante no ensino superior e que muitos tém dificuldades de
adaptacao académica. Diante disso, os estudantes sugeriram que a universidade
promova acoes voltadas para a preparacao dos alunos para a transi¢ao antes da
entrada na universidade, tais como palestras, feira das profissoes, projetos de
extensao, dentre outras, pois estudos mostram que esses tipos de agoes ainda sao
consideradas escassas (OLIVEIRA; SANTOS; DIAS, 2016; DAVI; AGUIAR; MAMEDE,
2017; FALCAO; CALDAS, 2018).

Nesse sentido, o Universidade Aberta da Saude, além de ter proporcio-
nado uma forte interacdo entre os atores envolvidos, ainda cumpriu o papel de
retorno social da universidade, aproximando o ambiente universitario dos poten-
ciais futuros académicos e facilitando suas escolhas profissionais. Corroborando
essa ideia, Ledo, Dayrell e Reis (2011) e Falcdo e Caldas (2018) relembram que o
ensino médio é um tempo-espaco em que se agudizam os questionamentos dos
jovens sobre seus futuros e, em muitos casos, encontram dificuldades na orienta-
cdo profissional para integrar projetos pessoais com a estrutura educacional e de
insercdo profissional que lhes estdo disponiveis. Estratégias como essas, contudo,
contribuem para atenuacdo dessa realidade e para as futuras escolhas profissio-
nais dos estudantes de ensino médio.

CONCLUSAO

Pondo em prdtica estratégias extencionistas como essa, a Universidade pode exer-
cer parte de seu papel social de se aproximar da comunidade, contribuindo para
a apresentacao do ensino superior a futuros académicos em potencial e principal-
mente auxiliando nas escolhas profissionais. Essas acoes podem refletir em redu-
¢do das taxas de abandono de cursos universitdrios pelos estudantes, facilitacdo
do descobrimento vocacional discente, além de percepcdao ampliada do mundo
universitario antes de integrd-lo.

O sucesso dessa estratégia tornou possivel a possibilidade de que esse
evento de extensdo passasse a se tornar parte do calenddrio académico da UERR
como projeto de ampliacdo das escolas participantes e do ntiimero de cursos.
Ademais, entende-se que estratégias bem-sucedidas como a relatada precisam ser
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EXTENSAO COMO FERRAMENTA DE APROXIMACAO DA UNIVERSIDADE COM O ENSINO MEDIO

divulgadas para servirem como exemplo de como a universidade pode ampliar
seu papel social através de projetos de extensdo direcionados a estudantes de
ensino médio.
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EDUCACAOQ INFANTIL: O CURRICULO,
AS RELACOES, O AMBIENTE E O BRINCAR

Gioconda Ghiggi!

BONDIOLI, Anna; SAVIO, Donatella. Educare I'infanzia: temi chiave per i servizi 0-6.

Roma: Carocci, 2018.

O livro Educare l'infanzia: temi chiave per i servizi 0-6, escrito pelas pesquisadoras
Anna Bondioli e Donatella Savio, apresenta quatro capitulos com temadticas es-
senciais para a educacdo infantil: o curriculo, as relacdes, o ambiente e o brincar.
Publicada em abril de 2018, a obra foi produzida dentro de um contexto de gran-
des mudancas na educacdo infantil italiana. A partir da Lei n. 107, de 2015, e do
Decreto n. 65, de 2017, a Itdlia instituiu o sistema integrado de educacao de 0 a
6 anos. Assim, os servicos italianos que atendem a essa faixa etdria precisam pla-
nejar em conjunto, considerando as especificidades de cada etapa. A publicacdo
é de grande relevancia para os pesquisadores e profissionais da educacdo infantil
italiana, mas também se constitui como um importante referencial teérico para
pensar a primeira etapa da educacdo bdsica no Brasil.

Nas pdginas introdutdrias, as autoras apresentam a concepcao de crianca,
ou seja, como sujeito de direitos, ativo, capaz de decidir, com vontade de interagir
e conhecer. Nessa perspectiva, os servicos para criancas de 0 a 6 anos deveriam
trabalhar com percursos educativos que promovam uma abertura para o outro e
de colaboracdo. Adultos e criancas como coautores de percursos educativos sig-
nificativos, que envolvam aspectos sociais, cognitivos e afetivos. Sdo estas con-
cepcoes, de crianca e de experiéncia significativas nas trajetérias educativas, que
orientam os quatro capitulos do livro que apresentamos a seguir.

No primeiro capitulo, “Un curriculo per lo 0-6?”, o curriculo é abordado
como um percurso intencional, que nasce de um processo coletivo, com acompa-
nhamento constante e avaliacoes que buscam verificar se os objetivos propostos
foram alcancados. Na parte inicial, as pesquisadoras discutem a crianc¢a e o cur-
riculo segundo Dewey, as especificidades da infancia e referenciais, italianos e
internacionais, sobre o curriculo. No item “Un curriculo per l'infanzia 0-6: alcuni
indicatori”, sao analisados indicadores para um curriculo para infancia. O primei-
ro indicador coloca a importancia de um projeto que considere a observacao, a

1 Universidade Federal do Parana (UFPR), Curitiba (PR), Brasil; https://orcid.org/0000-0001-9827-842X;
gighiggi@yahoo.com.br



documentacao e a avaliacdo, sendo incluidas algumas orientacoes para realizacdao
dessas agoes. Outro indicador é a qualidade do curriculo, que necessita englobar:
uma perspectiva holistica; a indissociabilidade entre educar e cuidar; a crianca
como centro da proposta; um curriculo movido pelo interesse e curiosidade dos
pequenos; um processo “che si fa mentre si fa”; a identidade e a histéria (institucio-
nal, cultura local, tradigoes); e o brincar como atividade principal das criancas de
0 a 6 anos. Finalmente, o terceiro indicador refere-se as esperienze educative, tais
como: as psicofisicas e de desenvolvimento; a exploracdo e as cientificas; a comu-
nicagdo e as linguagens; e a expressao (grafica, sonora, entre outras). A proposta
de um curriculo para infancia, apresentada nesse primeiro capitulo, perpassa trés
dimensoes essenciais que as autoras colocam nos capitulos que seguem, a come-
car pelos aspectos relacionais.

No segundo capitulo, “Le relazioni”, a perspectiva adotada é de uma peda-
gogia participativa, que reconhece a crianca como um sujeito capaz, com direito
e competéncia para expressar sua opiniao, que, desde o nascimento, é predispos-
ta a interacdo social. O capitulo apresenta quatro temadticas: a participacdo; as
relacoes adulto-crianca; as relacoes crianca-crianca; e as relacoes adulto-adulto.
Entre os elementos discutidos pelas autoras, destacamos a importancia da identitd
educativa (principios, teorias, boas praticas da qual compartilham osfas profissio-
nais) e a escuta da crianca que deve ocorrer de forma holistica, considerando suas
diversas linguagens.

Outra dimensdo abordada pelas pesquisadoras, no terceiro capitulo (“Spazi
e tempo”), é o ambiente (espaco-tempo). O planejamento dos espacos e dos tem-
pos, considerando a crianca o centro do processo educativo, é organizado com o
objetivo de promover experiéncias educativas significativas. O ambiente precisa
ser acolhedor, que convide a permanéncia e inclua elementos materiais de inte-
resse dos pequenos. Como nos capitulos anteriores, nesse também sao apresen-
tados indicadores relacionados com a dimensdo do capitulo, ou seja, indicadores
para os espacgos e os materiais e para a organizacao dos tempos.

No ultimo capitulo, “Il gioco”, as discussoes sao em torno do brincar, par-
tindo de referenciais teéricos e do documento Proposal for key principles of a quality
framework for early childhood education and care (2014), da Comissao Europeia. As au-
toras discutem como o brincar deve ser central nos servicos educativos de crian-
cas de 0 a 6 anos, constituindo elemento fundamental dos projetos educacionais.
Considerando a brincadeira vital para as criancas, sendo uma importante voz dos
pequenos, sdo apresentados indicadores/aspectos para construir e/ou analisar a
ludicidade nas propostas educacionais relacionados com o projeto, 0s espacos, 0s
materiais, 0os tempos, os grupos de criancas e o papel dos adultos.

Observamos, no decorrer de todo o livro, que, como proposto pelas auto-
ras, as dimensoes trabalhadas sdo imprescindiveis para um curriculo para crian-
cas de 0 a 6 anos, principalmente ao colocd-las como centro do processo.

Cabe destacar que, ao final de cada capitulo, além da sintese (“In sintesi”),
que retoma os principais pontos do texto, hd uma série de perguntas realizadas
pelas autoras (Domande di autoverifica). Esses questionamentos convidam o leitor,
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especialmente os profissionais que trabalham com a educacdo infantil, a refletir
sobre as dimensoes tratadas pelas autoras, relacionando com suas praticas ao
interno do servico para infancia, identificando oportunidades para melhoria do
desenvolvimento profissional.

Pensar o curriculo para os pequenos de forma integrada, na perspectiva
mostrada pelas autoras, é um grande desafio para pesquisadores, professores e
gestores. A obra traz contribuicoes importantes: além dos conceitos discutidos,
os indicadores (presentes em todos os capitulos) sdo subsidios relevantes para
orientar o trabalho dos profissionais da educacdo infantil, nas suas acoes didrias.
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AVALIACAO DE CONTEXTO E
QUALIDADE NA EDUCACAQ INFANTIL:
UM PROCESSO COMPARTILHADO

Natalia Francine Costa Cancado!

SOUZA, Gizele de; MORO, Catarina; COUTINHO, Angela Scalabrin (org.). Formagcdo

da rede em educacdo infantil: avaliagdo de contexto. Curitiba: Appris, 2015.

Tendo em vista a qualidade do contexto educativo das institui¢oes de educacdo
infantil que atendem criangas de até cinco anos de idade, a obra apresenta par-
te do projeto denominado “Formacdo da rede em educacdo infantil: avaliacdo
de contexto”, cujo objetivo é contribuir com a pesquisa e a politica nacional de
avaliacdo de educacao infantil brasileira. Para tanto, o projeto contou com a acao
conjunta entre o Nucleo de Estudos e Pesquisas em Infancia e Educagdo Infantil
(Nepie) da Universidade Federal do Parand e outras trés universidades brasileiras
(Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade Federal do Rio de Janeiro e
Universidade do Estado de Santa Catarina), tendo ainda a participagao de pesqui-
sadoras de uma universidade italiana — Universita degli Studi di Pavia (UNIPV) — e
a parceria técnica e financeira da Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da
Educacao.

O livro segue estruturado em oito capitulos: no primeiro é apresentada a
constituicdao da pesquisa tendo em vista o projeto de avaliacao de contexto em
educacdo infantil; no segundo, as pesquisadoras e consultoras italianas Anna
Bondioli e Donatella Savio abordam a perspectiva de avalia¢do a partir da elabo-
racdo de indicadores de qualidade das instituicoes de educacdo infantil, além de
discorrerem sobre a experiéncia de colaboracdo com as pesquisadoras brasileiras;
no terceiro, é mostrado o percurso de formacdo da rede de pesquisa, exploran-
do os principios basilares da pesquisa, suas etapas, participantes e métodos; ja
no quarto, quinto, sexto e sétimo capitulos sao descritas as pesquisas de campo
realizadas em instituicOes situadas em quatro cidades brasileiras; e, por fim, con-
cluindo a obra, o oitavo capitulo traz as consideracoes acerca da trajetéria meto-
dolégica do estudo, assim como a experiéncia das assistentes de pesquisa.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa multicampos, cujo percurso meto-
dolégico e as experiéncias locais sao apresentados no livro por meio de textos
produzidos pelos pesquisadores que a desenvolveram em institui¢coes publicas de

I Membro do Grupo de Estudos e Pesquisa de Politicas Educacionais para a Infancia (Geppei), da
Universidade de S&o Paulo (USP), Ribeirdo Preto (SP), Brasil; professora da rede municipal de ensino,
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educacdo infantil situadas nas cidades de Curitiba, Belo Horizonte, Rio de Janeiro
e Florian6polis. A pesquisa contou ainda com a participacdo de uma equipe de
assistentes constituida por alunas de graduacao e pés-graduagdo, assim como com
os gestores e professores das instituicoes pesquisadas. Além disso, houve a cola-
boracao e troca de experiéncias com as pesquisadoras italianas, pertencentes ao
grupo de pesquisa ligado a matérias pedagogicas da Universidade de Pavia, que ha
anos tem elaborado instrumentos de evaluation, buscando refletir acerca das bases
metodoldgicas de uma avaliacdo voltada para os contextos educativos.

Assim, as autoras destacam que esse percurso coletivo de estudo se desen-
volveu ancorado no principio democratico, no qual o confronto de pontos de vista
contribui para a definicdo de caminhos necessarios a qualidade. Elas explicam
que o intuito era garantir uma dinadmica rica em possibilidades, cuja prépria or-
ganizacdo permite a compreensao do que constitui a avaliacdo de contexto, isto é:
suas concepcoes e principios basilares; suas etapas; os papéis desempenhados pe-
los diferentes sujeitos; e as consequéncias do seu desenvolvimento. Desse modo,
tanto a avaliacdo quanto o processo de pesquisa se desdobram no sentido de que
“ndo se trata de uma proposta a ser estudada para que um outro a desenvolva,
mas sim um percurso que envolve a todos de modo compartilhado” (COUTINHO;
MORO; SOUZA, 2015, p. 51).

A rede de pesquisa sobre a avaliacdo na educacdo infantil, constituida
pelas equipes de pesquisa das quatro capitais, seguiu ancorada nestas caracte-
risticas que consideram o principio da participacdo fundante de um processo
dialégico constante. Dessa forma, sendo a pesquisa voltada para identificacao e
elaboracdo de indicadores de qualidade para as instituicdes de educacdo infantil,
nesse percurso de avaliacdo de contexto realizado nas instituicoes das quatro ca-
pitais, foram utilizados instrumentos italianos direcionados a coleta sistemadtica
de informacoes sobre uma dada realidade educativa a ser avaliada, os quais sao:
ISQUEN (Indicatori e Scala della Qualitd Educativa del Nido — Indicadores e Escala da
Qualidade Educativa da Creche), que objetiva avaliar instituicoes educativas para
infancia até trés anos (creche); e AVSI (Autovalutazione della Scuola dell’'Infanzia —
Autoavaliacdo da Pré-escola), voltado para avaliacdo das instituicoes educativas
para a infancia dos 3 aos 6 anos (pré-escola). Ambos instrumentos sao compostos
por dreas a serem observadas e pontuadas por todos os sujeitos envolvidos com
o trabalho educativo, para posterior didlogo dos pontos de vista, compreendendo
0 contexto como o objeto de avaliacdo, isto é, todo o recurso material, humano
e simbdlico que a instituicdo educativa desenvolve com vistas a formacao das
criangas.

Nessa perspectiva, o livro aborda a qualidade educativa enquanto uma de-
finicdo local, contextual e que coincida com a identidade da institui¢do. Por essa
razdo, entende-se que a qualidade deve ser determinada intersubjetivamente, de-
finida por meio de processos democraticos de didlogo e negociacdo, assim como
a avaliacdo deve estar a servico destes processos, prestando-se a reflexdo sobre a
realidade, sobre as prdticas educativas (contextos, hdbitos, usos, tradi¢oes de uma
dada realidade educativa).
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Tendo em vista estes pressupostos, a pesquisa de campo foi desenvolvida
contando com a participacdo dos pesquisadores externos (membros das equipes
vinculadas as universidades) e pesquisadores internos (profissionais docentes que
atuam diretamente no processo pedagdgico junto as criancas). Tal processo de
pesquisa ocorreu nas quatro cidades (Curitiba, Belo Horizonte, Rio de Janeiro e
Floriané6polis) concomitantemente por meio de seis etapas: fase I — plendria para
apresentacdo dos instrumentos e entrega de questiondrios de meta-avaliacdo re-
lativa a cada instrumento; fase II — recolha dos questiondrios de meta-avaliacao;
fase III — realizacdo de dois ou trés encontros para discussao acerca de cada ins-
trumento, tendo em vista o questiondrio de meta-avaliacdo para seu estudo, o
detalhamento do uso do instrumento na instituicdo e a definicdo da drea a ser
observada; fase IV — periodo em que os profissionais de cada instituicao fizeram
a observacdo e pontuacdo da drea selecionada do instrumento correspondente
a turma do ISQUEN ou AVSI. Nesse mesmo periodo, os pesquisadores externos
acompanharam um dia da rotina nas instituicoes para entao pontuarem a mesma
drea; fase V — encontros de restituicdo acerca da observacdo e pontuagao da drea
escolhida, nos quais eram estimuladas reflexdes acerca dos resultados do proces-
so avaliativo, buscando compreender os pontos fortes e fracos do contexto em
relacdo a drea avaliada; e fase VI - plendria para balanco geral, com a participacao
de todo o coletivo da instituicdao e devolucdo do “Questiondrio de Avaliacao Final
do Processo”, por parte dos professores.

Nos capitulos 4, 5, 6 e 7 seguem descritos os processos de pesquisa de
campo desenvolvidos nas instituicoes de educacdo infantil de cada cidade. No
capitulo 4, Catarina Moro e Angela Scalabrin Coutinho argumentam sobre o pro-
cesso realizado em Curitiba, no qual a primeira leitura das docentes, tanto do GT
(Grupo de Trabalho) do ISQUEN quanto do GT do AVSI, acerca dos respectivos
instrumentos, teve como foco estabelecer uma comparagao entre as realidades
dos contextos italiano e brasileiro. Isso levou a discussoes sobre os aspectos a
serem alterados, incluidos ou excluidos do instrumento, assim como contribuiu
para que fossem ampliadas as possibilidades de relativizacao e reflexdo sobre a
qualidade do contexto avaliado, a medida que, ao longo do estudo do instrumen-
to, emergiam questoes positivas e negativas desta realidade. Em sintese, se, por
um lado, levantou-se a questdo de que o instrumento necessitava de adequacoes
tendo em vista o contexto brasileiro e orientacoes curriculares mais contextuali-
zadas, por outro, a discussdo dos itens permitiu o0 movimento de distanciamento
da realidade e o confronto de pontos de vista, garantindo avancos na definicao do
que constitui uma educac¢ao de qualidade. As autoras comentam que o compar-
tilhamento de concepg¢oes individuais acerca do fazer educativo, das concepgoes
sobre crianga, da qualidade educativa, dentre outras questoes, emerge como um
movimento de reflexdo tanto sobre aspectos a serem considerados no instrumen-
to quanto a respeito da prética cotidiana.

Nessa mesma perspectiva, no capitulo 5, Vanessa Ferraz Almeida Neves,
Maria Inés Mafra Goulart e Sandro Vinicius Sales dos Santos apresentam a pesqui-
sa de campo realizada na instituicdo educativa de Belo Horizonte, reconhecendo



o exercicio da andlise do instrumento como um processo formativo, uma vez que
o préprio instrumento faz a mediacdo entre a andlise do que se efetiva na realida-
de da instituicao e a possibilidade de avancos em relacdo a qualidade destas acoes.
Ou seja, segundo os autores, a reflexao sobre os limites e possibilidades de concre-
tizacdo dos itens na pratica educativa permite caminhar no sentido de definir a
qualidade do contexto educativo. Assim, argumentam que, ao longo do percurso
avaliativo, os instrumentos de avaliacdo assumem um papel essencial, na medida
em que sdo discutidos e validados por toda a comunidade escolar, possibilitando
a tomada de consciéncia e um autocontrole sobre as proprias acoes educativas,
tendo em vista um pacto de qualidade assumido nesse processo.

No capitulo 6, Daniela de Oliveira Guimardes e Patricia Corsino, discor-
rendo acerca da pesquisa de campo realizada na instituicao educativa do Rio de
Janeiro, também destacam esse potencial dos instrumentos para que as profes-
soras pudessem refletir sobre suas concepcoes de escola e aquela proposta no
instrumento, assim como sobre seus critérios de qualidade e aqueles expressos
pelo documento. As autoras explicam, ainda, que esse percurso garante um des-
locamento de posicao para poder olhar o trabalho desenvolvido junto as criancas
a partir de outra perspectiva. Concluindo, elas destacam que o estudo dos instru-
mentos de avaliacdo italianos em relacdo ao contexto brasileiro suscitou algumas
questoes, tais como: qual a valorizacao do coletivo no trabalho pedagégico em
nosso contexto? Quais os tempos e espacos para a discussdo institucional do tra-
balho pedagégico? Qual o lugar da infancia e da educacdo infantil nas politicas
publicas educacionais do municipio? Tais questdes sdo compreendidas pelas auto-
ras como aspectos a serem enfrentados no sentido de refletir sobre as conquistas
e tensoes no trabalho do professor, tendo em vista as criancas, o contexto institu-
cional e também o municipal.

Geysa Spitz Alcoforado de Abreu e Julice Dias apresentam, no capitulo 7,
a pesquisa de campo desenvolvida em Florianépolis e ressaltam que, em ambos
GTs (ISQUEN e AVSI), o potencial formativo do instrumento foi destacado no sen-
tido de reconhecer a autoandlise como meio para o replanejamento. Ao longo
da andlise dos itens do instrumento, o confronto de pontos de vista e o compar-
tilhamento de ideias e concepcoes remetiam a discussdao sobre uma qualidade
ndo abstrata, mas fundamentada nos itens e critérios trazidos pelo instrumento,
resultando em trocas de pontos de vista e reflexdes contextualizadas.

No altimo capitulo é descrita a experiéncia das assistentes de pesquisa ao
longo do estudo desenvolvido, que ressaltam a importancia do processo dialégico
da pesquisa enquanto um processo formativo. Isto é, sdo destacados o0s aspectos
do caminho metodolégico, cuja participacdo negociada remete a uma perspectiva
profundamente humana, na qual as histérias dos sujeitos, das instituicoes e das
propostas sdo legitimadas e valorizadas na construcdo de uma qualidade compar-
tilhada e contextual. A participacdo em diversas etapas da pesquisa — reunioes
da coordenacdo geral do projeto com as equipes das universidades, reunioes in-
dividuais de cada equipe, semindrios de discussdao do tema e interlocucdes com
outros pesquisadores, registro dos encontros de avaliacio do instrumento por
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parte das professoras — garantiu um processo de formacdo consistente de novos
pesquisadores, superando o percurso metodolégico enquanto um manual.

Em suma, ao longo da obra, é explicitada a trajetéria de pesquisa, demons-
trando o cardter formativo dos instrumentos de avaliacdo italianos no que tange
ao encaminhamento de discussdes acerca da definicdo de indicadores de qualida-
de para a avaliacdo de contexto da educacao infantil. A qualidade segue, portanto,
compreendida como participacdao negociada, garantindo a discussdo e construcao
coletiva da fisionomia e identidade institucional.
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INFANCIAS E PESQUISAS EM BUSCA DE
PEDAGOGIAS DESCOLONIZADORAS

Artur Oriel Pereira

SANTOS, Solange Estanislau dos; SANTIAGO, Flavio; BARREIRO, Alex; MACEDO, Elina Elias de;
FARIA, Ana Lucia Goulart de (org.). Pedagogias descolonizadoras e infdncias: por uma educacao

emancipatoria desde o nascimento. Maceid: Edufal; Imprensa Oficial Graciliano Ramos, 2018. 173p.

A construcdo de uma educacdo emancipatéria que contemple a igualdade, o res-
peito e o reconhecimento das diversidades, que desconstrua perspectivas domi-
nantes ao mesmo tempo que articula prdticas transformadoras da condicdo de
vida dos sujeitos, tem se tornado um grande desafio no contexto brasileiro con-
temporaneo. Deve-se estar atento as singularidades e especificidades que abran-
gem a educacdo, assim como hd emergéncia do entendimento dos marcadores de
diferenca de raga, género, classe e idade que implicam as relacoes sociais produzi-
das continuamente, tendo em vista que a nossa sociedade competitiva permane-
ce injusta, com desigualdade social extrema. Entre outras questoes, é necessaria
uma andlise critica pés-colonialista dos discursos dominantes sobre as criangas,
que refletem o conhecimento hegemonico das infancias ou das criancas.

Nesse contexto, osfas organizadoresfas Solange Estanislau dos Santos,
Flavio Santiago, Alex Barreiro, Elina Elias de Macedo e Ana Ltcia Goulart de Faria,
em seu livro Pedagogias descolonizadoras e infancias: por uma educagdo emancipatoria
desde o nascimento, apresentam algumas provocacoes, debates e inquietacoes de
intelectuais das mais variadas dreas do conhecimento, como da Filosofia, Histéria,
Ciéncias Sociais, dentre outras, comprometidos/as com a educacdo, que eviden-
ciam a producao do conhecimento sul-sul preocupado com a desconstrucao das
amarras coloniais que perpassam as infancias e colonizam os desejos e corpos das
criancas desde bebés.

O livro é resultado das discussdes ocorridas durante o “II Semindrio
Internacional sobre Infancias e Pés-colonialismo: pesquisas em busca de pedago-
gias descolonizadoras”, realizado pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo
e Diferenciacdo Sociocultural — linha Culturas Infantis, da Faculdade de Educacao
da Universidade Estadual de Campinas. Nesse evento, foram compartilhados da-
dos de pesquisas sobre as experiéncias vividas pelas criancas, bem como a educa-
¢do da/na infancia, em contextos brasileiros nos quais tenham sido submetidas
a condigOes opressivas, e também fora deles, como na experiéncia cubana, cuja

I Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Campinas (SP), Brasil; http://orcid.org/0000-0001-7307-878X;
arturoriel@gmail.com



educacao desobedece as estruturas organizacionais marcadas por metas e supos-
tas hierarquias de desenvolvimento cognitivo das criancas, tipicas dos modelos de
sociedade capitalista.

Os oito capitulos do livro nos colocam em contato com uma diversidade
de tons textuais que compoem as tessituras de uma abordagem inspirada nos es-
tudos poés-coloniais supondo outra paisagem, apontando para a (re)formulacdo do
pensamento moderno, em oposicdao a toda e qualquer forma de hierarquizacao,
pois isso implicaria a ndo transformacdo e mudanca social. A obra serve, assim,
como subsidio para combater a opressdo e para a construcao de uma pedagogia
descolonizadora das infincias que favoreca a compreensdo das construcdes das
desigualdades.

No preficio intitulado “Fora do jogo pés-colonial”, Antonio Carlos
Rodrigues de Amorim, pensando a representacdao no ponto critico das teorias e
praticas em educacgado, nos convida a se aproximar das criancas e da videoartista
tunisiana Moufida Fedhila, cuja obra vem se destacando no cendrio contempo-
raneo das artes visuais pés-coloniais. Com as dimensodes trazidas “a partir do en-
contro com as criancas de uma obra visual de artista muitas vezes considerada
‘filha’ da didspora e partiddria, [...] de politicas desejantes de novas identidades ou
diferencas” (AMORIM, 2018, p. 11), somos impulsionados/as a refletir sobre os dis-
cursos de resisténcia, multiculturais, pés-coloniais, moventes e transversais, que
problematizam a complexidade de se considerar a construcdo das subjetividades
baseada apenas em um modelo universal humano.

Sob essa perspectiva, Miguel Arroyo, no capitulo “Descolonizar o paradig-
ma colonizador da infincia”, em tom de denutncia contra o colonialismo — que é
uma experiéncia de brutal producdo dos outros como subalternos, por meio do
mito da inferioridade de origem, que os colocam como ndo reconhecidos huma-
nos, logo ndo humanizdveis —, evidencia os modos de pensar as outras infancias
insepardveis do modo de pensar seus coletivos, alertando que, para avancarmos
em pedagogias descolonizadoras, é preciso, sobretudo, descontruir a concep¢ao
epistemoldgica de infincia tnica. A partir do questionamento “que epistemolo-
gias do humano, da infancia e da pedagogia descolonizar?”, Arroyo (2018, p. 32)
destaca que “o pensamento pds-colonial obriga o pensamento pedagdgico critico
a radicalizar a reconstrucao histérica dos conflitos e nas formas de pensar os
Outros e suas infincias que perpassam toda nossa histéria da educacdo latino-
-americana”. Desse modo, discutindo sobre outros estudos da infancia, podemos
reconhecer a infancia liberta dos preconceitos sexistas, racistas adultocéntricos,
enxergando-a como sujeito de autogestao de seu percurso humano, de forma a
articular os saberes da infancia com os saberes do curriculo, com foco nos proces-
sos sociais e culturais e producao da infancia, reconhecendo que a diversidade de
espacos produz infancias diversas, bem como o lugar da infincia nos movimentos
sociais para entender essas infancias.

Nessa investida de experimentar outras formas de materializar o pensa-
mento, sem a pretensdo de redigir um texto carregado de normas eurocéntricas
e positivistas, Silvio Gallo, no capitulo “Ir junto: sobre os desafios de educar uma
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‘infancia maior’”, toma como base as indagacoes do filé6sofo René Schérer, que,
a partir de Charles Fourier, propoe a concepcgao de “infancia maior”. O autor dis-
cute que a infancia é uma invencdo moderna produzida pelos/as adultos/as que a
colonizam como um dispositivo de infincia que infantiliza as criancas, colocan-
do-as todas dentro da mesma forma de ser crianca, e sdo essas configuracdes que
impoem as maneiras de educar. Gallo (2018) ressalta que é nesse contexto que
se pensa e se produz uma infancia como menoridade, tutelada, tutorada e con-
duzida pelosfas adultos/as na sociedade. Ele indaga se “seremos capazes de des-
colonizar a infancia, [...] de aprender com elas, de irmos juntos, tracando linhas
de fuga possiveis a esse tutelamento da infincia que, de sobra, tutela também a
nos, adultos” (p. 68). Numa série de 20 fragmentos, o pesquisador promove um
exercicio de deslocamento do sujeito, da nossa posicdo de adultos/as, desnatura-
lizando também a compreensdao de infancia como heranca da modernidade, na
qual adultos/as e criancas em parceria, com base na noc¢do de devir-crianca como
fuga, podem ter a possibilidade de lutar contra este dispositivo de infancia.

Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, no capitulo “O sentimento, a com-
preensdo de que se pertence a humanidade comeca desde sempre”, aponta que
as relacoes sociais, em tempos e espacos diferentes, resultam em processos edu-
cativos as experiéncias dos sujeitos, de distintas idades e grupos sociais, que vao
percebendo e sincronicamente construindo o seu pertencimento a humanida-
de. No bojo desses processos sociais, as criancas “captam estere6tipos que tém
mantido hierarquias social, racial e aprendem a reproduzi-las ou a combaté-las”
(p. 71). Provocando-nos com algumas questoes para construirmos pedagogias des-
colonizadoras, a pesquisadora lanca: “qual a nossa agenda? qual nossa agenda
para educar criangas, e para nos reeducarmos em nossa humanidade?” (p. 82).
Dessa maneira, Silva (2018) problematiza nogoes sobre acolhimento, preconcei-
tos, migracao, politicas e diretrizes educacionais para a educacao das relacoes
étnicos-raciais, apontando principios para que sejam pensados, no ambito da ci-
dadania, a consciéncia histérica da diversidade, o fortalecimento de identidades e
de direitos e acoes educativas de combate ao racismo e as discriminacoes.

Como todas essas indagacoes nos remetem a um exercicio descolonizador
do pensamento, seguindo essa chave, ao discorrer sobre a relacdo entre infan-
cia e Filosofia, Walter Omar Kohan, no capitulo “A infancia descolonizadora do
tempo”, inspirado em Deleuze, Derrida, Lyortard, entre outros/as, nos provoca a
pensar a “relacdo entre escola e tempo, nos tempos que habitam a escola e nos
tempos que nos habitam quando habitamos a escola” (p. 94). Logo, precisamos
descolonizar nossos tempos, pensamentos e as maneiras como 0s pensamentos
habitam a temporalidade dentro e fora das escolas; assim, entdo, a infancia seria
descolonizadora e ndo colonizada, pelo menos em relacao ao tempo.

Ainda sobre as diferentes formas de pensar e a discussdo da pés-coloniza-
¢do da infancia a partir do que seria proprio da infincia, César Donizetti Pereira
Leite, no capitulo “Territérios infantis: entre imagens e poténcias de pensamen-
to”, destaca que existe a possibilidade de pensarmos na infancia e nos territérios
infantis como signo:



[...] um dos exercicios poderia ser se aventurar na ideia de
pensar na inexisténcia desse territdério-signo, a inexisténcia a
principio de uma ideia de infancia, para que a partir disso fos-
semos forcados a pensar nas heterogeneidades das relacdes
gue constituem esse signo. (LEITE, 2018, p. 102)

Para exemplificar a ideia de signo e de aventura do pensamento, Leite
(2018) apresenta uma experiéncia de trabalho realizada com criancas da educa-
cdo infantil, na qual as proéprias criancas produziram imagens a partir dos seus
pensamentos e olhares, explorando seus corpos e pelas coletividades nos espa-
cos de educacdo, incluindo em seus modos de ocupacdo de espacos a nogao de
multiplicidade, nos impulsionando também a reflexdo sobre as criancas e a sua
participacdo nas pesquisas.

Elina Elias de Macedo e Solange Estanislau dos Santos, no capitulo “A pers-
pectiva poés-colonial e as pesquisas com criancas”, discutem como as pesquisas
com criancas estdao fomentando a producdo cientifica na drea da educacdo infan-
til, trazendo para o debate que “a reviravolta epistemolégica se dd fundamental-
mente pelo fato de a crianga ser vista como sujeito social, histérico e produtora
de culturas, inserida na légica capitalista e, consequentemente, alvo de processos
colonizadores” (p. 115). As pesquisadoras problematizam que as pesquisas ja nao
sdo mais as mesmas assim como as criancas, enfatizando que, a partir de novas
direcdes, formas de pensar e agir, todos/as poderemos criar mecanismos para
resistir as opressoes do capitalismo, do colonialismo e do patriarcado, bem como
construir possibilidades de descolonizacdo das diferencas, porque descolonizar é
produzir uma processualidade para emancipacao.

Quando falamos em processos emancipatérios, ndo podemos perder de
vista 0s avancos e retrocessos na drea educacional, no que diz respeito as ga-
rantias que professoras e professores tém no respaldo legal para o desenvolvi-
mento de propostas pedagdégicas acerca das temdticas de género e sexualidade.
Alex Barreiro e Flavio Santiago, no capitulo “Infancia, educacdo e colonialidade:
notas para um debate a respeito da ideologia de género”, a partir de referenciais
tedricos pds-coloniais e dispositivos legais, discutem a reacdo dos setores conser-
vadores na sociedade brasileira contra a insercdo das discussoes de género na
educacao publica e o quanto os dados estatisticos sobre a violéncia contra mu-
lheres e a populacdo LGBT (1ésbicas, gays, bissexuais e transgéneros) estdo sendo
ignorados por essa ala politica, uma vez que “as reacoes conservadoras como
um discurso de reiteracdo e permanéncia da ordem colonial, impossibilitam o
deslocamento dos sujeitos, [...] das criancas, compreendidas como incapazes de
autodecisao e tomadas como um vir a ser” (p. 143), algo que vem desmantelando
as politicas publicas nesse campo de acao.

Nesse contexto das discussoes de cunho politico, econdémico e cultural
de uma sociedade que se pretende democrdtica e alicercada na justica social,
Maria Walburga dos Santos, no capitulo “Colonizac¢des cotidianas: criancas e edu-
cagao”, provocando o debate, traz uma reflexdao sobre os principios de dignidade,
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equidade, solidariedade, liberdade, respeito e ética ao tratar de exemplos da
colonizagdo cotidiana com as criangas pequenas, das relagoes étnico-raciais, de
género, em dois cendrios de pesquisa, no espaco urbano e numa comunidade qui-
lombola. Nessa empreitada, Santos (2018, p. 160) aponta que “a resisténcia e os
processos de descolonizagdo perpassam pelas escolhas politicas, sociais, culturais,
em qualquer tempo histérico e sociedade, e pela compreensdo de que liberdade
e dignidade sdo premissas do debate por justica social”. Portanto, ao destacar a
resisténcia dos grupos sociais minoritdrios e suas culturas, lanca-se uma critica
sobre o direito a diferenca e o adultocentrismo como forma de colonialismo.

O livro aqui apresentado expoe diferentes pontos de vista que, reunidos,
formam um mosaico de estudos pdés-coloniais contrdrios as pedagogias escola-
rizantes, que estratificam as criangas e negociam o ensino-aprendizagem. Suas
linhas sdo tecidas como investidas transversais que visam aos diferentes saberes
na producdo do pensamento plural e emancipador para a educacdo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental. A obra contribui para o debate educacional,
sobretudo a respeito dos processos de construcdo de pedagogias macunaimicas
e descolonizadoras, que constroem seus movimentos em outras, em novas dire-
coes e que nos ajudam na elaboracdo de uma educacdo emancipadora desde o
nascimento.
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subtitulos
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resumo

Palavras-chave

Tabelas,
graficos,
quadros e
figuras

Notas de rodapé

Siglas e
abreviaturas

O nome do(s) autor(es) deve constar conforme o autor deseja que
seja publicado.

Titulos e subtitulos dos artigos ndo podem exceder 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢cdes, conjuncdes, etc.).

Toda matéria, a excecdo de resenhas, precisa vir acompanhada

de resumo em portugués contendo no maximo 11 linhas (ou 800
caracteres com espag¢os), com o objetivo, o método, os resultados e
as conclusdes do artigo.

O espagamento deve ser simples entre as linhas e sem espaco entre
paragrafos, sem conter siglas nem referéncias, trazendo, em seu inicio,
o titulo do trabalho.

Ao final dos resumos, devem ser indicadas, no maximo, quatro
palavras-chave (descritores) do conteudo do texto, que devem ser
buscadas no Thesaurus Brasileiro de Educa¢do, no Thesaurus de
Educacado da Unesco (IBE Education Thesaurus) ou no Thesaurus
Europeu dos Sistemas Educativos.

Todas as tabelas, graficos, quadros e figuras devem ser enviados

em duas versdes para a publicacdo - tons de cinza (para a versao
impressa) e em cores (para a versao on-line) -, preferencialmente em
Excel, em arquivos separados, numerados com algarismos ardbicos,
com titulos (posicionados acima) padronizados quanto ao formato e
termos utilizados. Abaixo destes, deve, obrigatoriamente, ser indicada
a fonte dos dados (remetida as referéncias bibliograficas), com
autoria e ano, inclusive se for de elaboracdo proépria dos autores. As
figuras (ilustragcdes, imagens, mapas, fotos, etc.) devem ter resolugcdo
de, no minimo, 300 DPls.

Na versdao em PDF, tabelas, graficos, quadros e figuras devem vir
inseridos no lugar em que serdo publicados.

As notas de rodapé devem ser evitadas e utilizadas apenas quando
for estritamente necessario, preferencialmente sem ultrapassar trés
linhas. Sera usada numeragdo consecutiva das notas dentro do texto.

N&o usar idem, ibidem ou id.

As siglas devem ser desdobradas quando mencionadas a primeira vez
no artigo. Ex.: Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).



Metodologia
estatistica

Citagao no texto

Referéncias

Espag¢o entre
linhas

Margens

Tamanho
da fonte

Tipo de letra

A metodologia estatistica empregada deve ser descrita com
detalhamento que permita que os resultados possam ser
replicados por um leitor com experiéncia no assunto que tenha
acesso aos dados originais. Por outro lado, deve-se evitar o uso

de linguagem excessivamente técnica, visando a apresentar a
descricdo metodoldgica com clareza suficiente para que um leitor
ndo especializado no assunto também possa compreendé-la. Essas
recomendacdes se traduzem, principalmente, em medidas como:

. fornecer detalhes sobre as unidades experimentais, aleatorizacédo
e procedimentos amostrais;

. descrever e/ou proporcionar acesso aos instrumentos de coleta
da pesquisa;

. indicar todas as técnicas descritivas e inferenciais utilizadas,
fornecendo referéncias bibliograficas sempre que necessario;

. apresentar os resultados quantitativos com suas respectivas
medidas de incerteza (intervalos de confianga, p-values, etc.);

. adotar um nivel de precisdo na apresentacdo dos dados e
resultados (por exemplo, nimero de casas decimais) padronizada
e coerente com as possibilidades da pesquisa;

. utilizar recursos gréaficos e tabelas sempre que esses elementos
possam facilitar a organizacao e sintese dos dados e a
compreensdo dos resultados;

. discutir a razoabilidade dos resultados obtidos e relatar possiveis
limitacdes dos métodos empregados;

. definir os termos técnicos, os simbolos matematicos e as siglas
presentes no artigo;

. especificar os softwares estatisticos utilizados.

As citagdes literais curtas sdo integradas ao texto, entre aspas,
seguidas de parénteses com sobrenome do autor, em caixa alta, e ano
da publicacdo e nimero de paginas. Citacdes de trés ou mais linhas
devem ser destacadas no texto com recuo de 1,25, em corpo 10, com
a indicacdo: (AUTOR, ano, p.). As remissdes sem citacao literal sdo
incorporadas ao texto, sem necessidade de indicagdo da pagina.

Ex.: Segundo Fonseca (1986).

As referéncias, restritas apenas as obras citadas no texto, devem

vir ao final deste e se pautarem pelas normas da ABNT (NBR 6023,
2018), apresentando o titulo das obras em italico. Obedecem a ordem
alfabética do sobrenome do primeiro autor e, quando possivel, fazer
constar por extenso o prenome dos autores. Nas referéncias de

até trés autores, todos sdo citados, separados por ponto e virgula.
Quando ultrapassar trés autores, citar somente o primeiro, seguido da
expressao et al. (em italico).

Espacamento de 1,5 entre as linhas.

Sem espaco (anterior ou posterior) entre os paragrafos.

3 cm de margem superior, 3 cm de margem inferior, 3 cm de margem
esquerda e 2 cm de margem direita.
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Tamanho

da folha Ad
Numero de Artigos, ensaios tedricos e relatos de experiéncia ndo podem exceder
paginas 25 paginas, ou 63.300 caracteres com espaco, incluindo tabelas,

graficos, quadros ou figuras, anexos ou apéndices e referéncias.

A extensdo maxima da Resenha é de 6 paginas, ou 14.550 caracteres
com espaco; a do Destaque Editorial, de 2 paginas, ou 4.250
caracteres com espago.

No ato de submissao, solicitam-se dos autores: nome completo; vinculo institucional ou
ultima ocupagédo profissional; cidade, estado e pais da instituicdo; titulagdo (graduado,
especialista, mestre/mestrando, doutor/doutorando), endereco, telefone, celular, e-mail de
contato e Orcid. Pede-se, ainda, que o autor indique como seu nome deve constar da
publicacdo e qual e-mail deve ser apresentado.

Deverado ser enviados dois arquivos do manuscrito: um em versdao PDF e outro em formato
.doc ou .docx. Como Cadernos de Pesquisa adota o sistema duplo-cego de avaliagao, é
necessario que ndo haja identificacdo de autoria no corpo do texto ou em notas de rodapé,
nem nas propriedades do arquivo em PDF.

O autor deve acessar o sistema, clicar no /ink Nova submissdo e preencher as informacdes
necessarias nos cinco passos, a saber:

Passo 1. Iniciar submissao. Preenchimento obrigatério dos campos: Secédo; Idioma da
submissdo; Condigdes para submissao; Declaragéo de direito autoral. Comentarios para o
editor sdo opcionais.

Passo 2. Transferéncia do manuscrito em PDF: esta versao destina-se a avaliagdo, com
todas as tabelas, graficos, quadros e figuras, no lugar em que deverdo ser publicados, e sem
informacdes que permitam identificar a autoria.

Passo 3. Metadados da Submissédo (Indexag¢édo). Inclusdo dos dados de todos os autores, do
titulo e do resumo do trabalho apresentado, de colaboradores e agéncias de fomento (se for
0 caso) e das referéncias citadas no texto. Os coautores também devem ser cadastrados no
sistema.

Passo 4. Documentos suplementares. Nessa etapa, deve ser transferido/enviado o
manuscrito COMPLETO em formato “.doc” ou “.docx”: esta versdo devera conter todas
as informacgdes sobre autoria e filiagdo, além dos graficos, quadros, tabelas e figuras nas
devidas posicdes no texto.

Ainda nesta etapa também devem ser enviados os graficos, quadros, tabelas e figuras em
arquivos abertos e editaveis, separados, em Word ou Excel, e numerados com algarismos
arabicos.

Passo 5. Confirmagdo da submissdo: nesta etapa, o autor deve clicar em “Concluir
submissao”.

Para acompanhar o status da submissdo, o autor deve acessar o
sistema — menu — acesso — /ogin e senha.






