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APRESENTACAO

Quando estd realmente viva, a memdria ndo contempla
a historia, mas convida a fazé-la.
(GALEANO, 1999, p. 261)

A atividade docente, na universidade, deve perseguir a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. No entanto,
o olhar mais atento para o interior dos cursos de graduacdo mostra
que, nas acdes docentes, hd a prevaléncia de um ou de outro aspecto.

Dessa maneira, torna-se necessaria uma intensa vigilia para
ndo sermos consumidos pelas rotinas, as vezes alheias ao trabalho
docente e secunddrias em relagdo a prioridades académico-cientificas.

Venho construindo uma trajetoria ha mais de duas décadas
como docente no ensino superior, orientando trabalhos de conclusdo
de curso na Universidade do Estado do Amazonas e coordenando
cursos de licenciatura em outras universidades.

Ademais, a experiéncia com processos de avaliacdo interna
e externa — institucional e de cursos — me ajudou a compreender a
relevancia dos registros e dos dossiés académicos como mecanismos
de gestao.

Creio que o desenvolvimento de cada curso deve caminhar
sem personalismos e pautado em documentos institucionais, porém
validados pelo cardter social que a historia de vida imprime ao
desempenho de cada membro da comunidade académica.



Este livro apresenta contribui¢des de docentes e académicos
dos cursos de Licenciatura da Escola Normal Superior, da
Universidade do Estado do Amazonas — UEA.

Os textos aqui reunidos resultam de dois movimentos que
vivenciamos na docéncia universitaria e que justificam a divisdo
do livro em duas partes.

A primeira parte expde os resultados das atividades de ensino,
pesquisa e extensdo dos académicos dos cursos de licenciatura em
Pedagogia e licenciatura em Letras, que, juntamente com seus
orientadores, realizaram projetos no periodo de 2016 a 2021.
Nesse contexto, atuei como docente na disciplina Pesquisa e Prdtica
Pedagdgica II, além de orientar a monografia de duas académicas
do curso de Licenciatura em Pedagogia.

Sdo, ao todo, 15 textos de alunos da graduacdo (licenciatura)
e da pds-graduacdao (lato sensu), que abordam os temas infancia,
alfabetizacdo e letramento; estdgio e formacao de professores;
ludico; educacdo e saude; literatura infanto-juvenil; educagao
inclusiva e educacdo especial; gestdo escolar e trabalho docente;
politicas publicas e Educacdo de Jovens e Adultos; didatica e
praticas pedagdgicas.

J& na segunda parte deste livro sdo discutidos os
conhecimentos e experiéncias construidos no interior do curso
de Licenciatura em Matemadtica — Sistema Presencial Mediado por
Tecnologia (2006-2011), da Universidade do Estado do Amazonas.

O conjunto de seis textos que constitui a segunda e ultima
parte do livro evidencia as reflexdes, as inquietagdes, as motivagdes,
enfim a visdo de sujeitos que atuaram nas quatro dimensdes do
projeto pedagdgico do curso, quais sejam: coordenacdo pedagogica;
docéncia como professor titular; docéncia como professor
assistente; e egressos.

No que concerne a coordenacao pedagogica e a docéncia
como professora titular, mais especificamente reportando-me as
disciplinas pedagdgicas, produzi um texto socializando aspectos
da gestdo do curso e da construcdo das atividades académico-



cientificas, sempre em parceria com os professores assistentes e
com os académicos.

O texto da professora Rosilei Cardozo Moreira reflete
sobre o trabalho realizado como professora assistente do
curso, mais precisamente em dois municipios do Amazonas:
Humaitd e Labrea. Além disso, analisa a contribuicdo das acdes
formativas da Universidade do Estado do Amazonas para sua
vida académico-profissional.

Os quatro textos que concluem o livro retratam a trajetoria
pessoal, académica e profissional de ex-alunos do Curso de
Licenciatura em Matematica.

O primeiro texto é de Valcineide dos Santos Malta Paulino,
professora da Educacdo Basica, que concluiu o mestrado (PROFMAT)
e atua na formacao de professores da SEDUC/AM. H4 também as
producdes de outros trés egressos, professores da Educacio Bdasica
no interior: Enicelmo Pereira Pessoa e Ana Claudia da Silva Oliveira
da Cruz, que atualmente sdo mestrandos; e Francisco Leugénio
Gomes, que é doutorando — todos discentes de programas de pos-
graduacdo em institui¢cdes publicas.

Gratiddo a todos os autores! Ratifico minha satisfacdo em
organizar esta obra, na perspectiva de termos atendido a proposta
inicial de construir um todo articulado, discutindo, refletindo e
aprendendo com essas historias de vida; trajetdrias pessoais,
académicas e profissionais; experiéncias de estagio e de iniciacdo
cientifica a luz de teorias pedagogicas e educacionais.

Considero que essa totalidade almejada na articulacao
entre os textos é um dos pontos de partida e de chegada para o
debate sobre a politica de educacdo inclusiva da Universidade do
Estado do Amazonas, por meio da formacao inicial e continuada
de professores.

Reconheco que esse processo formativo necessita pautar-
se na formacdo humana construida na interacdo social, visto que
“ensinar ndo é para aventureiros; é para profissionais, homens
e mulheres que, além dos conhecimentos na area dos conteudos
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especificos e da educacéo, assumem a construcdo da liberdade e
da cidadania do outro como condicdo mesma de realizacdo de sua
propria liberdade e cidadania” (COELHO, 1999, p. 76)".

Por fim, desejamos estabelecer um didlogo construtivo com
vocé, prezado(a) leitor(a)!

Osmarina Guimardes de Lima
Manaus, abril de 2022

1 COELHO, Ildeu Moreira. Realidade e Utopia na Construgdo da Universidade: Memorial. Ed.
Universidade Federal de Goids, 1999.
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Parte 1

LICENCIATURA

EM PEDAGOGIAE

LICENCIATURA EM LETRAS




A TRANSICAO DA CRIANCA DA
EDUCACAO INFANTIL PARA O
PRIMEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Desafios e perspectivas’

Adna Nascimento Pesqueira
Guiomar Lima de Carvalho

1 0 artigo apresentado é parte do Trabalho de Conclusédo de Curso-TCC do Curso de Licenciatura
de Pedagogia, da Universidade do Estado do Amazonas-UEA, defendido em 2021



INTRODUCAO

Este texto tem como propositiva relatar dados obtidos através
da realizacdo de uma pesquisa de estudo de caso, de carater
qualitativo descritivo sobre o tema “A transicdo da crianca da
Educacdo Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental:
Desafios e Perspectivas”.

A crianca, considerada como um sujeito historico, em
ambiente escolar tem necessidade de praticas educativas que
desenvolvam sua identidade, auxiliem na sua producdo de cultura,
ou seja, praticas que proporcionem o desenvolvimento de suas
competéncias.

A Constituicdo Federal de 1988 declara que a educacdo é
direito de todos e deve ser promovida pelo Estado, afirma ainda,
que a educacdo nao deve ter somente como principios a igualdade
de acesso e permanéncia, e sim uma educacdo de qualidade, que
possibilite a todos os brasileiros, independente de classe social,
raca, género e credo, frequentar uma escola com condicdes e
competéncias educacionais, em termos de material, recursos
financeiros e projetos pedagogicos que favorecam e reivindiquem
a escola de qualidade comum, que é direito de todos os cidadaos.

Até o ano de 2016, era facultativo o ingresso de criancas
na Educacdo Infantil, entretanto, desde a promulgacdo da Lei n°
12.796/13 que delibera sobre a pré-escola, tornou-se obrigatorio
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o0 ingresso da crianca de quatro anos. Ainda, segundo a lei, os
municipios e os estados deveriam se adequar a nova proposta até
0 ano de 2016.

Sabe-se que este ainda € um tema muito recente e que tem
sido muito discutido pelos profissionais da educacdo, pois nessa
etapa a crianca necessita de especificidades educacionais para
sua faixa etdria, nesse sentido, a elaboracdo de um curriculo
significativo e um espaco fisico adequado contribuem de forma
satisfatdria para esse processo de transigao.

Nesse contexto, o presente estudo tem como objetivo analisar
a transicdo da crianca da Educacdo Infantil para o primeiro ano do
Ensino Fundamental: desafios e perspectivas.

A EDUCAGAO DA CRIANGA E A ESCOLA

A Educacao Infantil é a primeira etapa da educacgdo bdasica do
Sistema Educacional Brasileiro e tem como propdsito desenvolver
0s aspectos psicoldgico, social, intelectual e fisico da crianca, que
¢é seu direito. Este desenvolvimento, deve se efetivar de forma
coletiva, momento em que pais, professores, alunos e a comunidade
produzem ou ampliam conhecimentos buscando estipular metas
necessarias ao desenvolvimento integral da crianca.

Paschoal e Machado (2009) destacam que, historicamente, a
familia tinha total responsabilidade no que se refere a educacéo da
crianca, porém, hoje, a escola divide e realiza com a familia; assim
como o convivio com outras criangas e com os adultos permite que
0s pequenos aprendam normas e regras da sociedade e da cultura.

O primeiro jardim de infancia, criado por Froebel em meados
de 1840, em Franca, tinha como preocupacdo e objetivo, além de
educar e abrigar as criancas, transformar a estrutura familiar de
maneira que as familias pudessem cuidar melhor de seus filhos
(LEITE; SILVA, 2015).

A Europa sofria uma transicdo importantissima
economicamente, era a mudanca do sistema feudal para o sistema
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fabril, consequentemente a classe trabalhadora se viu refém da
revolugdo industrial, ocasionando um grande impacto, fazendo
que a mesma se submetesse ao regime de maquinas e fabricas.
A mulher foi incluida no mercado de trabalho, ja que toda méao
de obra era necessdria, todavia, isso acabou alterando a forma da
familia educar e cuidar dos filhos.

Com essa nova conjuntura econdmica, surgiu o servi¢o das
mades “mercendrias”, que se colocavam a disposicdo para cuidar
dos filhos das mulheres que optavam por trabalhar fora e que nédo
tinham com quem deixa-los.

Para Rizzo (2003), essas mulheres ndo possuiam propostas de
praticas pedagdgicas formais, todavia, praticavam diversas atividades,
como canto, memorizacgdo de rezas e atividades que tinham o objetivo
de desenvolver bons hdabitos, além de reforcar regras morais.

Didonet (2001) explica que a origem dessas atividades na
sociedade ocidental, é baseado pelo trinémio mulher-trabalho-
crianca. No inicio, seu objetivo era assistencialista, e tinha como
finalidades a guarda, higiene, alimentacéo e os cuidados fisicos
das criancas.

O papel dos movimentos feministas, que partiram dos Estados
Unidos, foram fundamentais para uma retificacdo do significado
das institui¢des de atendimento a crianca, pois as feministas
mudaram seu foco, assim passaram a defender a ideia de que
institui¢des voltadas para criancas deveriam atender todas as
mulheres, independente da sua necessidade de trabalho ou classe
social, que acarretou no crescimento dessas institui¢des mantidas
e coordenadas pelo poder publico (HADDAD, 1993).

No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (2009) asseveram que a crianca é um sujeito
historico que possui direitos. Assim, através das interacdes, relacoes
e praticas cotidianas, a crianca, constroi sua identidade pessoal
e coletiva. Sdo individuos que brincam, imaginam, fantasiam,
aprendem, observam, experimentam, constroem sentidos sobre a
natureza e a sociedade (BRASIL, 2010).
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Segundo Maia (2012), a Educacdo Infantil é a oportunidade
de a crianca desenvolver comportamentos desejados socialmente,
sua cultura e sua histdria. As atividades pedagdgicas voltadas
a linguagem e a escrita devem ser vistas como ferramentas a
serem incorporadas na organizacdo diddatica didria, fixadas
nos planejamentos mensais e anuais das institui¢cdes de ensino.
Para além, elas poderiam ter a chance de proporcionar em suas
propostas pedagodgicas praticas de educacdo que estimulam
a integracdo de diversos aspectos, como os fisicos, afetivos,
cognitivos, entre outros, entendendo que a crianga é um ser
completo em fase de desenvolvimento.

Em sua maioria, a escola trabalha o conhecimento isolado,
sem um ensino significativo, nada que relacione o conhecimento
cientifico com as experiéncias e conhecimento dos alunos, sdo
conteudos estaticos e ja preestabelecidos pelo curriculo, estabelecido
quase sempre, por orientacgdes jesuiticas do seu Ratio Studiorum.

TRANSIQRO DA EDUCAgﬂO INFANTIL PARA
O ENSINO FUNDAMENTAL

Mudancas foram feitas nos dltimos anos no cendrio
educacional brasileiro, com o sancionamento das Leis Federais n°
11.114/2005, que modificou a idade da matricula das criangas, e a
n° 11.274/2006, que aumentou a duracao do Ensino Fundamental
de oito para nove anos.

Deste modo, com base na lei supramencionada, o ultimo
ano da Educacao Infantil passa ser o primeiro ano do Ensino
Fundamental, ou seja, os alunos devem ser matriculados no Ensino
Fundamental com seis anos e ndo mais com sete.

Nesse entendimento Kramer et al. (2011), salienta que as
leis federais surgiram com o intuito de melhorar as condi¢des
na educacdo bdsica, no sentido de buscar reorganizar o Ensino
Fundamental, de modo que assegure o acesso com tempo de
aprendizagem, dando continuacdo na transicdo da Educacdo
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Infantil para as séries iniciais, considerando a organizacao,
conteudos, avalicoes e, é claro, o acompanhamento processual que
cria uma referéncia que consideramos importante no processo de
ensino-aprendizagem.

Essa transicdo da pré-escola para o Ensino Fundamental é
de extrema relevancia e imprescindivel na vida das criancas, pois
é nesse periodo que elas sedimentam a cultura escolar, conhecem
seus novos colegas de sala de aula e seus professores, ou até mesmo
sua nova escola.

Para atender esse propdsito é necessario que os professores
e coordenadores possam colaborar com a melhor adaptacdo das
criancgas, possibilitando que essas novidades sejam recebidas do
jeito mais natural e positivo possivel. Todavia, observa-se que nem
sempre essa transicdo é realizada de forma facil, necessitando a
ajuda de novos olhares para essa situacao.

A partir do momento em que as criancas passam a frequentar
o Ensino Fundamental, mudangas devem ser feitas, entretanto ndo
devem ser realizadas somente nas esferas estruturais, € importante
que haja renovacdes na proposta pedagdgica que sera desenvolvida
nas séries iniciais. E de suma relevancia também que o cotidiano
ndo mude totalmente, mas que seja de forma continua.

Brincando as criancas sdo livres para pensar, sonhar, juntar
ou ordenar o mundo. Brincar, na perspectiva da crianga, é realizar
projetos ludicos, nos quais ela é o principal protagonista, mas é
também, seu diretor, o construtor dos cendrios, e o propositor dos
didlogos nos quais tece a alegria ou a tristeza do mundo, como
também, partilha com os colegas suas aprendizagens. De um
mundo que lhe faz sentido, mesmo que ela ndo compreenda tudo
na complexidade das formas, como ela mesma tece as relac¢oes. Nao
importa que seja assim. O que importa é poder e querer brincar
(FRIEDMAN, 2006).

Nas brincadeiras as criancas podem desenvolver algumas
capacidades importantes, tais como a atencdo, a imitacao, a
memoria, a imaginacdo. Portanto, a crianca oriunda da Educacdo
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Infantil, e atualmente no Ensino Fundamental, devera ter seus
direitos infantis garantidos. Leontiev (1988) contribui quando diz
que “a transicdo do periodo pré-escolar da infancia para o estagio
subsequente do desenvolvimento da vida psiquica ocorre em
conexdo com a presenca da crianca na escola”.

Todo o sistema de suas relacgdes é reorganizado. E claro que
0 ponto essencial ndo consiste no fato de o aluno, em geral, ser
obrigado a fazer alguma coisa; mesmo antes de entrar na escola a
crianca ja tem saberes e obrigacdes.

Reiteramos, a crianca que esta no ensino obrigatorio e,
portanto, precisa ser atendida em todos os objetivos legais e
pedagogicos estabelecidos para essa etapa de ensino.

PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa realizada teve como lécus uma Escola Municipal da
Cidade de Manaus, Amazonas. Esta foi inaugurada em 03 de junho
de 1996, e passou a funcionar como anexo de outra Escola Municipal,
no mesmo ano deixou de ser anexo, para ser Escola Municipal, de
acordo com o Ato de Criacgdo, Lei n° 348 de 18 de junho de 1996.

O presente artigo tem como natureza a pesquisa qualitativa,
por meio da qual foi possivel desenvolver novos conhecimentos que
serdo extremamente Uteis para futuro aprofundamento dos estudos.

O tipo de pesquisa, quanto aos objetivos utilizados, é de
pesquisa descritiva e analitica na qual a pesquisadora registrou
e procurou descrever os fatos considerados essenciais em sua
observacdo. E caracterizada também, por ser uma pesquisa
bibliografica, uma vez que foram utilizadas publicagdes ja existentes
para embasamento tedrico do trabalho, tais como: livros, artigos,
teses, e dissertacgdes ligadas ao tema proposto.

A populacéo definida para a pesquisa foi formada por
professores do primeiro ano do Ensino Fundamental e de
Educacéo Infantil, com intuito de conhecer a visdo dos mesmos
sobre o presente tema. Quanto a amostra definida para o estudo,
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priorizamos 2 professores e uma turma de primeiro ano do Ensino
Fundamental, com 30 alunos em cada uma das turmas.

Na pesquisa de campo utilizou-se a observacao, que ocorreu
de forma semiestruturada e planejada, na qual foram delineados
todos os aspectos estudados, tendo como técnica a coleta de dados.

RESULTADO E DISCUSSAO

A andlise para a pesquisa estd centrada na leitura de
entrevistas, aplicadas a uma professora do 1° periodo (Educacéo
Infantil) e outra do 1° ano do Ensino Fundamental. Quanto a
professora do 1° periodo, esta tem 45 anos de idade, é manauara
e exerce a docéncia na Educacdo Infantil ha 4 anos. Sua formacao
académica é em Pedagogia, com pos-graduacao em Psicopedagogia
e Educacao Especial e com diversos cursos, palestra e congressos.

No que tange a professora do 1° Ano, a mesma possui 40
anos de idade, também é manauara e atua no campo educacional
ha 10 anos. Possui formacdo em Pedagogia, pos-graduacdo em
Neuropedagogia, Inclusdo e Pedagogia Social. Dentre os cursos que
recentemente finalizou, destaca-se o curso de LIBRAS, educacao
para Surdos, Educacdo Especial.

Vale salientar que os cursos de pds-graduacao lato sensu
foram realizados, parte em institui¢des fora da cidade de Manaus
e outras a partir de campanhas de atualizacdo dadas aos professores
de institui¢des publicas.

Nesta andlise nos referiremos as professoras, como professora 1,
quando tratarmos da professora da Educacdo Infantil e como professora
2, quando nos referirmos a professora do Ensino Fundamental.

A primeira questao visou investigar se o professor recebeu
algum curso de formacao continuada na rede municipal ou estadual.
De acordo com a professora de numero 1, esta realizou varios
cursos, tanto pela rede estadual quanto pela rede municipal, nas
modalidades presencial e a distancia. Segundo ela (a professora),
existem ofertas de diversos tipos de curso que contribuem para
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alfabetizacgdo de criancas, jovens e adultos; tecnologias em educacao,
curso de nivel superior oferecido pela prefeitura, em convénio com
a Universidade Federal do Amazonas (UFAM).

A professora de numero 2 afirmou que existe uma grande
disponibilidade de cursos com intuito de melhorar a qualificacio
dos professores, e que basta o interesse e preparacao necessaria para
poder cursar, declarou também que sempre que abre um espago em
sua agenda, insere, para melhor aprimoramento de sua profissao.

A segunda questdo foi sobre os principais aspectos que
distinguem a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. Segundo
a professora de numero 1 ha diferenca nas etapas da educacdo em
andlise, quanto ao processo, visto que na Educacao Infantil esse
processo é bem ludico, ja no Ensino Fundamental muda de forma
brusca, tendo em vista que o Ensino Fundamental acontece de forma
padronizada, com conteudo e tempo bem definidos para cada periodo.

A professora de numero 2 explicitou, em sua concep¢ao, que
a Educacdo Infantil terd a funcéo de preparar as criangas para um
melhor desempenho no Ensino Fundamental. Consideramos esta
questdo basica, pois passar de uma etapa de ensino para outra significa
considerar a pratica educativa realizada em cada etapa de ensino.

A terceira pergunta esclareceu a concepgdo com relagdo ao fato
de a escola do Ensino Fundamental estar preparada para acolher a
crianca em todos os aspectos de infraestrutura. A professora de
numero 1 afirmou, categoricamente, que ndo. Para ela, as escolas estao
estruturadas em salas de aula nas quais atendem mais alunos do que
o recomendado pela legislacdo municipal. A professora de numero 2
afirmou que, infelizmente, ndo, mas que, no entanto, a escola procura
atender da melhor forma possivel as necessidades educativas do aluno.

A quarta questdo da entrevista versou sobre a existéncia de
um respaldo legal, PNE e BNCC? para que o processo de alfabetizacdo
se desenvolva na escola ao longo dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. De acordo com a professora numero 1, é necessdrio
analisar em qual nivel a crianca esta atentando para BNCC.

2 PNE - Plano Nacional da Educagdo e BNCC — Base Nacional Comum Curricular.
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Esta legislacdo orienta que, até o segundo ano, o aluno esteja
alfabetizado. A professora de numero 2 esclareceu que isso nao
acontece, mas que a escola precisa seguir a BNCC, documento por
meio do qual sdo apresentados os eixos referentes a alfabetizacao.
A partir disto, orienta a sistematizac¢do da alfabetizacao,
particularmente nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental,
devendo ter continuidade ao longo dos trés anos seguintes.

A quinta pergunta tratou da opinido sobre o emprego
de metodologia que faz uso de atividade ludica no processo de
transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental. A
professora de numero 1 ressaltou que esta metodologia € a ideal,
porque, sendo, as criangas ficam desmotivadas.

A professora de numero 2 explicou que as atividades ludicas
contribuem para o processo de aprendizagem dos alunos, e passam
a desempenhar papel importante para o desenvolvimento integral
da crianca que aprende de forma significativa, para que possa ser
aceita e assim ter uma educacdo de alta qualidade.

A sexta indagacao foi relacionada ao ponto de vista sobre as
adequacdes necessdrias para efetivar a transi¢do escolar, no caso da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, de modo a facilitar
0 processo de adaptacdo dos educandos.

A professora de numero 1 expressou que € necessario
comecar esse processo de transicdo na Educacado Infantil, uma
vez que as criancgas iriam se familiarizando com o processo de
letramento e que, no inicio do Ensino Fundamental, esse processo
ainda é bem ludico.

A professora de numero 2 diz que, primeiramente, é
importante lembrar que néo existem regras rigidas, padronizadas
a serem seguidas. A personalidade individual de cada crianga
responde por uma reacao diferente. Alguns alunos se adaptam
rapidamente, mas outros resistem, choram e recusam. Como
a inseguranca é parte inerente do processo, € importante nao
negar esse sentimento. Expressar emocdes diferentes diante do
desconhecido faz parte do inicio do ano letivo.
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A sétima pergunta foi direcionada para relagdo dos pais e
0 apoio e parceria em relacdo as praticas pedagdgicas (tarefas,
pesquisas e outras atividades para casa). A professora de niumero
1 explicou que, na maioria das vezes, ndo contam com o apoio dos
pais nas atividades escolares, orientadas para realizacdo em casa.
A professora de numero 2 afirmou que ndo observa motivacéo e
interesse nos pais em realizar junto com seus filhos estas atividades.

A oitava pergunta tratou do contato professor-pais, para
discutirem ou trocarem informacdes em relagdo a aprendizagem
e ao comportamento das criancgas na escola. A professora de numero
1 afirmou que existe grupo de WhatsApp, reunido de pais e mestres
e, quando necessario, atendimento junto a coordenacio pedagdgica.
A professora de numero 2 informou que € utilizado o WhatsApp
como ferramenta de contato imediato e reunido de pais e mestres,
para uma conversa mais detalhada em relagdo ao aluno.

A nona pergunta foi sobre as sugestdes que o professor daria
para melhorar a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental. A professora de numero 1 sugeriu que esta deve ser
subsidiada pela adocao de materiais ludicos adequados para aulas
praticas, respeitando, assim, o tempo e o limite de cada crianca. A
professora de numero 2 explicou que o docente do segundo periodo
da Educacdo Infantil poderia comecar a exercer algumas atividades
mais voltadas ao letramento e escrita, sempre usando o ludico, o
que podera facilitar o processo de transicao.

A décima e ultima pergunta da entrevista foi relacionada
a existéncia de algum contato entre os professores da Educacao
Infantil com os professores do Ensino Fundamental (6 anos) para
troca de informacdes. A professora de numero 1 respondeu que,
geralmente, esse contato e essa troca de informacdes néo existem.
No entanto, seria muito importante e necessario, pois facilitaria todo
o trabalho e o aprendizado. A professora de numero 2 ressaltou que
no atual contexto da escola néo existe essa troca de informacdes.

Na pesquisa realizada e apresentada no presente artigo, foi
possivel perceber que a instituicdo escolar possui dificuldades na
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realizacdo da transicdo da Educacdo Infantil para o primeiro ano do
Ensino Fundamental. Todavia, a escola procura atender, através de
acdes pedagdgicas e administrativas, as expectativas das criancas
ajudando-as e adaptando-as as novas realidades pedagogicas da
melhor maneira. Os professores procuram realizar a melhor forma
de gerir e auxiliar na transicéo entre o ultimo ano da Educacéo
Infantil e o primeiro ano do Ensino Fundamental.

CONSIDERAGOES FINAIS

O desenvolvimento do estudo é resultado de observacdes
e andlise do processo da pesquisa de campo, que constituiu o
momento elementar da minha formacdo como futura professora.
Ndo so para relacionar a teoria e a pratica, como, também, pelas
vivéncias da riqueza pedagdgica do espaco escolar, através das
observacdes das atividades escolares.

Para a realizacdo do estudo, partimos do argumento segundo
o qual o trabalho docente nas etapas da educacdo deve considerar a
situacdo de aprendizagem das criancas que vivenciam a transicdo
da Educacdo Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental.

Ao longo do processo de pesquisa, buscou-se compreender
o papel do professor e da escola nesta transicéo, especialmente
dos professores que desempenham um papel importante de
compartilhamento dos seus saberes, para a compreensao do
problema da pesquisa. Como parte da pesquisa, foi observada
a importancia do espaco fisico, da organizacdo ambiental e das
atividades recreativas, pois elas interferem diretamente na
aprendizagem dos alunos.

Na transicdo mencionada, compreendemos que o desafio
comeca com o ambiente escolar em que as criangas se encontram,
principalmente no inicio do primeiro ano. Durante o processo de
Estagio I1%, percebemos que raramente a organizacao da escola do
Ensino Fundamental se preocupou em criar um ambiente acolhedor

3 O Estagio II tem como campo de Estagio, as Escolas que realizam a escolarizacdo de alunos
dos primeiros anos do Ensino Fundamental.
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para os alunos e fazé-los sentir que sao sujeitos desse espaco. O
sistema ignora este espaco e momentos ludicos espontaneos sao
poucos trabalhados. Notou-se a auséncia do momento em que as
criancas pudessem liberar sua imaginacao, suas energias fisicas e
vivenciar assim novas descobertas, fantasia, medo e explorar tudo
ao seu redor.

Vale ressaltar que, na educacdo bdsica, o desenvolvimento
cognitivo, psicomotor e social das criancas também comeca na escola.
Nesse sentido, sdo necessarios cuidados especiais e organizacao
escolar. Com o aumento do Ensino Fundamental em um ano, as
instituicBes de ensino tiveram que se reorganizar e fizeram planos
para incluir o aluno de seis anos nessa etapa da educagao basica.

Entendemos que este estudo é importante, pois serve de
referéncia para que outros académicos percebam a necessdria
importancia do processo de transicdo da crianca da Educacéo
Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental.
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OLHARES DESVIANTES
DE UMA ESTAGIARIA

Alfabetizando através
das Ciéncias

Ana Paula dos Reis Gong¢alves
Monica Silva Aikawa



INTRODUCAO

O olhar sobre as Praticas Pedagogicas de Ciéncias e o Processo
de Alfabetizagdo surge em uma escola municipal, através de minha
vivéncia como estagidria no Programa de Gestdo de Alfabetizagdo
(PGA), da Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus (SEMED).
O contato com esse tema foi permeado de estranhamento em
observacdo de uma ruptura nas aulas onde estive presente enquanto
estagiaria. Assim, ressaltamos a necessidade de uma reflexdo em
torno do ensino de ciéncias e da alfabetizacdo olhando o individuo
como sujeito que aprende, ensina e é autonomo (FREIRE, 2015).

De modo geral, trago essa escrita marcada pela trajetoria
autobiografica antes da pandemia, que elenca uma viséo
educacional a ser (re)construida constantemente através da
revisitacdo do ensino-aprendizagem, do repensar (auto)formativo,
bem como de outros marcadores que envolvem a docéncia em
(trans)formacéo e que estdo presentes para além das escolas. Por
esses motivos, digo que abordagens como de Foucault (2006), Freire
(2015) e Passeggi, Nascimento e Oliveira (2016), fizeram-me desviar
o olhar para o movimento de construgao e escrita, livre e subjetiva,
a qual aproximei de uma perspectiva pds-estruturalista, tentando
fugir de um discurso homogéneo, marcado de uma “padroniza¢do”
formativa que me foi imposta durante anos. E é nesse sentido que
a ciéncia vai se construindo, através dos detalhes e singularidades
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do cotidiano desse estagiar, dando visibilidade aos micros saberes
de uma professora em formacdo. Pergunto-me: De que modo as
praticas pedagogicas de Ciéncias se relacionam com o processo de
alfabetizacdo no Ensino Fundamental, a partir do meu olhar de uma
estagidria do PGA? O que me leva ao objetivo geral da pesquisa, no
viés de problematizar as praticas pedagdgicas de ciéncias e suas
relacdes com o processo de alfabetizacdo no Ensino Fundamental,
a partir da vivéncia de estagidria no PGA. Nessa perspectiva, sigo
a construcdo da pesquisa com os objetivos especificos de narrar as
praticas pedagogicas de ciéncias vivenciadas por mim no Programa
em questdo e discutir as relacdes entre essas praticas de ciéncias e
os processos de alfabetizacédo.

CIENCIAS E ALFABETIZAGAO: UM CONVITE A UM OLHAR
FORMATIVO DOCENTE

A principio, vocé pode estar se perguntando “Quem é a pessoa
que esta escrevendo aqui...?”, “Sobre o que ela discorre?”, “Qual o
motivo de isto virar pesquisa no meu Trabalho de Conclusdo de
Curso na Pedagogia?” Pois bem! Irei agora explicitar algumas coisas
sobre mim e também algumas situagdes, (des)caminhos que guardei
até esse momento.

Primeiramente, é preciso saber que eu sou uma jovem, mulher,
pesquisadora que desde muito cedo, ja sentia necessidade de partilhar
o que aprendia. E interessante relembrar essa caminhada e associa-la
a certas vivéncias mais recentes, uma vez que Passeggi; Nascimento;
Oliveira (2016) e Foucault (2006) destacam que o pesquisador necessita,
antes de tudo, interrogar-se, questionar-se e refletir sobre suas
vivéncias para entdo entender e se fazer presente na pesquisa.

Nesse sentido, além da narrativa dos acontecimentos,
necessito olhar e repensar as acdes que se ligam e se correlacionam
aolongo de minha trajetdria, para entdo sentir que estou realizando,
de fato, uma pesquisa narrativa que dispoe de desdobramentos
reflexivos e formativos (PASSEGGI; NASCIMENTO; OLIVEIRA, 2016).
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Desde o inicio de minha vida académica tive o privilégio de
atuar na drea da educacdo, estagiar foi um periodo importante, pois
percebi que existiam varias maneiras de media¢do no ensino. Por
conseguinte, soube que ainda era preciso mais, muito mais saberes,
mais dedicagdo, mais modos e mais vivéncias para que me sentisse
e me tornasse a professora pesquisadora que tanto sonhei.

Borges e Dalberio (2007), reafirmam a ideia de que o
processo do conhecimento e a veracidade cientifica sdo constantes
e infindaveis e, consequentemente, geram novas realizacdes e
transformacdes, descartando a ideia de uma verdade permanente.
Ao mesmo tempo em que eles reiteram essa ideia, coloco-me a
pensar que o que aprendi no decorrer dessa historia, é temporal
e mutavel, sdo descaminhos. Hoje o desafio é (des)aprender e (re)
pensar a docéncia (FOUCAULT, 2006), pois agora entendo que
somente “querer” ser professora e imitar meus professores nao
adianta, sei que preciso de algo mais, para poder seguir, pois a
docéncia possui uma complexidade peculiar.

Logo, romper com a inércia pode ser dificil, mas é um
caminho cheio de surpresas e ao encontrar palavras como: coletivo,
inovacao, pesquisa e formacdo juntas, tenho ideia dos diversos (des)
caminhos para a docéncia. Passei por vivéncias como estagiaria nas
escolas publicas estaduais e municipais, por meio do Programa de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), onde atuei por quase um
ano no Colégio Militar da Policia Militar (CMPM), acompanhando
e realizando o reforco escolar das criancas com dificuldades
em relacdo a aprendizagem da leitura e escrita. Além de outros
movimentos de alfabetizar as criancas, incluindo a participacédo no
Laboratdrio de Ensino, Pesquisa e Experiéncias Transdisciplinares
(LEPETE/UEA), no Projeto de Oficina de Formacao e Servigo (OFS),
que me proporcionou um contato direto com uma rotina docente
em turmas de escolas em zonas rurais e ribeirinhas do Amazonas.

Nesta escrita, vejo como isso foi necessario para ampliar o meu
olhar sobre a contextualizacdo nas praticas docentes. Certo tempo
depois, surgiu a oportunidade de unir as experiéncias vividas por
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mim nos estagios curriculares e combina-las para a alfabetizacio
no Ensino das Ciéncias, por meio do Programa de Gestdo de
Alfabetizacdo (PGA/SEMED). E isso, de inicio, me surpreendeu por
unir o processo de alfabetizacdo ao ensino de ciéncias.

Essa iniciativa ainda apresentou outras minucias sobre nossa
atuacdo nas turmas, na qual éramos responsaveis pela producado de
materiais pedagogicos, organizacao do ambiente escolar, elaboracio de
relatérios semanais e bimestrais que deveriam ser encaminhados com
registros fotograficos das turmas e das atividades realizadas, como por
exemplo, os experimentos cientificos. Este Programa foi uma iniciativa
da SEMED com um Instituto/ONG, para oferecer atendimento aos
estudantes que estdo nos niveis 1, 2, 3 e 4 (nos resultados da Avaliagdo
Nacional de Alfabetizacdo - ANA) em turmas do 3° ano do bloco
pedagdgico, fato nos faz considerar que hd uma complexidade entre os
financiamentos, qualidade na educacdo, autonomia das redes e capital.
Além de deixar transparecer que a escola publica € incapaz de resolver
seus problemas e precisa de ajuda de entidades privadas para isso:

Em geral, instituicdes privadas definem o contetdo
da educacdo e executam sua proposta por intermédio
da formacdo, da avaliagdo do monitoramento, da
premiacao e de san¢des que permitem um controle de
que seu produto sera executado (PERONI, 2020, p. 09).

Nesse sentido, penso: Para quem se busca qualidade? E
para quem deve ser assegurada? A quais interesses e a quem
essa relacdo publico-privada serve? Temos ainda um marcador
que destaca uma meta geral destinada a elevar os indices de
proficiéncia dos estudantes, por meio de testes e avaliacdes (SEMED,
2018), bem distantes de considerar a contextualizacdo dos saberes,
processos individuais de desenvolvimento/aprendizagem, fator
socioecondmico das familias, como um instrumento que regula os
saberes construidos e desconsidera as singularidades.

Pedagogicamente as avaliacdes tém seu papel no processo
de ensino-aprendizagem, mas a ideia ndo é seguir em guias
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ranqueamento e estratificacdo de conhecimentos, e sim de
aprendizagem e acompanhamento. Peroni (2020, p. 04) nos diz
que esses institutos parceiros de escolas publicas “tém como
conteudo de suas propostas o individualismo e a sua materializacao,
como competitividade, premiacdo e meritocracia”, sdo marcas
de privatizacdo do ensino e da nova perspectiva neoliberal. E,
quanto ao apoio financeiro para a oferta educacional, isso faz
diferenca na qualidade do ensino, mas percebo que, através da
interferéncia do setor privado na educacdo publica, surge uma
falsa ideologia de qualidade que muitas vezes acaba controlando
e tornando mecanizado um ensino que antes era ofertado de
modo mais contextualizado. Isso ocorre de tal modo que acabam
por descaracterizar a educacgdo publica, uma vez que a educacdo
é um direito social e ndo pode ser visada e nem tampouco tratada
como mercadoria (PINTO, 2014). Além de fortalecer o discurso de
desqualificacédo e precariedade da educacdo publica, devendo assim
o0 setor privado se apropriar, pois seus parametros de qualidade
sdo mais eficientes (PERONI, 2020).

A principio, estando como estagiaria, compreendia os
estagios como um espaco de aproximacado com a profissdo, mas essa
sobrecarga me assustou e, por vezes, refletia se o trabalho docente
se representava dessa forma, se essa era a realidade da escola
publica. Qual o espaco para a criacdo, pesquisa e o olhar curioso
pelo mundo? Conforme documento base de orientacdo do PGA, no
eixo de avaliacdo de aprendizagem, ha um fluxo destacando que:

Todas as avaliacdes obedecem ao fluxo de: recebimento;
leitura e estudo; aplicagdo; correcdo; resultados e
acoes. As orientacdes para avaliacdo diagndstica inicial
serdo tratadas em topico especifico para tal. Onde o
PGA prevé a realizacdo de trés avaliacdes ao longo
do ano (SEMED, 2018, p. 27).

A prescricdo era palavra-chave, no trecho citado tudo foi bem
descrito para que seguissemos essas determinacdes, o fluxo, com
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a intencdo de diagndstico, mas sem envolvimento das criancas da
turma, elas eram consultadas nesses trés momentos de avaliacdes
para verificacdo de aprendizagem de conteudo. E sim, buscava-se
nivelar a turma para enquadra-las nos niveis ditos anteriormente.
Talvez sua intencdo ndo fosse, mas o trecho reforcava isso. Em
meus desvios de olhar, penso que, como professores, ndo podemos
nos acomodar em somente seguir o fluxo. Precisamos realmente
possibilitar que os educandos sejam conscientes daquilo que estdo
aprendendo em sala, fazendo com que todo o processo de ensino-
aprendizagem aconteca de maneira coletiva, constituindo um
caminho de mao dupla comigo (enquanto estagidria-professora
em formacdo) e as criancas da turma.

Talvez a ideia do PGA tenha intenc¢des boas para a educacao
publica, mas em suas entrelinhas vemos marcas de ranqueamento,
nivelamento, padronizacdes que ndo cabem em processos tdo
subjetivos e coletivos como nos ensinos e aprendizagens, assim
como abrem espago para a privatizacdo do direito social & educacdo.
O interesse de apresentar os conceitos e contribuir com vivéncias
cientificas conduz para fortalecimento da criatividade e da criticidade
mediadas e aprimoradas através das experiéncias constantes que
precisam ocorrer durante o processo formativo de cada pessoa. E
ainda seguia me perguntando sobre o papel da alfabetizacdo em tudo
0 que estava sendo proposto. Pois Freire nos atenta que:

A alfabetizacdo é a criagdo ou a montagem da
expressdo escrita da expressdo oral. Esta montagem
ndo pode ser feita pelo educador para ou sobre o
alfabetizando. Af tem ele um momento de sua tarefa
criadora (2000, p. 13).

E a criacdo, a meu ver, se encontra num territdrio distante das
padronizagdes. Isso também nos faz pensar sobre a relacdo entre
ciéncias e alfabetizacdo, nos levando a ponderar também sobre a
importancia dos primeiros contatos da crianca com as experiéncias
escolares. Por isso, de acordo com Briccia (2016), é relevante que
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as praticas pedagdgicas de Ciéncias sejam atrativas e incentivem
a leitura de textos cientificos que inferem no desenvolvimento da
leitura no sentido da alfabetizacdo. Nao podemos negar a relevancia
da ciéncia e nem deixar de problematiza-la e refletir sobre suas
relacdes com outras linguagens.

PRATICAS DE CIENCIAS E ALFABETIZACAO NO PGA

Comeco relatando que como estagidria, recebi junto aos meus
colegas de estagio, formacdes cientificas continuadas, para que
pudéssemos utilizar alguns materiais oferecidos e disponibilizados
pelo programa, bem como seus métodos de aplicacdo para as turmas.

Por exemplo, em uma das formacgdes recebemos instrucoes
de um experimento sobre a origem dos alimentos, chamado
“Experimento 16: Tem ferro na comida?”, no qual foi entregue um
pequeno ima para cada um de nos estagiarios. Para a realizacao
deste, precisariamos dos seguintes materiais: cereal matinal com
ferro, 4gua natural, ima forte (ima de neodimio), sacolas plasticas
transparentes (din-din) e xicara. Na formacdo, somente nos foi
demonstrado como fariamos, ndo colocamos a “mao na massa”,
infelizmente, faria o mesmo e realizaria de forma “demonstrativa”
na sala de aula. Um dos impedimentos para que a turma realizasse
o0 experimento é que recebemos apenas um ima de neodimio, além
disso, eu precisava comprar os demais materiais.

Giordan (1999) considera que a experimentacao possui um
papel relevante como ferramenta para o conhecimento cientifico e
que para que essas praticas experimentais acontecam adequadamente,
é preciso aproximar ainda mais o significado da ciéncia aos proprios
professores, pensando nesse despertar cientifico, inserido também,
nas formacoes continuadas. Pensando nisso, e vivendo a realidade das
oficinas e formagdes dentro do estagio no PGA, percebo que a formacdo
continuada se configurava em uma outra forma, a de transmissao, pois
eles nos ensinavam como deveriamos realizar os experimentos a partir
dos materiais solicitados e ndo os disponiveis. O foco era a aplicagdo
pratica de um conteudo curricular e ndo, necessariamente, partia
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da turma em questao ou buscava exercitar um olhar desviante pela
ciéncia. A pergunta é: qual o espaco para a criacdo nos processos de
ensino de uma instituicao publica? A prescricdo é recorrente? Como
chegar a essa tomada de decisdo consciente com um ensino de ciéncias
transmissivo e livresco? Como impregnar a sala de aula de sentido se
a formacgdo continuada € prescritiva e padronizada?

E nesse sentido que, como professora em formacéo, entendo
a relevancia de problematizarmos a alfabetizacdo em Ciéncias, de
pensarmos em como se dio esses processos e quais as questdes que
estdo envolvidas, sejam elas no ambito escolar ou além dos limites
dele, para que nos tornemos mais criticos e ativos em meio a sociedade.
Todavia, em certo momento do programa, nos vimos nas formacdes
recebendo receitas para as realizacdes dos experimentos cientificos,
para entdo, realiza-los em sala de aula. Todos os bimestres recebiamos
4 experimentos que envolviam os temas: mistura de cores, o habitat
das plantas, o sistema de tratamento da dgua, os 6rgaos do nosso corpo,
estimulos sensoriais, leis de eletricidade, dentre outros.

Conforme foi passando o tempo, percebi que alguns
professores alegavam que as experiéncias demandavam muito
tempo e acabava atrapalhando o hordrio da aula. Sobre isso,
entendia que eles viam as aulas com experimentos cientificos,
como algo ndo relevante para o processo de aprendizagem da turma
e que nao fazia parte da aula. Ao mesmo tempo, compreendo a
importancia dos experimentos cientificos:

A experimentacdo durante as aulas, ndo é importante
apenas por despertar o interesse pela Ciéncia nos
alunos, mas também por inumeras outras razdoes,
principalmente para compreensao dos fend6menos
que regem as transformacdes que ocorrem na Terra
(SANTOS, 2014, p. 06).

Portanto, podemos entender que as aulas praticas
experimentais despertam maior interesse e também algumas
habilidades ndo vistas anteriormente. Sobretudo, como estagidria,
estava entre o cumprimento de prazos e metas do Programa
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e minhas ideias em relacdo as possibilidades formativas dos
experimentos, tal como nos apresenta Santos, pois, em meu olhar,
os experimentos ndo poderiam ser constituidos apenas de um
procedimento repetitivo de uso de conteudos de Ciéncias Naturais,
mas deveriam trazer todo esse despertar pela Ciéncia. Além de
perceber esse movimento da experimenta¢do como ferramenta
importante para construcédo cientifica, lembro de Giordan (1999),
que caracteriza a experimentacdo como meio que envolve, motiva
e aproxima os estudantes de forma mais ludica para o aprendizado
dos temas tratados em sala de aula e outros espacos educacionais.

Relembro que ao chegar a escola, nos primeiros momentos de
estagios curriculares, PIBID ou LEPET, observava uma constancia de
aulas transmissivas e livrescas. Com o PGA, observei mais diretamente
uma distancia entre o ensino de ciéncias e o processo de alfabetizacao
nas salas, a ponto de aulas de lingua portuguesa ocorrerem todos 0s
dias, porque as criancas tinham que aprender a ler/escrever, e as de
ciéncias serem realizadas apenas no dia de agenda do PGA.

Para que se tenha um conjunto de atividades diversificadas,
Aikawa (2014) declara que o professor precisa atrelar-se a um papel
de pesquisador, para que as acoes escolares ndo se perpetuem através
de reproducdo de conteudo, nem levem a um engessamento de ideias.
Dessa maneira, enquanto estagiaria, tinha o material posto pelo PGA
e tentei contextualiza-lo ao processo da leitura e da escrita, para que
fosse estabelecida uma relacéo entre os conhecimentos prévios das
criancas e as informacoes debatidas e (trans)formadas dentro e fora
da sala de aula. Uma maneira que usei para sondar por onde comecar
a trabalhar os conteudos dos experimentos foi através de jogos de
perguntas e respostas sobre o que eles entendiam por tal vocdbulo,
fazendo uso de algumas palavras de carater cientifico.

Logo, por meio dessas conversas com a turma, percebi
0 processo de letramento presente em cada experimento. Em
segunda analise, apesar de possuirmos um “passo a passo” dos
procedimentos das experiéncias, foram feitos alguns ajustes, para
que todos pudessem “olhar de perto”, manusear os materiais e
observar cada procedimento feito, bem como, ao final, destacar os
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resultados obtidos, seja de maneira oral e/ou escrito/desenhado. Por
meio da pratica do manuseio dos materiais e da utilizac¢do de todas
as ferramentas investigativas possiveis, Krascilchick (2007) assegura
que podemos assimilar verdadeiramente a atividade cientifica, ndo
somente através da escuta, mas enquanto sujeitos ativos.

Ao mesmo tempo em que menciono a fala da autora, constato
poucos momentos em que eu, professora em formacao, e as turmas
que trabalhei no PGA tivemos esse papel de sujeitos ativos a partir
do Programa. Por tudo que era delineado nele, havia pouco espaco
para isso. O projeto de TCC, nas vias da pesquisa narrativa, levantou
essas reflexdes e vejo o quanto essas praticas realizadas por mim
no PGA fizeram desviar meu olhar para o perfil docente que eu
estou construindo, levantando varias questdes sobre “como isso
pode agregar no dia a dia de professora?”, “de que modo posso
aproximar e tornar esses saberes da ciéncia menos mecanicos e
mais vivos?”, “como posso realizar uma aula mais significativa?”

Assim, saio mais cheia de perguntas do que respostas e ainda
mais mantenho meu olhar desviante para o ensino-aprendizagem.
Considero que o ponto inicial para a construcdo da Ciéncia, bem
como dos diversos tipos de saberes, esta atrelado aos conhecimentos
prévios, que, por sua vez, nos aproximam das producoes cientificas.
Nessa perspectiva de aprender ciéncias, procurei desenvolver junto
aos estudantes uma diversidade de conhecimentos cientificos, com
o0 intuito de aproximarmo-nos de ferramentas cientificas, no caso do
PGA os experimentos, na ideia de agucar e maximizar o olhar curioso
sobre o mundo em que vivemos e sobre nossas intervengdes nele.

Galvao, Aikawa e Fachin-Terdn (2012) destacam que, a partir
disso, podemos entender que no processo formativo, o conhecimento
pode interligar-se aos diferentes conceitos humanos, o que pode vir a
ampliar de forma significativa e instigante o ensino em sua totalidade,
por meio dos principios da equidade. Como professores, precisamos
superar a educacdo bancdria (FREIRE, 2015) e o autoritarismo em que,
partindo de uma pratica contextualizada, instiguemos o educando
na construcdo do exercicio da curiosidade, ou seja, a capacidade de
exercer a criticidade utilizando-se de uma vivéncia.
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Com isso, pensemos numa docéncia, com metodologia(s)
que estimulem os individuos conforme suas subjetividades e
experiéncias trazidas em sua “bagagem cultural”, para que estes
possam transmutar suas visdes de mundo através da leitura e
escrita, através do ensino de ciéncias. Nesse sentido, podemos dizer
que as praticas pedagogicas com as ciéncias transformam o ensino
e a aprendizagem e podem incidir em olhares desviantes na relacdo
com alfabetizacgdo e letramento, principalmente quando se voltam
para uma reconfiguracdo social e tecnoldgica, por meio de uma
formacao singular e que ao mesmo tempo € coletiva.

CONSIDERAGOES FINAIS

De modo geral, destaco pontos importantes vividos no
programa de ciéncias enquanto estagidria-professora em formacéo,
entre os quais (re)construo as praticas com experimentos no sentido
de aproximacdo dos conhecimentos cientificos, da alfabetizacado
e letramento, além do (re)pensar atitudes pedagdgicas de
autoformacdo. Apds narrar e discutir as praticas pedagogicas de
Ciéncias vivenciadas por mim no PGA pude entender mais claramente
que o processo de alfabetizacdo ndo se dd de maneira isolada, mas
que se compreende através do conjunto de acdes, conteudos e
dindmicas contextualizadas, de olhar sensivel de “Professor curioso”,
de Professora reflexiva, de Professora pesquisadora.

Sobretudo, gostaria de enfatizar a contribuicdo das vivéncias
que os Estagios me possibilitaram, partindo de uma visdo para
dentro das dindmicas da escola publica, que abrem espago para
transformacdo de praticas e exploracdo das diferentes abordagens
no espaco escolar, por meio de um olhar diferenciado e sensivel.
Isto me possibilitou repensar sobre o papel do professor no e para
o Ensino de Ciéncias que, durante meu percurso de formacao, se
fez claro o vinculo com a alfabetizacdo, por isso o trabalho traz
essa perspectiva de “Um ensino de Ciéncias Alfabetizador”, que
aproxima os assuntos escolares com os detalhes do dia a dia das
criancas de forma mais envolvente.
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Por fim, apesar da pandemia causada pelo “covid-19” ou
“coronavirus”, que nos submeteu a quarentena e acarretou inumeras
complexidades tanto na vida pessoal, como na vida profissional e
académica, tentamos seguir e trabalhamos para produzir toda a
pesquisa de TCC, em memoria aos entes e profissionais queridos
que partiram precocemente.

REFERENCIAS

AIKAWA, Monica Silva. Educag¢do em ciéncias nas prdticas
pedagogicas de educagdo infantil. Manaus: UEA, 2014. 134 £,;I1. 30 cm.

BORGES, Maria Célia; DALBERIO, Osvaldo. Aspectos metodoldgicos e
filosoficos que orientam as pesquisas em educacdo. Revista Iberoamericana
de Educacion, v. 5,n. 43, p. 1-10, 25 jul. 2007. ISSN: 16815653.

BRICCIA, Viviane. Leitura, Escrita e Processos de Alfabetizagdo:
Andlises sobre sua relevancia para o ensino de Ciéncias. In XVIII
ENDIPE, Mato Grosso, 2016, p. 2650-2659.

FREIRE, Paulo. A importdncia do Ato de Ler: em trés artigos que se
completam. 39. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. 51. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2015.

FOUCAULT, Michel. A Hermenéutica do sujeito. 2. ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2006. (Topicos).

GALVAO, Maria do Livramento; AIKAWA, Monica Silva; FACHIN-
TERAN, Augusto. Relatos sobre as praticas pedagdgicas de ensino das
ciéncias com criancas da educagao infantil. Revista Areté (Manaus).
V. 5, p. 137-146, 2012. Disponivel em: https://repositorioinstitucional.
uea.edu.br//handle/riuea/3096.

GIORDAN, M. O papel da experimenta¢do no Ensino de Ciéncias.
Quimica Nova Escola. Experimentacdo e Ensino de Ciéncias, n. 10,
nov. 1999. Disponivel em: http://qnesc.sbq.org.br/online/qnesc10/
pesquisa.pdf.

39



KRASILCHIK, Myriam; MARANDINO, Marta. Ensino de Ciéncias e
Cidadania. 2. ed. Sdo Paulo: Moderna, 2007.

PASSEGGI, Maria; NASCIMENTO, Gilcilene; OLIVEIRA, Roberta de.
As narrativas autobiograficas como fonte e método de pesquisa
qualitativa em Educacdo. Revista Lusofona de Educagdo, v. 33, p.
111- 125, 2016. Disponivel em: https://revistas.ulusofona.pt/index.
php/rleducacao/article/view/6440/3911.

PERONI, Vera Maria Vidal. Relacdo publico-privado no contexto
de neoconservadorismo no Brasil. Revista Educagdo & Sociedade,
Campinas, v. 41, 241697, 2020. Disponivel em: https://www.scielo.
br/j/es/a/gPNy6mbMhQVm{zrgX8tRz4N/?lang=pt.

PINTO, José Marcelino de Rezende. Dinheiro Traz felicidade? A
relacdo entre insumos e qualidade na educacao. Arquivos Analiticos
de Politicas Educativas, v. 22, n. 19, 2014. Disponivel em: https://
www.redalyc.org/articulo.oa?id=275031898014.

SANTOS, Keila Pereira dos Santos. A Importdncia de Experimentos
para ensinar Ciéncias no Ensino Fundamental. 2014. 47 Folhas.
Monografia (Especializacdo em Ensino de Ciéncias). Universidade
Tecnolégica Federal do Parana, Medianeira, 2014.

SEMED. Secretaria Municipal de Educacao. Orienta¢des sobre o
Programa de Gestdo de Alfabetizagdo. Manaus: SEMED, 2018.

SEMED. Secretaria Municipal de Educacdo. Orientacdes sobre as
formacgdes cientificas para o PGA. Manaus: SEMED, 2019.

40



SATISFACAO E SOFRIMENTO
DE PROFESSORAS DURANTE O
REGIME DE TELETRABALHO NA
PANDEMIA DE COVID-19

Cathlen Coelho de Aquino
Erica Vidal Rotondano



INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, professoras e professores tém
sofrido inumeras exigéncias, pois as mudancas sociais alteraram
demandas e expectativas em relacdo ao perfil profissional. Junto
a isso, o impacto da pandemia de COVID-19, e as novas formas de
organizacdo do trabalho docente, exigiram adaptagdes, reinvengdes
e a criacdo de estratégias de enfrentamento diante do teletrabalho.

Em 2020, em periodo de estagio, nos deparamos com a pandemia
de COVID-19 e seus impactos sobre a docéncia. Com 0 novo cendrio meu
questionamento foi: quais seriam os fatores que causavam satisfacdo e
sofrimento no exercicio da docéncia, no contexto da pandemia?

A pesquisa objetivou analisar a satisfacdo e o sofrimento
no exercicio da docéncia, durante o regime de teletrabalho
na pandemia de COVID-19. Participaram dessa pesquisa trés
professoras do 3° ano das séries iniciais do Ensino Fundamental.

A pesquisa qualitativa realizada foi um estudo de caso que teve
como instrumento de coleta de dados a observacdo participante tanto
presencial, das turmas das participantes, quanto do grupo virtual que
constituiram durante o teletrabalho; analise documental, entrevista
aberta e semiestruturada com as participantes pelo Google Meet e a
aplicagdo de um questiondario profissional pelo Google Forms.

Embora a temadtica da satisfacéo e do sofrimento no exercicio
da docéncia esteja alcancando maior expressdo nas ultimas décadas,
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acreditamos que ainda € pouco discutida no Ambito da graduacao
em Pedagogia, merecendo ser ampliada, inclusive, no que diz
respeito a criacdo de espagos de escuta/suporte e de elaboragao
coletiva de estratégias para a ampliacdo da saude e enfretamento
do mal-estar docente.

Para melhor entendimento e organizacao desse artigo,
ele esta dividido em duas partes. Na primeira, é apresentada a
fundamentacdo tedrica do estudo, enfatizando aspectos do exercicio
da docéncia durante o regime de teletrabalho. Em seguida, sdo
apresentados os resultados obtidos a partir das categorias de andlise
criadas, a luz do referencial teérico adotado na pesquisa.

As MUDANGAS NO EXERCICIO DA DOCENCIA NA PANDEMIA
DE COVID-19: SATISFAGAO E SOFRIMENTO NO REGIME DE
TELETRABALHO

No Brasil e no mundo, as medidas para conter o aumento de
pessoas infectadas pela COVID-19 — como o distanciamento social
e a quarentena — impactaram os modos de vida e de trabalho da
populacdo em diversos setores, inclusive na educacao.

A suspensdo das aulas foi uma estratégia importante, pois
a escola é um espaco onde o contato e a proximidade fisica sdo
inevitaveis. As criangas e adolescentes, por terem imunidade maior,
podem estar com o virus, mas com quadro assintomatico, e, com
isso, correm risco de contaminar um maior numero de colegas na
escola e os familiares em casa, inclusive as pessoas mais idosas,
que tendem a ser mais vulneraveis a doenca.

Para conter o avanco do virus, o governador e prefeitos dos
municipios decretaram medidas, dentre elas, suspensdo de aulas.
Os Conselhos Estaduais de Educacdo de varios Estados e diversos
Conselhos Municipais de Educacdo emitiram resolucdes e/ou
pareceres orientativos para as instituicdes de ensino pertencentes
aos seus respectivos sistemas sobre a reorganizagao do calenddrio
escolar e uso de atividades ndo presenciais.
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O Parecer do Conselho Nacional de Educac¢ao (CNE/CP) n°
5/2020, de 18 de marco de 2020, explanou aos sistemas e as redes
de ensino, de todos os niveis, etapas e modalidades, a necessidade
de reorganizar as atividades académicas por conta de agdes
preventivas a propagacdo da COVID-19.

Visando dar continuidade as atividades pedagogicas, a
Resolucdo 30/2020 do Conselho Estadual de Educacdo do Amazonas
(CEE/AM), estabeleceu o regime de aulas ndo presenciais na area
de todo o sistema de Ensino do Estado do Amazonas, a contar do
dia 17 de marco de 2020, podendo ser prorrogado conforme as
orientacdes das autoridades sanitdrias. Assim, as redes e ensino e
gestoras(es) escolares tiveram atribuicOes para executar no regime
especial de aulas ndo presenciais.

Os alunos das escolas municipais ficaram sem aula presencial
desde o dia 17 de marco. Primeiramente, as aulas das escolas
publicas foram suspensas até o dia 31 de margo como forma de
antecipacao das férias e depois, continuaram suspensas devido ao
aumento de infectados na capital amazonense.

Com isso, Manaus foi uma das primeiras cidades do Brasil
a iniciar o Projeto Aula em Casa em parceria com a Secretaria
de Estado de Educacao e Desporto (SEDUC). Por meio dele, foi
desenvolvida uma série de atividades para manter o minimo do
fluxo de aprendizagem das criangas e adolescentes da cidade.

O projeto “Aula em Casa” é uma solucdo multiplataforma
para a transmissdo de aulas a distadncia para os alunos da
rede publica de ensino, tanto no &mbito estadual (Amazonas),
quanto municipal (Manaus), em canais de televisdo aberta, sites
e aplicativos. Durante o periodo de aulas ndo presenciais, o
conteudo educacional foi reorganizado seguindo as necessidades
dos alunos de cada nivel, etapa e modalidades da Educacéao Basica,
sendo transmitido por quatro canais da TV aberta: 2.2, 2.3, 2.4,
2.5. A iniciativa deu continuidade as atividades pedagdgicas
programadas para 2020 sem interromper o ano letivo®.

4 Informacado retirada do site <http://www.educacao.am.gov.br/aula-em-casa/>. Acesso em:
27/09/2020
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Em setembro, a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) se
organizou para a fase de flexibilizacdo. Para dar suporte ao projeto
Aula em Casa, cada escola construiu um cronograma de atividades
em que os profissionais estariam em atividades presenciais de
forma escalonada. Os alunos também poderiam agendar horario
para ir a escola para tirar duvidas e reforcar sua aprendizagem.

No caso das professoras que estavam participando da
pesquisa, estas optaram por continuar dando suporte ao Projeto
Aula em Casa pelo grupo de WhatsApp dos pais, tirando duvidas
e reforcando a aprendizagem de acordo com as dificuldades dos
alunos, passando audios e videos com instrugdes. Os pais podiam
entrar em contato com elas tanto pelo grupo quanto por mensagem
particular. Os alunos faziam as atividades no caderno e trabalho em
cartazes, tiravam fotos e mandavam para as professoras corrigirem.

Segundo o site de noticias Portal Desafios da Educacéao
(2020), uma pesquisa feita pelo Instituto Peninsula no més de maio
daquele ano apresentou que, em virtude da quarentena, 2,4 mil
professoras(es) foram entrevistadas(os) sendo que 35% informaram
que tiveram que trocar por inteiro os seus habitos; 41% disseram
que mudaram muito e 22% tiveram que mudar pouco a rotina.
Apenas 2% disseram que ndo precisaram mudar os hébitos.

A professora Lu falou sobre a antecipac¢do das férias de forma
repentina, “Ninguém estava preparado para esse recesso fora de
hora, sendo jd teria fechado tudo, nota, trabalho e mandado atividade
para eles fazerem nesse periodo. Também ndo temos culpa!” (Grupo
de WhatsApp, 2020).

Em relacdo a criacéo do grupo de WhatsApp dos pais, algumas
professoras, inicialmente, ndo queriam fazer parte dele, como
vemos nas conversas de docentes a seguir:

“ Mana nem fiz grupo, a outra mandou a lista da reunido,
mas ndo quero fazer. Tem que mandar a foto deles fazendo
tarefa? Mana ndio quero mesmo fazer grupo, poxa.

- Eu ndo passei nada ainda”.

- Mana também ndo queria fazer, mas farei!
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- Vou ter que fazer, né? Eu vou fazer so para eu falar,
quem quiser responder, que me mande no meu privado.
- Ndo precisa fazer grupo, pode mandar pelo privado
de cada um, estava pensando aqui.

-Mana o grupo serd fundamental para orientar esses
pais e os alunos. Na SEDUC estou tendo muito trabalho”
(Grupo de WhatsApp, 2020).

Sobre a mudanca de rotina, a professora Nanda falou que
“estudando para as aulas de amanhd. Trabalhar em casa é pior,
0s pais perturbam no grupo. Tenho que estudar porque a aula é
amanhd 8:00h, e na hora da aula os alunos ja mandam mensagem
para tirarem duvidas” (Grupo de WhatsApp, 2020).

O Portal Desafios da Educacdo (2020) ainda revelou que a segunda
atividade que mais demandava das(os) professoras(es) era a preparacao
das aulas, sendo a primeira a organizacdo pessoal e familiar.

Em relacdo ao desgaste que o regime de teletrabalho tem
causado a docentes, a falta de preenchimento didrio do link de
frequéncia de estudantes foi fator que causou sofrimento:

‘- Ontem fui bem grossa com esses

“Estou assim, hoje, aff. Essa ai so
manda essa mensagem todo dia
(print de uma conversa com uma
mde), e teve coragem de me dizer
que ela ndo responde a frequéncia
porque ndo tem tempo, estd
trabalhando bastante. E estd com
medo de perder o bolsa familia
dela. Ndo é tdo doida como eu
pensava, so se faz. Ndo respondo
mais link de ninguém” (Grupo de
WhatsApp, 2020).

pais, também cansel, tive 23 links.
Eles gostam é de levar cardo.”

- Os meus descansaram em Jesus.
Me manda a sua mensagem, que
postou, que vou colocar no meu
grupo, para ver se alguém reage”.

- Falei para eles que cada um sabe a
responsabilidade em relagdo a seu
filho, ndo falaram nada, nem link
querem preencher. Vou perturbar
eles todo dia para preencherem esse

link” (Grupo de WhatsApp, 2020).

O excesso de atividades é fadigoso para estudantes e

professoras(es). O(a) aluno(a) pode ficar nervosa(o) e preocupada(o)
com a entrega dos exercicios, além de ndo aprender o assunto. A(0)
docente, que normalmente ndo trabalha apenas em uma turma,
precisa preparar as aulas, criar novas atividades e corrigi-las.
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No grupo de WhatsApp (2020) uma professora falou que “o
home office é mais trabalhoso que em sala de aula. A diferenga é que
nés economizamos a voz”, ao que outra acrescentou: “é verdade sim,
mas a cabega fica cheia”.

Segundo Libaneo (2004, p. 298):

Reunides que se destinam apenas a comunicacdo de
decisdes impedem os professores de participar no
processo decisério ou fazer leitura critica das medidas
ou textos legais. Queremos assinalar necessidade de
atitude critica ante as determinacdes oficiais, para
avaliar o grau em que as politicas e as diretrizes sdo
democraticas, justas, inclusivas, respeitadora das
diferencas relativas ao direito de todos a escolarizacao.

No grupo de WhatsApp (2020) uma docente assim se
manifestou sobre decisdes da dire¢do da escola:

“Sinceramente, ndo entendo essa gestora. Os professores
estdo de férias e ela fica passando recadinho para ser
postado em grupo de pais, eu nem tenho mais grupo,
estamos de férias. Ainda tem colega que fica dando
confianga, eu falei para os pais procurarem a escola.
Disse que eu estou de férias e acabei o grupo. Em
fevereiro vai comecgar o inferno novamente, eu ndo
respondo mais pai nenhum.”

Uma satisfagdo apontada pelas docentes no regime de teletrabalho
era quando estudantes davam o retorno das atividades: “Meninas,
estou feliz com minha turminha, até video mandaram. Os pais estdo
comprometidos com as atividades, 0 meu grupo so tem 13 contatos. Dos
13, 10 fizeram atividade que eu passei hoje” (Grupo de WhatsApp, 2020).

Outra satisfacdo das docentes era grupo de WhatsApp (2020)
das professoras, no regime de teletrabalho, percebi que elas
compartilhavam fotos das atividades realizada com as turmas;
lembravam de dar avisos importantes como: entrega de livros;
entrega de kit merenda e até mesmo informacdes sobre a instituicéo
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do mestrado. Mas também falavam de seus enfermos e conquistas e
continuavam partilhando as atividades que iriam passar para seus
alunos, dando a liberdade para as outras professoras utilizarem
em suas turmas:

“-Que atividade linda, ai minha sala de aula para
levar essa atividade. Envia mais, se Deus quiser dia 31
estamos com nossos alunos no presencial e vacinadas.
Vocés, eu jd estou.”

- Né?Pensei em vocés”

Segundo Libaneo (2004, p. 307):

O professor participa ativamente da organizacéo do
trabalho escolar, formando com os demais colegas
uma equipe de trabalho, aprendendo novos saberes
e competéncias, assim como um modo de agir coletivo,
em favor da formacdo dos alunos.

De acordo com Aguiar e Almeida (2011), os professores
sofrem na expectativa de serem reconhecidos pelos seus pares.
Neste sentido, a falta de apoio e o ndo reconhecimento sdo fatores
que os fazem adoecer, pois a relacdo com o outro e as experiéncias
vividas, o reconhecimento e elogio ganham uma supervalorizagdo
na contencao psiquica do sujeito.

MUDANCAS NO TRABALHO DOCENTE COM A CHEGADA DA
PANDEMIA DE COVID-19

Entre as modificagdes apontadas pelas professoras,
identificamos o horario de trabalho que, de acordo com elas,
passou a durar 24 horas, de domingo a domingo, ocasionando
aborrecimento, mas também um conflito entre se sentir obrigada
a responder aos chamados das familias de estudantes a qualquer
horério e aprender a estabelecer limites, a fim de preservar o
tempo de descanso.
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Professora Lu: “O professor néo tem mais hordrio para
trabalhar: é 11 horas da noite recebendo atividades. E
dia de domingo. E dia de sdbado. E ai, se por acaso, a
gente ndo definir mesmo, estipular algo tipo ‘eu ndo
vou responder’, a gente passa 24 horas trabalhando.
[...]10s pais passam o dia trabalhando, o hordrio que
eles chegam é o hordrio que dd para enviar para a
professora. A gente tem que estar pelo menos mais
disponivel e ser mais flexivel também em relagdo a isso.
Com certeza, mudou sim e todo tempo a gente tem que
se reinventar: é procurando aplicativo, é procurando
plataforma, é procurando video, é procurando algo mais
ludico pra chamar atengdo, porque acabam perdendo
interesse” (Entrevista virtual, 2021).

Professora Nanda: “E assim agora, a casa da gente
ndo é mais o local de descanso, é o local de trabalho.
Entendeu? Ndo tem mais descanso, e é isso que ela falou
mesmo, acho que a Jak também, eu recebo atividades
11 horas da noite, 10 horas da noite. E a hora que o pai
chega em casa para mandar” (Entrevista virtual, 2021).

Segundo Mariano e Muniz (2006, p. 81), “a dindmica escolar,
conforme vem se apresentando, tem afetado diretamente a
execucdo da atividade docente, um movimento de tensdes em sua
pratica cotidiana”.

Durante as aulas remotas, a ferramenta digital mais utilizada
pelas docentes no contato com estudantes e suas familias foi o WhatsApp.
O contexto exigiu, também, que docentes buscassem e explorassem
novas ferramentas, como sinalizado pela professora Lu. Assim, “o0 uso
das ferramentas tecnoldgicas na educacdo deve ser visto sob a dtica de
uma nova metodologia de ensino, possibilitando a interacdo digital dos
educandos com os conteudos” (CORDEIRO, 2020, p. 04).

As professoras queixaram-se de que, a todo momento,
no regime de teletrabalho, precisavam provar que estavam
trabalhando, por meio de fotos e/ou videos das atividades
realizadas. O peso da desconfianca por parte da gestdo foi sentido
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como desrespeito e falta de reconhecimento em relagdo ao esforco
realizado pelas professoras. Além disso, preenchimento excessivo
de links e a oferta de formacdes em horarios de atendimento ou de
trabalho pedagdgico se tornaram frequentes.

Muitas vezes, as(os) professoras(es) buscam de forma
individualizada abordagens pedagdgicas atualizadas a fim de
melhorarem seu desempenho em classe. Mas, também, visando
promover uma formacdo continuada a docentes, no periodo
da pandemia, a SEMED ofertou formac6es voltadas para
alfabetizacdo, entrando, por vezes, em conflito com horarios de
outras atividades docentes.

De acordo com reportagem do Portal Didrio (2020) sobre o
teletrabalho na pandemia, “os principais motivos de reclamacdes
sdo o estresse, o acamulo de trabalho e de diferentes funcdes, as
atividades extras que antes ndo precisavam fazer” o que pode ser
constatado na fala das docentes:

Professora Lu: “Entdo, esse negdcio de ficar alimentando
suas evidéncias no inicio para mim era os links. SO que
depois, como a gente sabia que o sistema ia aprovar todo
mundo, independente de preencher link ou ndo, eu acabei
me relaxando, eu nem ligava mais. E agora, da mesma
forma de evidéncia sim, ‘ah, eu estou trabalhando. Se
alguém quiser vir contestar isso, eu tenho meu aparelho
celular aqui e o grupo’. Mas eu ndo preciso ficar provando
com evidéncias disso e daquilo que eu estou fazendo. Eu
estou fazendo meu trabalho. Estou fazendo até mais do
que eu deveria fazer, porque estou atendendo fora de
hordrio. Se fosse presencial, a gente cumpriria somente
aquele hordrio de 7 as 11 horas e pronto, acabou ali.
Ninguém era obrigada a responder em grupo nenhum. Af,
agora ndo, nosso hordrio se alongou mais. Tem que ficar
todo tempo enviando evidéncias disso, evidéncias daquilo,
fazendo link, participando de formagdo. Entdo tudo isso
at, acaba sobrecarregando o pobre do professor (risos)
sobrecarregando e desvalorizando quem ndo deveria ser”
(Entrevista virtual, 2021).
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Professora Nanda: “olha ndo tem coisa pior do que
vocé provar que vocé estd fazendo algo se vocé sabe que
estd fazendo aquilo. E esse negdcio de ficar provando
o tempo todo que a gente estd trabalhando, isso mexe
muito comigo, mas hoje eu estou como Lu: eu ndo fago
mais evidéncia. Eu fago uma vez ou outra, quando eu
quero. A minha evidéncia estd aqui no meu celular.
Querem uma evidéncia? Estd aqui meu celular. Passa
mensagem para os pais dos meus alunos. Eles vdo
lhe dar minha evidéncia. Eu ndo faco mais evidéncia,
ndo. Quando eu quero, eu faco um video do trabalho,
eu coloco no meu grupo. Isso ai é uma coisa que me
causou muito sofrimento no inicio. Depois o sofrimento
se tornou indignag¢do” (Entrevista virtual, 2021).

Em relacdo as formacoes ofertadas nos horarios de trabalho,
as docentes ressaltaram:

Professora Lu: “Se fosse no trabalho presencial, o
professor ndo ia ter que se ausentar da escola para
ir uma formacgdo. Quando o professor estd na aula
presencial ele tem que sair do seu ambiente de trabalho
para ir para a formagdo. E agora, no online, que dizer
que nds somos onipresentes? Tem que estar em vdrios
lugares ao mesmo tempo, participando de formagdao,
atendendo aluno. O que eu fiquei mais chateada
mesmo, agora esse ano, foi a questdo do HTP, que eles
colocaram o HTP sé para dizer que tem, para cumprir
no papel que o professor estd tendo HTP. S6 que, de
qualquer forma, a gente tem que postar alguma coisa
para os alunos fazerem para completar a aula. Mas
ndo é culpa nossa que estd devendo disciplina, devendo
alguma matéria para completar. A culpa ndo é nossa!
E da organizagdo deles. Al, isso ai, eu fiquei chateada”
(Entrevista virtual, 2021).

Professora Nanda: “Ai, outro sofrimento, no inicio
também. Depois virou indignac¢do, em relacdo ao
professor, como a Lu falou, tem que se dividir. Quando



a gente estd no presencial, que a gente vai fazer
formacgdo, eu saio da minha sala de aula e vou para
minha formagdo e acabou. Agora, no online néo, vocé
tem que atender aluno, vocé tem que preencher planilha
na sua HTP, vocé tem que participar de formagdo, é
impressionante isso. Complicado, porque se eu tivesse,
por exemplo, no presencial, nesse dia eu ndo ia para
a sala de aula. Entdo, parece assim, no online, que o
professor ndo estd trabalhando, s6 porque ele ndo estd
saindo da casa dele para pegar condugdo, pegar um
transito. Ele ndo estd trabalhando. Eu estou trabalhando
muito mais. Eu néo tenho hordrio para comer; eu ndo
tenho mais hordrio para dormir. Ai, eu pego o celular e
tem um monte de mensagem. Af, vou olhando. Os pais
passam mensagens, assim, 10 horas da noite enviando
atividade do aluno. A{, eu jd estou ali mesmo no celular,
vou dando retorno (risos). Ai, a gente vai levando. Isso
ai causou muito sofrimento no professor, pelo menos
em mim” (Entrevista virtual, 2021).

De acordo com Facas et al. (2013, p. 95), “as vivéncias de
sofrimento podem se expressar pelos males causados no corpo,
na mente e nas relacdes socioprofissionais; portanto, as causas
advém do contexto de trabalho”. Apresentam-se por insatisfacdo,
indignidade, desvalorizagdo e desgaste no trabalho.

Diante disso, identificamos como fonte de sofrimento no
regime de teletrabalho, o excesso de atividades. As professoras,
mesmo em casa, agora estao trabalhando durante todo o tempo.
Inclusive, se antes, no presencial, nos dias de formacéao elas se
ausentavam da sala de aula, agora ndo: além de fazer o curso,
precisam, ao mesmo tempo, atender aos alunos e alunas. Além
disso, surge a vigilancia e controle constantes sobre o trabalho
realizado que obrigam a produzir provas de tudo que se faz e a
auséncia do HTP, que era o momento dedicado ao planejamento,
estudo e preenchimento de documentos pela professora, deixa de
existir, de fato, sendo seu tempo utilizado na aplicagdo de atividades
junto as(o)s estudantes.
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Nesse contexto, sobre a
professoras destacaram que:

satisfacdo no teletrabalho as

Professora Lu: “[...] professor que
realmente trabalha, o bichinho
estd se atolando de trabalho.
Agora aqueles colegas que ja

sdo relapsos mesmo, assim,

esse trabalho remoto online foi
uma mdo na roda, tipo, a faca e

o queijo [...]. O professor que é
relapso, acho que ele gostou dessa
modalidade. Mas agora, assim, no
nosso caso, que pelo menos a gente
tem responsabilidades, somos
comprometidas, o trabalho ficou
mais drduo assim” (Entrevista
virtual, 2021).

Professora Nanda: “E um trabalho
pesado, um trabalho cansativo.

E o cansago emocional mesmo,

E como eu converso com a Lu
sempre, a gente ndo vé resultado:
eu ndo sei se aquela atividade que
meu aluno mandou foi ele que fez,
eu ndo sei. Entendeu? Entdo, eu
vou ser sincera com vocé, eu ndo
encontro nenhuma satisfagdo nesse
trabalho. Nenhuma. Até agora,
ndo. Justamente ao contrdrio: eu
fiquei muito foi doente depois que
eu comecei a trabalhar assim”

(Entrevista virtual, 2021).

Como corrobora Esteve (1999, p. 144), “o mal-estar docente € uma
doenca social produzida pela falta de apoio da sociedade aos professores,
tanto no terreno dos objetivos do ensino como no das recompensas
materiais e no reconhecimento do status que lhes atribui”.

S6 depois de um bom tempo, uma delas — professora Lu —
falou que algo positivo teria sido trabalhar de qualquer lugar:

“Td ai, 6 a satisfag¢do, uma coisa de bom que
proporcionou, no caso, esse trabalho remoto, é que vocé
pode trabalhar em qualquer lugar, eu estou batendo
perna e estou atendendo aqui com o meu celular”
(Entrevista virtual, 2021).

Diante disso, professora Jak, concordou: “Pronto, verdade.
Vocé estda em casa, fazendo seus deveres de casa, domésticos,
cuidando da familia e estd trabalhando” (Entrevista virtual, 2021).
No entanto, professora Nanda, logo comentou, discordando:

“Para mim ndo foi um ponto positivo isso ndo, de poder
estar em casa, e al eu posso atender meus alunos e ao
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mesmo tempo eu posso ir ali na minha cozinha, fazer
uma coisa fazer outra. Ndo, para mim ndo, isso me
deixou mais cansada. Ndo é cansago fisico, é cansago
emocional mesmo, sabe? Porque eu tenho a impressdo
de que eu nem fiz bem uma coisa e nem outra. Para mim,
trabalho é trabalho, minha casa é minha casa. Minha
casa € meu local de descanso e, nesse momento, minha
casa virou meu ambiente de trabalho. Meu quarto se
tornou o meu ambiente de trabalho. Entdo, para mim
isso foi muito ruim” (Entrevista virtual, 2021).

De acordo com Traesel e Merlo (2013, p. 135), “os professores
passam a questionar sobre o verdadeiro sentido de seu préprio
trabalho, sobre sua permanéncia na profissdo e sobre o sentido da
sua propria existéncia”.

Durante esse periodo de pandemia, as professoras tiveram
umas com as outras, afeto e parceria, o que as ajudou a enfrentar
momentos delicados. A rede de apoio entre elas promoveu nao
apenas a partilha de atividades, metodologias de aprendizagem, mas
também a garantia de um espaco para comunicar dificuldades, ndo
s6 profissionais, como também familiares, suas alegrias e conquistas.

O discurso da professora Nanda destaca bem a importancia
da ajuda entre as professoras:

“ E preenchimento de planilha, eu nem sabia o que era
aquilo, se ndo fosse a Jak. Eu estava perdida até hoje,
nem sabia pra onde ia aquilo.

- Assim, a Lu ela é uma pessoa que ela tem uma
inteligéncia emocional. Eu ndo tenho, vocé sabe, Cathlen.
E aJak, e a Lu, também porque elas me conhecem. [...] a
Lu conversando comigo, fazendo com que eu tenha um
pouco de inteligéncia emocional, que eu sei que eu ndo
tenho, eu me conhecgo, ela: ‘ndo, Nanda, vamos acalmar,
ndo é assim!” (Entrevista virtual, 2021).

Este exemplo s6 reforca o que Libaneo (2004, p. 308) ressalta:
“a mudanca dessa situacao pode ocorrer pela adocio de praticas
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participativas em que os professores aprendendo nas situacgoes
de trabalho, compartilham com os colegas conhecimentos,
metodologias e dificuldades”.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho abordou a temdtica da satisfacdo e sofrimento
docente no exercicio da profissdo e teve como objetivo analisar a
satisfagdo e o sofrimento no exercicio da docéncia durante o regime
de teletrabalho, no periodo da pandemia de COVID-19.

No campo de pedagogia, a tematica escolhida é de suma
importancia, tendo em vista que a profissdo coloca docentes em
situacdo de grande vulnerabilidade, o que pode comprometer a
saude fisica e mental. Mas alcangou maior destaque em meio a um
ano escolar diferenciado, por conta da pandemia de COVID-19, um
contexto completamente inesperado.

Manaus foi uma das primeiras cidades do Brasil a iniciar
0 Projeto Aula em Casa em parceria com a SEDUC. Nele, foram
desenvolvidas uma série de atividades para manter o minimo do
fluxo de aprendizagem das criancas e adolescentes da cidade. Diante
disso, professoras e professores tiveram que criar novas estratégias
de ensino e se reorganizar para enfrentar a nova situacao.

Em relagfo as mudancas que o teletrabalho trouxe, identificamos
a modificac¢do do horério e da rotina da vida profissional. Neste
novo regime, as docentes identificaram como fonte de sofrimento a
sobrecarga, ja que passaram a trabalhar dobrado, ndo tendo horério
garantido e reservado para planejamentos de atividade, nem para
inicio e tampouco término das ocupagées de trabalho didrias;
excesso de mensagens virtuais de pais e/ou responsaveis, enviadas
até em hordrios inadequados, a exigéncia em relacdo a producdo de
evidéncias de que realmente estavam trabalhando, o fato de serem
cobradas a desenvolver varias coisas ao mesmo tempo.

A satisfacdo durante o teletrabalho foi um quesito polémico,
pois se num momento era vantajoso poder trabalhar em casa, ao
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mesmo tempo em que se cuidava da familia, em um outro ja era
lido como invasdo do espaco do lar, da privacidade.

A realizacdo do estudo permitiu uma reflexdo sobre a
importancia de se proporcionar espacos e momentos de fala
para docentes expressarem percepcoes, sofrimentos e alegrias
relacionadas ao exercicio da profissdo. Para Traesel e Merlo (2013,
p- 147) “[...] a escuta coletiva, a discussao e a construcdo de formas
solidarias de docéncia podem possibilitar a descoberta coletiva
de novos caminhos e praticas”. Entendemos, também, que este
seria um caminho para acolher e prevenir esgotamentos fisicos e
emocionais que podem levar ao mal-estar na docéncia.
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BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS
NA EDUCACAO INFANTIL

Um espaco para a
equidade de género

[)aiane da Silva Dias
Erica Vidal Rotondano



INTRODUCAO

Este texto é parte do meu Trabalho de Conclusio de Curso
(TCC) em Pedagogia e teve como objetivo analisar se as professoras
de duas turmas de 2° periodo de um Centro Municipal de Educacao
Infantil (CMEI) de Manaus percebiam a escola como um espaco
adequado para trabalhar a equidade de género a partir dos
brinquedos e brincadeiras das criangas, buscando verificar as
expectativas de duas professoras em torno dos brinquedos e
brincadeiras para meninas e meninos. Diante do avanco das
discussoes das questdes de género no campo educacional brasileiro,
entendemos a importancia de pesquisas voltadas para equidade de
género e 0s meios existentes para a sua efetivacdo na escola.

Para isso, buscamos verificar as expectativas de duas professoras
de educacdo infantil em torno dos brinquedos e brincadeiras para
meninas e meninos e para uma educacdo promotora da equidade
de género. Consideramos a tematica da pesquisa relevante, porque é
na Educacdo Infantil o primeiro contato da crianca com a educacao
institucionalizada, e, nessa fase, o uso dos brinquedos e brincadeiras é
frequente, havendo possibilidade de se trabalhar a equidade de género
entre meninas e meninos por meio destes recursos.

Além disso, os estudos sobre as questdes de género no meio
académico cada vez mais vao alcancando espaco e, no campo
educacional, as expectativas tradicionais em torno do género surgem
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como algo significativo para ser pesquisado, pois a escola, enquanto
agéncia socializadora, que contribui na construcéo de subjetividades,
é continuamente chamada para reforcar certos esteredtipos de género.

A pesquisa foi desenvolvida numa abordagem qualitativa, a
partir do estudo de caso. Para a coleta de dados foram utilizadas a
entrevista semiestruturada e a observacdo participante em duas
turmas. As participantes foram duas professoras da Educacao
Infantil. Os dados obtidos nas entrevistas foram transcritos,
submetidos a uma leitura exaustiva, tabulados, confrontados com
os registros da observacao participante e analisados a partir do
referencial teérico que embasou a investigacao.

SEXUALIDADE E GENERO NA ESCOLA:
REGULAGAO DE PODERES

A Sexualidade na sociedade moderna ocidental foi
problematizada na obra A Histdria da Sexualidade: a vontade de
saber I, por Michel Foucault, em que o autor a descreve como “um
dispositivo histérico que regula, normatiza, inventa e penetra
nos corpos de maneira cada vez mais detalhada controlando as
populacdes” (2015, p. 116). Nesta mesma perspectiva, Guacira Louro
(2018), apresenta a pedagogia das sexualidades, demonstrando
como ela é ensinada nos espacos sociais: “as muitas formas de fazer-
se mulher ou homem, [...] sdo também, renovadamente, reguladas,
condenadas ou negadas” (2018, p. 10).

Quando analisamos a centralidade que a sexualidade adquiriu
nas sociedades modernas ocidentais, parece ser dificil entendé-
la como tendo as propriedades de fluidez e inconstancia na sua
construcdo: supde-se que 0s sujeitos se interessam continuamente
pelo sexo oposto, de acordo com uma referéncia “heteronormativa”
(nessa visdo, os desejos sexuais, as condutas e as identificacdes de
género que sdo admitidos como normais ou aceitaveis sdo aqueles
ajustados ao par bindrio masculino/feminino). Por isso, “tudo o que
foge dessa configuracdo é considerado desvio, aberracdo, abjecao,
doenca” Xavier Filha (2015, p. 17).
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Essa vivéncia das identidades de género® é construida nas
relagdes do sujeito consigo e o outro, socialmente, e essa construcao
esta atravessada pela classe social, raca, religido, geracgao, etnia e
outros marcadores. No que diz respeito a construcdo social, o género se
refere aos papéis atribuidos a mulheres e homens em cada sociedade,
em determinado momento histérico, e que pretendem adaptar os
comportamentos, afetos, escolhas e modos de viver o sexo bioldgico.

As questdes de género refletem o modo como diferentes
povos, em diversos periodos histéricos, classificam as
atividades de trabalho na esfera publica e privada, os
atributos pessoais e os encargos destinados a homens e
a mulheres no campo da religido, da politica, do lazer,
da educacdo, dos cuidados com saude, da sexualidade,
etc (CARRARA; HEILBORN, 2009, p. 41).

O termo género, enquanto categoria de andlise, nasceu de
um didlogo entre estudiosas pds-estruturalistas e o movimento
feminista, suas tedricas e as pesquisadoras de diversas disciplinas —
historia, sociologia, antropologia, ciéncia politica, demografia, entre
outras. No movimento feminista surgiram as primeiras discussdes
acerca deste conceito enquanto encargos sociais destinados a
mulheres e homens na sociedade.

Diferentes autoras (es) destacam a trajetéria do movimento
feminista de Oticas distintas. Optamos por partir da perspectiva
apresentada por Guacira Louro (1997), por ser uma importante
pesquisadora brasileira das questdes de género no campo da
educacdo. Ela apresenta o percurso histérico dividido em fases, as
quais chama de “ondas”, descrevendo as caracteristicas de cada
periodo e o surgimento do conceito de género. Para Louro (1997,
p- 14), “no entanto, quando se pretende referir ao feminismo como
um movimento social organizado, esse € usualmente remetido ao
Ocidente, no século XIX”.

5 Diz respeito a percepcao subjetiva de ser masculino ou feminino, conforme os atributos, os
comportamentos e 0s papéis convencionalmente estabelecidos para homens e mulheres.
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A “primeira onda" do feminismo, movimento voltado para
estender o direito do voto as mulheres. Com uma amplitude
inimaginada, alastrou-se diferentemente por varios paises
ocidentais (ainda que com forca e resultados desiguais), buscando
a aquisicao de direitos civis e politicos. Para Louro (1997, p. 15):

Serda no desdobramento da assim denominada
"segunda onda" — aquela que se inicia no final
da década de 1960 — que o feminismo, além das
preocupacoes sociais e politicas, ird se voltar para as
construgdes propriamente teoricas em que a mulher
passa a ser vista como um sujeito na historia.

Nesse contexto de efervescéncia social e politica, de
contestacdo e de transformacdo na busca por igualdade entre
mulheres e homens que o movimento feminista contemporaneo
ressurge, manifestando-se ndo apenas através de grupos de
conscientizagdo, marchas e protestos publicos, mas também
através de livros, jornais e revistas. Os estudos das questdes
de género desvelam relacdes de poder em vdrias instancias em
nossa sociedade, remetendo a mudangas e processos histdéricos
existentes que precisam ser abordados e analisados em suas
dimensdes social e politica.

BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS NA EDUCA(;IKO INFANTIL
NAS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

Os brinquedos e as brincadeiras, na Educacdo Infantil,
representam atividades importantes para possibilitar o
desenvolvimento da crianca e melhor aprendizagem. Ha toda
uma imaginacdo envolvida no brincar das criancas, suas fantasias
se concretizam (mesmo que, para o adulto, possa nao ter tanto
sentido), mas sdo de valores simbolico e afetivo inestimaveis. De
acordo com Vygotsky (2007, p. 124):
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A situacdo imagindaria de qualquer forma de brinquedo
j& contém regras de comportamento, embora possa
ndo ser um jogo com regras formais estabelecidas a
priori. A crianca imagina-se como méae e a boneca
como crianca e, dessa forma, deve obedecer as regras
do comportamento maternal.

Na abordagem histérico-cultural, Vygotsky (2007), apresenta
que brincar € satisfazer necessidades e desejos que ndo poderiam
ser imediatamente alcancados pela crianca. Neste processo, o
brinquedo € visto como sendo parte de um mundo ilusério em
que qualquer desejo pode ser realizado. As duas principais
caracteristicas descritas durante as brincadeiras, pelo autor, sdo
asregras e a situacdo imagindria, sempre presentes.

Nas politicas publicas da educacao infantil brasileiras
das questdes de género se fizeram por longos periodos tratadas
de formas invisibilizadas e relegadas a margem das tematicas
principais. Apresentamos alguns dos principais referenciais da
educacdo e no que tratam sobre as tematicas analisadas na pesquisa.
Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), no fasciculo sobre
“Orientagdo Sexual”, no que tange as politicas publicas educacionais,
foi um orientador das praticas e abordagem de conteudos relativos
a sexualidade, dispostos em trés blocos, os chamados eixos
norteadores: Corpo: matriz da sexualidade, Relacdes de Género,
Prevencdo das Doencas Sexualmente Transmissiveis/Aids.

Partindo de anélises de Foucault, sobre o biopoder, para quem
o interesse do Estado pela sexualidade da populacgdo evidencia
mecanismos de controle das condutas sexuais, por meio, por
exemplo, do controle da natalidade, relacdes de trabalho e producéo.
Mas, os Parametros apresentaram uma série de problemas, dentre
0s quais, de acordo com Rotondano (2019, p. 46), ndo deram conta
das tematicas de género e sexualidade, pois ndo encontraram,
naquele momento, condi¢des propicias para serem consolidados
na cultura dos sistemas de ensino. Além disso, ndo foi acompanhado
de politicas educacionais especificamente voltadas a tais questdes
por parte de cada esfera de governo.
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Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNED), apesar das exigéncias dessas diretrizes, devem ser observadas
as legislacOes estadual e municipal apropriadas ao assunto, bem como
as normas do especifico sistema. Por isso, as praticas pedagdgicas nas
institui¢des de educacdo podem ser fundamentais para fomentar a
equidade de género entre meninas e meninos.

Ao tratar da concepcgdo de proposta pedagodgica, as
Diretrizes observam que as institui¢cdes de Educacao
Infantil devem garantir, [...]o rompimento de relacdes
de dominacdo etaria, socioecondmica, étnico-racial,
de género, regional, linguistica e religiosa” (BRASIL,
2010, p. 16).

Apesar de existir esse topico, ndo hd maiores esclarecimentos
sobre a proposta, nem referéncia a outros temas voltados para a
equidade de género entre meninas e meninos, ficando a cargo de
Estados e Municipios tratarem, ou nédo, da questao, dependendo
de suas interpretacdes. Sobre os brinquedos e brincadeiras na
educacdo infantil o documento descreve que as criancas devem
ter livre acesso a eles, de forma que haja melhor aproveitamento
das vivéncias das brincadeiras no espaco escolar.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento
de referéncia no campo da educacdo, que tem como intencéo
normatizar as principais competéncias a serem desenvolvidas
pelos estudantes durante o seu percurso escolar. O Brincar, na
educacédo infantil, é caracterizado como algo do cotidiano das
criancas, seja de diversas formas, em diferentes espacos, tempos e
com diferentes parceiros (outras criancas e adultos), expandindo
e variando o seu acesso a producdes culturais, conhecimentos,
imaginacao, criatividade, experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

Percebemos, no documento, que o brincar é descrito como
algo de valor unico para o desenvolvimento individual e coletivo
das criangas na educacao infantil, possibilitando a aprendizagem
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e experiéncias significativas. Ndo ha mencdo sobre a equidade de
género, 0 que é preocupante, uma vez que € um documento recente,
elaborado em meio a diversas disputas em torno do género no
campo da educacao.

O Plano Municipal de Educa¢do (PME) do municipio de
Manaus, aprovado pela Lei n° 2.000, de 24 de junho de 2015,
caracteriza-se como uma politica publica de Estado, portanto é
um plano de cidadania educacional com concep¢do das entidades
participantes, fruto da necessidade de discussdo permanente e
avaliacdes periodicas a respeito das necessidades historicas dos
sistemas educacionais locais. Na temadtica referente aos brinquedos,
no PME, estes sdo mencionados para quantificar os gastos publicos
com sua compra. Assim, ndo ha discussdo no que tange as praticas e
seus usos na escola, ficando a critério de cada institui¢do de ensino
como utiliza-los em suas praticas.

O Referencial Curricular Amazonense (RCA) é resultado
de encontros formativos entre professoras/es, disponibilizado
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) em 2020.
Estas diretrizes serdo obrigatorias para os Ensinos Infantil e
Fundamental a partir de 2021. Dentre os objetivos para o brincar
na educacédo infantil, as brincadeiras e o aproveitamento dos
espacos no ambiente escolar. “O brincar se constitui em eixo
norteador de todo processo da Educacado Infantil [...] constitui
a cultura infantil” (AMAZONAS, 2019, p. 39). Essa visdo sobre o
papel do brincar como um meio para a equidade de género é um
avanco, pois a falta dela é comum perceber em nossa sociedade
amazonense, considerando suas bases patriarcais arraigadas
também nas brincadeiras do dia a dia na educacao infantil.

O Curriculo Escolar Municipal (CEM), em 19 de maio
de 2021, foi elaborado por uma comissdo de profissionais da
educacdo, representantes de professoras/es, pedagogas/os, gestoras/
es, assessoras/es, formadoras/es e técnicas/os. Visa fornecer
direcionamento para a elaboracdo de atividades voltadas para
temadticas da sociedade atual.
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No topico sobre “Diversidade Sexual, Género e Sexualidade”,
apresenta o conceito género enquanto categoria de andlise, o que
demonstra que ha um reconhecimento das relacdes de género,
descrevendo como sdo construidas socialmente, independente da
determinacdo bioldgica, o que representa um avanco nas politicas
educacionais locais, em meio a grandes e embates politicos e
disputas em torno da sexualidade no &mbito da educacdo.

No Curriculo Escolar Municipal, o “Cuidar, Educar e Brincar”
sdo indissocidveis: as criancas de Creche e Pré-Escola precisam
vivenciar experiéncias de exploracdo e compreensdo do mundo que
as cerca, “na relacdo com outros sujeitos, em diferentes repertorios
culturais, espagos, brinquedos e materiais que favorecerdo sua
formacdo humana” (SEMED, 2020, p. 86).

Em torno dessa perspectiva curricular o desenvolvimento
da aprendizagem da crianca se dd em um ambiente da creche
preparado para as propostas sociais da atualidade, em que ha
espaco para o didlogo em torno das relacoes de género, equidade de
género entre meninas e meninos, sexualidade. £ um curriculo com
concepcdes atuais e relevantes frente a novas demandas. Esperamos
que seja aplicado e, em breve, apresente resultados satisfatorios.

PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta pesquisa caracterizou-se como um estudo de caso de
natureza qualitativa. Teve como locus de referéncia um Centro
Municipal de Educacdo Infantil (CMEI) situado na Zona Centro-Oeste
em Manaus — AM. Para Yin (2001, p. 21), “o estudo de caso contribui,
de forma inigualdvel, para a compreensdo que temos dos fenémenos
individuais, organizacionais, sociais e politicos”. Os dados foram
coletados em novembro de 2019. Essa escola tem como objetivo
trabalhar com a proposta de educagdo democratica e integral.

O modelo de educacdo utilizado é o método de Maria
Montessori®, visando o desenvolvimento individual de cada aluno

6 Maria Montessori (1870-1952) foi uma cientista italiana que no ano de 1907 elaborou o Método
Montessori, estimula a atividade livre concentrada em bases de auto-educagao.
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no seu tempo de aprendizagem. As participantes foram duas
professoras de 2° Periodo da Educacdo Infantil, do turno matutino.
Ambas sdo graduadas em Pedagogia e realizaram formacao
continuada oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo e
pelo Centro Municipal de Educacdo Infantil. Todas trabalhavam
em regime estatutario e atuavam nos turnos matutino e vespertino,
com idades entre 25 e 35 anos.

Foram usados nomes ficticios (Safira e Esmeralda) para
preservar a identidade dos participantes da pesquisa. Utilizamos
como instrumentos de coleta de dados na pesquisa, a entrevista
semiestruturada e a observacgao participante. De acordo com
Minayo (2010, p. 57), é “por meio da entrevista o pesquisador busca
obter informacdes contidas na fala dos sujeitos pesquisados, ndo
sendo uma conversa neutra”. Ao término da coleta de dados, foi
feita a transcricdo das informacoes obtidas, a leitura exaustiva dos
mesmos e sua organizacdo em tabelas, a fim de identificar categorias
de andlise para entdo serem discutidas com base nos referenciais
tedricos da pesquisa, ndo perdendo de vista os objetivos da mesma.

PODE BRINCAR COM O QUE QUISER

A pesquisa verificou as expectativas das professoras em torno
dos brinquedos e brincadeiras para meninas e meninos. Em relacéo
a isso, pude observar, durante o estdgio supervisionado no CMEI],
situagdes em que a escolha dos brinquedos era orientada pelo género
da crianca. Se um menino pegasse uma boneca, ele era advertido
de que este era um brinquedo de menina e que menino brinca com
carrinho. Estas situacdes mostram o atravessamento de valores e
estereotipos de género em nossa sociedade. Por outro lado, também
observei situacGes em que meninas podiam brincar de bola junto
com 0s meninos, nisso observamos o quanto o género esta presente
nessas diferenciacdes também nas brincadeiras entre as criancas.

Como nos destacam Seffner e Silva (2014, p. 36) em que
“[...] género diz respeito a producdo da diferenciacdo social entre
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homens e mulheres, [...]Jimplica valorizacdo de certos modos de
ser homem e de ser mulher”. Isso nos faz refletir sobre por que
meninas ndo sofrem tanta antipatia quando escolhem brincar de
bola, enquanto meninos que escolhem brincar com uma boneca
ja sdo vistos como tendo um comportamento totalmente avesso ao
“normal”. Em nossa sociedade, percebemos a valorizacdo de uma
masculinidade bruta, avessa ao choro e a expressdes maiores de
afeto e cuidado com as criancas e o espac¢o da casa, por exemplo.
Quando perguntado as professoras sobre quais brinquedos
meninas e meninos podiam brincar, a professora Safira respondeu
“meninas brincam do que quiserem e meninos também, [...] ndo tem
problema com o brinquedo da casa, do fogdo, da bola. (Entrevista do
dia 06/11/2019). A professora Safira, na sua fala, expressa néo fazer
distincdo do brinquedo pelo género, apesar de ela reconhecer que
existam estereotipos. No entanto, durante a realiza¢do da entrevista,
um menino pediu uma massinha de modelar para brincar, e ela
entregou espontaneamente uma azul, ao que ele recusou, solicitando
a branca. Neste comportamento, possivelmente néo refletido,
percebemos uma expectativa em torno do género masculino,
“meninos usam azul”, que entrou em choque com o discurso.
Sobre os brinquedos a professora Esmeralda disse:

Aqui a gente trabalha muito com essa autonomia deles.
Entdo, eles tém a autonomia de escolher. A tarde eu
tenho uma aluna que ela s6 gosta de brincar de carro,
ela sempre senta na mesa dos meninos. Eu até brinco
com ela [...]: “~Tundo quer brincar ali com as meninas?”
- “NAO!". [..] A gente ndo tem essa coisa de divisdo:
‘ah, esse é brinquedo de menina. Esse é brinquedo de
menino’. Mesa de menino mesa, de menina? Néo existe
aqui isso. A gente trabalha é sempre em grupo. [...]JA
gente trabalha muito, se baseia muito pela metodologia
Montessoriana (Entrevista do dia 06/11/2019).

No inicio da sua fala, Esmeralda diz que as criancas “tém a
autonomia de escolher”, mas em seguida, questiona a menina, que
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gosta de brincar com os meninos se ela ndo gostaria de se juntar as
meninas, evidenciando o quanto acabamos deslizando, no cotidiano,
em estereotipos de género, defendidos pela heteronormatividade,
discurso esse que atravessa familias, escolas e outras institui¢oes
sociais com as quais mantemos contato desde a infancia.

Durante a realizagdo do estagio supervisionado percebi a
disposicao dos brinquedos na sala de referéncia, a autonomia que
o0 CMEI possibilita as professoras e as criancas na realizagdo das
atividades, havendo o incentivo dessa liberdade de escolhas nos
brinquedos e brincadeiras. Como caracteriza Kishimoto (2014, p.
18), “o brinquedo coloca a crianc¢a na presenca de reproducoes: tudo
0 que existe no cotidiano, a natureza e as construgdes humanas”.

No entanto, ndo devemos esquecer que a crianca faz parte
e é influenciada por contextos sociais que ela convive. A todo
momento, na televisdo, no cinema, na musica ou na religido,
recebemos informacdes sobre o ser homem e ser mulher em nossa
sociedade. Da mesma forma, a crianca também aprende a brincar
na escola, envolta pelo curriculo adotado. Assim, a brincadeira com
equidade de género, quando é uma intencdo na Educacdo Infantil,
visa garantir a cidadania desde a mais tenra idade.

CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa constatou indicios da auséncia de conhecimento
tedrico sobre as questdes de equidade de género, uma tematica
atual também no campo da educacdo. Percebeu-se que, em
algumas situagdes, as expectativas em torno do género feminino
e masculino na escolha de brinquedos e brincadeiras pareciam
influenciar as docentes, mas que também estava havendo pequenas
mudancas nessas representacdes sobre género, na medida em
que suas praticas pedagogicas estavam sendo influenciadas pelas
concepcdes e metodologias de ensino do CMEI, que enfatizam a
liberdade, inclusive no brincar. Em virtude dos desconhecimentos
relatados, ndo foi possivel afirmar se as docentes percebem a
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educacao infantil como um espa¢o adequado para se trabalhar
com a promocdo da equidade de género por meio dos brinquedos
e brincadeiras infantis. O estudo nos proporcionou perceber que a
educacao infantil é fundamental no processo de mediar a efetivacdo
da equidade de género entre meninas e meninos, desde a Educacdo
Infantil e que, por meio dos brinquedos e brincadeiras, ja seria
possivel trabalhar as questdes de género.
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INTRODUGAO

A Escola Promotora de Saude trouxe uma nova 0Gtica para a
questdo da saude escolar, pois sdo envolvidos varios aspectos como
o desenvolvimento infantil, as condi¢cdes ambientais, a convivéncia
com a familia, a sociedade, e as habilidades quanto a seguranca e
conhecimento das normas colocadas pelos 6rgaos responsaveis.
Em meio a essas questoes, este trabalho é resultado da pesquisa de
monografia do curso de Pedagogia, e tem como objetivo analisar e
discutir algumas das normas e regras relacionadas a merenda escolar
que foram normatizadas pelos 6rgdos brasileiros antes e durante a
pandemia da Covid-19 e sua relacdo com a Escola Promotora de Saude.

A problematica surgiu em meio a uma pesquisa para o estagio
supervisionado do curso de Pedagogia da Universidade Estadual do
Amazonas, ocorrido em uma escola municipal da cidade de Manaus,
onde foram detectadas algumas dificuldades relacionadas a higiene
e a importancia dada para o conceito de promog¢ao em Saude antes
e durante a Pandemia da Covid-19.

A pesquisa teve por pretensdo contribuir para o aprofundamento
do tema, para que seja gerada indagacdo e mais atencdo as normas
que regem a higienizacdo e manipulacdo da merenda escolar. O
caminho metodoldgico utilizado para este trabalho foi a abordagem
qualitativa e para a coleta de dados foi desenvolvido um questiondrio
com o objetivo de garantir um melhor entendimento do problema
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pesquisado. Resultados da pesquisa evidenciaram que o assunto
ainda é muito pouco explorado, mas é de extrema importancia para
todos os envolvidos, pois o0 processo da merenda escolar envolve a
saude de todos os envolvidos.

Este trabalho estd dividido em duas sec¢des. Na primeira,
traremos informacdes sobre a histéria da merenda escolar, suas
normas, executores, responsaveis e informacdes sobre Escola
Promotora de Saude. Na segunda parte, apresentamos os resultados
e discussdes a qual se propde a pesquisa.

A MERENDA ESCOLAR: BREVE HISTORIA, ORGAOS GESTORES/
AREAS GESTORAS E SUAS FUNGOES.

De acordo com Menezes (2001), em 1954 o Programa da
Merenda Escolar (PME) foi iniciado, e teve sua extensdo nacional
na gestdo do ministro Candido Mota Filho. Tendo como objetivo
providenciar refeicGes que assegurassem, pelo menos, uma parte
das necessidades nutricionais dos alunos participantes das escolas
da rede publica e filantrdépica de ensino. No ano de 1993 o PME
ficava centralizado em Brasilia, mas por motivos de denuncias
de corrupcdao foi iniciado o processo de descentralizacao da
merenda escolar, a responsabilidade ficou por conta dos Estados e
Municipios. Por conta dessa descentralizacdo o cardapio, compra
de insumos, licitac¢des, contratacgdes e estrutura fisica, passaram
a ser de responsabilidade de ambos. Hoje em dia o programa é
chamado de (PANAE) Programa Nacional de Desenvolvimento da
Educacao, e tem por gestores o Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE) e os Conselhos de Alimentacao Escolar (CAE).

Conforme informacdes contidas no site do Governo
Federal, o PANAE é fiscalizado e acompanhado diretamente pela
sociedade, por meio dos Conselhos de Alimentacdo Escolar (CAE),
pela Controladoria Geral da Unido (CGU), pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), pelo Ministério Publico e
pelo Tribunal de Contas da Unido (TCU) (BRASIL, 2021).
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Aleide N°11.947, de 16 de junho de 2009, artigo 12, informa
que os cardapios das merendas escolares devem ser elaborados
por nutricionistas técnicos, respeitando as referéncias nutricionais,
focando na utilizacdo de géneros alimenticios basicos e na
sustentabilidade e diversificacdo agricola da regido.

Observando pela 6tica operacional sdo participantes do PANAE
(BRASIL, 2021): 0 Governo Federal, por meio do FNDE, é responsavel
pela definicéio das regras do programa. . de onde se inicia o processo
de financiamento e execucdo da merenda escolar; Unidade Executora
(UEXx), é a Sociedade civil com personalidade juridica de direito
privado e vinculado a escola, sem fins lucrativos, sendo instituida
por iniciativa da escola, da comunidade ou de ambas.

Essas unidades podem ser chamadas de “Associacdo de
Pais e Mestres”, “Caixas Escolares”, “Circulo de Pais e Mestres” ou
“Unidade Executora”.

Representam a comunidade educativa as Entidades Executoras
(EEX), que sdo: as Secretarias de Educac¢do dos Estados, do Distrito
Federal, dos Municipios e as escolas Federais que se responsabilizam
para que o PANAE seja executado de acordo com o que a legislacdo
determina; o Conselho de Alimentacdo Escolar, que é responsavel
pelo controle do PANAE, ou seja, da qualidade do alimento ofertado
e sua aquisicdo, distribuicdo e consumo, execucdo financeira e
prestacdo das contas das (EEx) e emissdo do Parecer Conclusivo.

O Tribunal de Contas da Unido e Ministério da Transparéncia,
Fiscalizacéo e Controladoria Geral da Unifio — Orgéos de Fiscalizagio
do Governo Federal; o Ministério Publico Federal, em parceria com
0 FNDE, recebe e investiga as denuncias de ma gestdo do programa.

As Secretarias de Saude e da Agricultura dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios sdo responsaveis pela inspecao
sanitaria, por atestar a qualidade dos produtos utilizados ofertados
na alimentacdo e por articular a producao da agricultura familiar
com o PANAE. E, por fim, temos o Conselho Federal e Conselhos
Regionais de Nutricionistas que fiscalizam a atuacdo desses
profissionais (BRASIL, 2004 e 2005).
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O Brasil possui drgdos que sdo responsaveis por criar normas
e fiscalizar restaurantes e cozinhas em todo o territério nacional,
sdo eles: Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria (ANVISA) e a
Associacgdo Brasileira de Normas e Técnicas (ABNT).

A associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT)
é o Foro Nacional de Normalizac¢do. As Normas
Brasileiras, cujo conteudo é de responsabilidade dos
Comités Brasileiros (ABNT/CB), dos Organismos de
Normalizacdo Setorial (ABNT/ONS) e das Comissdes
de Estudo Especiais (ABNT/CEE), sdo elaboradas por
Comissdes de Estudo (CE), formadas pelas partes
interessadas no tema objeto da normalizacdo (ABNT
NBR BRASILEIRA ICS ISBN 978-85-07- Numero de
referéncia 21 paginas 15635).

Vinculada ao Ministério da Saude temos a Agéncia Nacional
de Vigilancia Sanitaria (ANVISA), que tem por missdo promover
protecdo a saude, sendo ela a responsavel pela liberacdo do
imunizante (vacina) a populacao Brasileira por meio do Sistema
Unico de Satde (SUS):

Tem por finalidade institucional promover a protecéo
da saude da populacdo, por intermédio do controle
sanitdrio da producdo e consumo de produtos e
servigos submetidos a vigilancia sanitdria, inclusive
dos ambientes, dos processos, dos insumos e
das tecnologias a eles relacionados, bem como o
controle dos portos, aeroportos, fronteiras e recintos
alfandegados (BRASIL, ANVISA, 2021).

A ANVISA possui varios documentos possuindo regras e
normas referentes ao processo de armazenamento, coccdo e
fornecimento de alimentos em restaurantes e escolas. Nesse artigo,
temos a cartilha que foi produzida bem antes da pandemia da
COVID - 19, chamada de “Cartilha Sobre Boas Praticas para Servicos
de Alimentacdo”, a mesma foi produzida baseada na Resolucdo —
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RDC N° 216, de 15 de Setembro de 2004, observe abaixo o conceito
que a Cartilha informa sobre:

2.3 Boas Praticas: procedimentos que devem ser adotados
por servicos de alimentacdo a fim de garantir a qualidade
higiénico sanitdria e a conformidade dos alimentos com
a legislacdo sanitaria. 2.11 Manual de Boas praticas:
documento que descreve as operacoes realizadas pelo
estabelecimento, incluindo, no minimo, os requisitos
higiénico-sanitarios dos edificios, a manutengéo e
higienizacdo das instalacdes, dos equipamentos e
dos utensilios, o controle da dagua de abastecimento,
o controle integrado de vetores e pragas urbanas, a
capacitacdo profissional o controle da higiene e satude
dos manipuladores, 0o manejo de residuos e o controle e
a garantia de qualidade do alimento preparado (BRASIL,
MINISTERIO DA ECONOMIA, 2020, p. 20).

Antes de inserirmos um dos varios documentos com
orientacdes referentes a medidas relacionadas a COVID-19, faremos
uma sintese sobre o virus.

Em dezembro de 2019 teve inicio na cidade de Wuhan/China, um
surto de pneumonia de causa indeterminada, posteriormente os casos
foram relacionados ao consumo de animais vivos no mercado da cidade.

Em janeiro de 2020 identificaram o causador da Sindrome
respiratoria aguda como sendo um novo coronavirus chamado de
SARS-CoV-2. (CAVALCANTE, et al., 2020).

A transmissdo da Sindrome pode ocorrer através de secrecdes
como a saliva, espirro, tosse, por meio de objetos contaminados,
toques e apertos de mao (MAGNO, et al., 2020).

No auxilio no combate a transmissdo do SARS-CoV-2 nas
escolas, foram dadas algumas opc¢des como as cartilhas, as normas
criadas pelo Ministério da Saude, o conceito de “Promocao de saude
na escola”, entre muitas outras.

Primeiro citaremos a cartilha do Fundo Nacional de
Desenvolvimento (FNDE) chamada “Recomendacdes para a
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Execucdo do Programa Nacional de Alimentacao Escolar no Retorno
Presencial as Aulas Durante a Pandemia de COVID-19: Educacao
Alimentar e Seguranca dos Alimentos™.

A cartilha traz recomendacdes para atender as demandas
da Educacdo Nutricional, Alimentar e da seguranca dos alimentos
no ambiente escolar. Contendo varios conceitos inovadores e
tradicionais, apresenta recomendacdes e adaptacdes para a
execucdo das agoes de Educacdo Alimentar e Nutricional (EAN),
contém também atividades orientadoras separadas por cada ciclo
escolar, protocolos de higienizacdo, videos informativos e etc. O
referido documento, segundo o FNDE, tem por objetivo:

O intuito do documento é trazer orientacdes considerando
as condicOes especiais de seguranca sanitaria que a
pandemia por Covid-19 requer, bem como as adaptacoes
necessarias no cotidiano no retorno presencial as aulas,
promovendo a seguranca alimentar e nutricional e as
acoes de Educacdo Alimentar e Nutricional (FNDE- Fundo
Nacional de Desenvolvimento, 2021).

A seguir temos A Escola Promotora de Saude que, de acordo com
Iervolino (2000), nos anos de 1950 acreditava-se que o baixo rendimento
escolar estava ligado ao estado nutricional ou a capacidade intelectual
do individuo. Foi nos anos de 1990, por meio da “Escola Promotora
de Saude”, que uma nova perspectiva para a area foi considerada,
uma vez que passaram a acreditar que o desenvolvimento escolar
estava relacionado as condicoes de convivéncia com a familia, no meio
ambiente, na comunidade, na nutri¢do e alimentacdo adequadas, de
acesso a recreacdo e segurancga eficazes.

Fazendo uma observacdo sobre o conceito de Promocao de
Saude na escola, temos uma ideia de que é uma combinacéo entre
apoio educacional e meio ambiente, visando atingir condi¢des
que levam a saude de todos os envolvidos: “promocdo da saude na
escola para o conjunto de estratégias que objetivam repercutir na
melhoria da qualidade de vida e os determinantes da saude dos
membros da comunidade escolar” (ARAUJO, 2013, p. 49).
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Como podemos observar, para uma escola trabalhar o
conceito de Promocdo em saude, deve-se implementar estratégias
que abordem a aprendizagem e a saude dos envolvidos, sendo eles:
escola, familia e comunidade.

Fazendo uma reflexdo sobre esse conceito, ndo podemos
deixar na mdao do Sistema unico de Saude (SUS) toda a
responsabilidade de Promocao de Saude, é necessario que haja
intervencdo por parte da escola, para Ippolito-Sheperd (2006 apud
ARAU]JO, 2013), Escola Promotora de Satude é aquela que visa:

Implementar estratégias que subsidiam e apoiam
a dignidade e o bem-estar individual e coletivo:
implementa estratégias que subsidia e apoiam a
aprendizagem e a saude, integrando os setores de
saude e de educacdo, da familia e da comunidade,
oferecendo educacdo para saude em forma integral e
treinamento em habilidades para a vida, refor¢cando
os fatores de protecdo e diminuindo os fatores de risco
e permitindo o acesso aos servicos de saude, nutri¢ao
e atividade fisica (ARAUJO, 2013, p. 53).

Sendo a escola o segundo ambiente de convivio das criangas,
é necessdrio que ela e a familia corroborem o didlogo, utilizando
de estratégias criadas pela escola na perspectiva de beneficiar
e proteger das patologias que acometem o0s envolvidos, assim,
podemos afirmar que:

A promocdo em saude visa provocar mudangas de
comportamento organizacional, capazes de beneficiar
a saude de camadas mais amplas da populacéo
particularmente, porém nédo exclusivamente, por meio
da legislagdo, muito embora inclua sempre a educacao
em satde (ARAUJO, 2013, p. 50).

As organizacdes governamentais e ndo governamentais
tém disseminado a proposta de Promocdo de Saude, e o Governo
Federal, por meio do Ministério da Saude, disponibilizou o acesso
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da publicacdo chamada de Politica Nacional de Promocao de Saude
(documento para discussdo) que expde estratégias e objetivos,
observe 0s objetivos abaixo:

Objetivos da Politica de Promocao de saude:

1) Atuar para que as condicdes politicas, econémicas,
sociais, culturais, ambientais e de conduta sejam
favoraveis a saude dos individuos e de suas
comunidades no pressuposto ético de defesa da vida
e do desenvolvimento humano; 2) Contribuir para
reduzir as desigualdades sociais quanto ao acesso
as oportunidades para o desenvolvimento maximo
do potencial de satude. 3) Qualificar o Sistema Unico
de Saude na perspectiva da promocdo da saude
como enfoque que permeie suas politicas e acdes e
favoreca sua sustentabilidade, através da melhor
efetividade na abordagem dos problemas de saude e
redirecionamento de recursos (BRASIL, MINISTERIO
DA SAUDE, 2002, p. 28).

Como citado, sdo muitos os envolvidos na Promocao de
Saude Escolar, temos as desigualdades sociais, as politicas publicas,
condutas individuais e coletivas, autonomia dos envolvidos, cultura,
meio ambiente, ética, entre muitos outros, ou seja, quando se trata
de Escola Promotora da Saude praticamente tudo que consta em
uma sociedade estd envolvido nesse processo.

REFLEXOES SOBRE A ATUAgﬂO DAS RESPONSAVEIS PELA
MERENDA ESCOLAR EM UMA ESCOLA NA CIDADE DE MANAUS

Por meio dos estdgios supervisionados I, IT e III, pode-se
observar, especificamente nas escolas onde ocorreram os estagios I e
11, o descumprimento de normas Bésicas de Higiene na manipulacdo
e entrega da merenda escolar. Foram observados também defeitos na
estrutura do ambiente, como bebedouros e banheiros extremamente
sujos e falhas no recebimento dos insumos.
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A partir da coleta e andalise dos dados obtidos da observacao,
por meio da pesquisa qualitativa e entrevista semiestruturada, foi
possivel compreender a atuacdo das merendeiras na organizacdo
das suas tarefas didrias.

Constatou-se muitos dos desafios enfrentados pelas
executoras, de acordo com os relatos colhidos, as dificuldades antes
da pandemia eram incontdveis, e a pandemia trouxe ainda mais
adversidades para todos.

Com um pouco de didlogo conseguimos apresentar as
possibilidades que surgiram perante a pandemia do SARS-Cov-2.
Apo6s dialogarmos, elas compreenderam que, por causa da
pandemia, receberam cursos de capacitagao (on-line) e por esses
motivos tiveram que mudar sua dindmica, seus hdbitos diadrios
dentro e fora da escola.

Como a pesquisa utilizou de uma o6tica de Paulo Freire,
visamos que “Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois
momentos do ciclo gnosioldgico: o em que se ensina e se aprende
o conhecimento ja existente e o em que se trabalha a producéao
do conhecimento ainda ndo existente”. Por esse motivo tentamos
dialogar o maximo possivel, para tentar conseguir uma reflexdo do
processo de conhecimento e reflexdo sobre o tema.

Fizeram parte da pesquisa, duas merendeiras, mas apenas
uma permitiu utilizar as respostas no trabalho escrito. Na entrevista
foram utilizadas nove perguntas, e serdo contidas neste artigo as
respostas que foram mais relevantes para a pesquisa.

1) Os utensilios disponibilizados (mesas, tabuas de
corte, talheres entre outros) sdo suficientes para
trabalharem de forma segura? Sente falta de outro?
Merendeira - “Sim, com essa nova gestdo esta tudo
certo, ndo sentimos falta de nada, temos luva, botas,
toucas, temos tudo que precisamos”.

Segundo o guia COVID-19 Alimentacdo escolar, trazemos:
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Independente de qual a estratégia de distribuicédo
adotada pelo poder local, o FNDE alerta para
a necessidade de manter os cuidados com a
higienizacdo das instalacGes e dos géneros a serem
distribuidos, bem como com a saude de todos os
envolvidos na manipulacgdo e entrega dos alimentos,
garantindo-se o fornecimento de equipamentos
de protecdo individual (EPI) bésicos, como toucas,
mascaras e luvas, além do acesso continuo a pontos
para higienizacdo das méos com agua e sabdo ou
alcool em gel 70% (BRASIL, 2021, p. 11).

Nesse sentido, constatou-se que elas possuem os Equipamentos
de Protecdo Individual (EPI) e também os utensilios adequados para
a execucdo das estratégias adotadas pelos orgaos responsaveis, um
fato muito interessante é que foram feitas comparac¢des com a gestdo
anterior, ou seja, ndo houve a necessidade de uma intervencgao
reflexiva sobre a comparacdo entre uma gestdo e outra, elas sozinhas
ja haviam refletido sobre as diferencas e as necessidades diarias.

2) O que foi alterado no processo da merenda escolar
antes e durante a pandemia?

Merendeira - “Na questdo da limpeza, temos trabalho
dobrado na higienizacdo. Na alimentacdo, agora sao
trés merendas e tem muito desperdicio de alimento,
porque as criangas estragam muito, e Somos apenas
duas merendeiras”.

Essa foi umas das respostas que mais impactou na pesquisa,
porque sabemos que o Pais vem de uma crise econémica que perdura
por anos, e por causa dessa crise politica e financeira o pais passou
por inumeros problemas, sendo a fome e, em seguida, a pandemia
piorou essa situacao. De acordo com uma pesquisa realizada pela
Rede Brasileira de Pesquisa em Soberania e Seguranca Alimentar
e Nutricional, nos ultimos meses de 2020, por volta de 19 milhdes
de Brasileiros passaram fome e mais da metade das residéncias
enfrentaram algum grau de inseguranca alimentar (BRASIL, 2021).
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Ouvir esse relato é muito preocupante, porque muitos no
Pais vivem em estado de pobreza e perceber essa insensibilidade
por parte das criancas é chocante, pois a escola estd situada em
uma area da cidade em que vivem pessoas humildes e por qual
razdo essas criancas que enxergam e convivem com a pobreza
diariamente podem ser insensiveis perante essas dificuldades?

E nessa hora que entram juntos, o Pedagogo e o professor
indagador levando elementos para que sejam entregues propostas
transformadoras.

Sobre o treinamento:

1) Antes de iniciar seu trabalho na cozinha da escola,
vocé passou por treinamentos? Fale um pouco sobre eles.
Merendeira — “Quando comecei na escola eu nao
entendia nada de cozinha, isso alguns anos atrds, eu
passei por treinamentos pela empresa terceirizada
depois de algum tempo, duas semanas atras tivemos
treinamento sobre manuseamento de alimentos,
equipamento de protecdo individual (EPI), como
se comportar na cozinha e mais alguns, ganhei
certificado. Meu curso foi pela Secretaria Municipal
de Educacdo (SEMED) e pela empresa”.

Conforme relatado, a merendeira foi trabalhar na escola sem
ter o conhecimento especifico para atender, em concordancia com o
que as normas exigem que seja aplicado, e com o passar do tempo, por
meio da pratica e do treinamento com outra pessoa mais experiente,
ela conseguiu aprender o processo de producdo da merenda, fora
por meio do curso que ela saiu da pratica do senso comum para
aprender a utilizar o EPI. Araujo (2013, p. 53) diz que “o caminho
da educacdo em saude sendo este o modelo critico e participativo,
caracterizados pela interagdo dialética entre os individuos e a sua
realidade, incluindo a tomada de consciéncia social.”.

Para finalizar essa etapa selecionamos a ultima questdo
da entrevista:
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3) Conte-nos um pouco sobre a sua Histéria no
ramo da merenda escolar, suas dificuldades, suas
qualidades e o que vocé gostaria que melhorasse no
seu ambiente de trabalho.

Merendeira - “Quando cheguei na escola, mais ou
menos 12 anos atrds eu ndo tinha conhecimento sobre
merenda escolar, tive muitas dificuldades porque além
de ndo conhecer, eu ndo tinha material correto e as
vezes faltava até comida e a gente comprava com 0
proprio dinheiro, quando iniciei tive apenas uma
semana de treinamento. Hoje a maior dificuldade
é a locomocdo para chegar a escola, porque temos
que chegar muito cedo e somos apenas duas pessoas
para atender em torno de 300 alunos no total, agora
que temos menos alunos por causa da pandemia. Me
considero uma pessoa boa, nédo trato os funcionarios
da escola e os alunos mal, mesmo sendo timida eu falo
com o0s pais quando vem para a escola, mas muitos
deles sdo muito mal educados, e eu gostaria de ser mais
bem tratada pelas pessoas que frequentam a escola,
ser bem acolhida pelos pais das criancas”.

Esse relato é muito interessante e triste ao mesmo tempo,
porque com muito esforco ela conseguiu se capacitar e se manter no
trabalho, ela tem um bom relacionamento com os colegas de profissado,
mas, infelizmente, a grande maioria dos pais ndo a trata com o respeito
que ela merece, ndo somente pelo fato de ela servir aos filhos desses
pais, mas o respeito como ser humano dotado de sentimentos.

Lamentavelmente essa indiferenca atrapalha no exercer
da fungao, Araujo (2013) diz que para ocorrer integracdo entre
educacdo e saude, faz-se necessario haver articulacdo e engajamento
entre os envolvidos.

A merendeira conseguiu perceber seu lugar no seu ambiente
de trabalho e, principalmente, como a comunidade que utiliza da
escola a enxerga, esse relato me fez refletir ainda mais na autonomia
dessa pessoa, ndo somente como cozinheira, mas como ser humano.
Paulo Freire aborda essa questdo da autonomia quando diz que:
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O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com
0s outros me pde numa posicao em face do mundo que
ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha
presenca no mundo ndo é a de quem a ele se adapta,
mas a de quem nele se insere. E a posicdo de quem
luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também
da histéria (FREIRE, 2011, p. 53).

Foi instigante escutar os relatos das merendeiras pois,
por meio deles, consegui colocar nessa pesquisa um pouco da
importancia de se assumir como ser modificador, sendo este sujeito
transformador de si e dos outros ao redor.

Paulo Freire, no livro Pedagogia da Autonomia (2011, p. 42),
relacionou muito bem quando falou “Assumir-se como ser social e
histdrico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar”.

CONSIDERAGOES FINAIS

Apos analisar as observacoes nos estagios, nota-se que as escolas
abordam o consumo de alimentos sauddveis, mas pouco se trabalha
na questao do desperdicio de alimentos, no ambiente da cozinha e
na qualidade em que a merenda escolar é produzida e distribuida.

Algumas escolas ndo possuem uma estrutura adequada para
cumprir as normas exigidas pelos drgaos reguladores. Nessa escola, em
especifico, foi confirmado que as pessoas que trabalham na cozinha
tiveram treinamento para a Covid-19, e conhecem bem o tema, pois
participaram de cursos e lhes é comum os habitos do dia a dia.

Sdo apenas duas pessoas para atender a uma média de 300
alunos, mais os colegas de trabalho, ou seja, sdo muitas normas
e regras para serem cumpridas por poucas pessoas. E notavel a
simplicidade das entrevistadas e compreensivel o fato de as mesmas
ficarem apreensivas com a pesquisa, pois aparentam receio de expor
algo que possa desonrar a imagem da empresa pela qual trabalham.

Sdo pessoas simples que possuem animo para trabalhar
e aprender, e mesmo com todas essas dificuldades ainda tém
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esperanca de serem reconhecidas, ndo somente pelo que fazem,
mas como seres humanos, pensantes, indagadores e perceptivos.
Venho, por meio deste trabalho, apresentar um pouco mais sobre a
importancia dessas pessoas, das normas e dos conceitos da Escola
Promotora de Saude, porque, por intermédio desses estudos,
podemos auxiliar na conscientizacdo da importancia do processo
da merenda escolar e seus envolvidos.
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POSSIVEIS ESTRATEGIAS
METODOLOGICAS COM
O USO DA LITERATURA
INFANTOJUVENIL

Efrain da Silva Santos
Maria Evany do Nascimento



INTRODUCAO

A leitura é fundamental para o desenvolvimento da crianga
em muitos fatores como o cognitivo, psicoldgico e social. Por isso
pode ser trabalhada por meio da Contacdo de histdrias, por exemplo,
de forma ludica e atraente para estimular a crianga a desenvolver
0 gosto pela leitura e pelos livros.

Fui provocado a investigar esse tema por uma experiéncia
na qual participei no programa PIBID (Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) e, no decorrer de intervencgdes
pedagdgicas, durante a disciplina de Estagio I, no qual interagia em
aulas ocorridas em salas de aulas e também por meio de disciplinas
da graduacdo voltadas para a aprendizagem, como Sociologia da
Educacao, Psicologia da Aprendizagem e as que ministravam
Metodologias de Ensino.

Percebi entdo que ha educadores que se encontram cheios de
receios e duvidas no momento de trabalhar a Contacdo de historias.
Isso ocorre pela falta de conhecimentos em relacdo a estratégias
metodoldgicas. E a partir dessa problemética e da pergunta: quais
estratégias metodoldgicas potencializam o trabalho com Literatura
Infantojuvenil na Educacdo Infantil, que a pesquisa abordou como
tema a Literatura Infantojuvenil: Estratégias metodoldgicas na
Educacdo Infantil, no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) do
curso de Licenciatura em Pedagogia.
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Em torno disso refletimos de forma geral para desenvolver
a pesquisa, observando em elencar possiveis estratégias
metodoldgicas que potencializem o trabalho com a Literatura
Infantojuvenil na Educacdo Infantil. Para tanto desenvolvemos
objetivos como mapear referenciais tedricos sobre conceitos e
defini¢bes da Literatura Infantojuvenil; selecionar estratégias
metodoldgicas para o trabalho com a Literatura Infantojuvenil
na Educacdo Infantil; experenciar estratégias metodoldgicas na
Educacdo Infantil com a Literatura Infantojuvenil e analisar o uso
das estratégias metodoldgicas selecionadas para potencializar o
trabalho com a Literatura Infantojuvenil na Educacdo Infantil.

A metodologia do trabalho é de carater fenomenoldgico,
abordagem qualitativa mediante pesquisa bibliografica e documental.
A coleta de dados ocorreu por andlises diante das experiéncias
realizadas antes do contexto atual de pandemia e o caderno de campo
como instrumento de pesquisa relacionado com a observacao.

O referencial tedrico utilizado para embasamento do
trabalho sdo autores como Nelly Novaes Coelho (2000) e (2006),
Lev Semionovich Vygotsky, Andrea Kluge Pereira (2006) e leitura
de documentos como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
o0 Referencial Curricular Amazonense (RCA).

O trabalho foi estruturado em trés capitulos. Eles abordam
dinamicamente a trajetdria histérica da Literatura bem como os seus
desdobramentos conceituais, relacionado com a arte de contar histérias,
e evidenciar as orientacdes documentais em relacdo a essa pratica.

A TRAJETORIA DO MARAVILHOSO: A LITERATURA
INFANTOJUVENIL E SEU DESENVOLVIMENTO HISTORICO E
CLASSIFICATORIO E A CONTACAO DE HISTORIAS

Refletindo e, a partir disso, relatando de forma sucinta
a histdria da literatura infantil e o porqué de ser uma grande
area, junto com o ato de contar histérias, podemos dizer que a
transmissdo oral foi o veiculo inicial por exceléncia encontrada
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pelas antigas civilizacOes, para transmitir os seus valores, crencas
e saberes de geragdo em geracdo. Sobre esta questao, Coelho (2000,
p- 16) diz que:

Literatura oral ou literatura escrita foram as principais
formas pelas quais recebemos a heranca da Tradigdo que
nos cabe transformar, tal qual outros o fizeram, antes de
nds, com os valores herdados e por sua vez renovados.

Na tradicdo escrita da Grécia Antiga, por exemplo, foi Esopo no
século VI a.C., conhecido como “o Pai das fabulas”, que introduziu as
fabulas, como A cigarra e a formiga, A raposa e a cegonha e a assembleia
dos ratos, que sdo narrativas curtas. Podemos entender por meio desse
processo que o surgimento e o avanco paulatino da Literatura Infantil
ndo ocorrem somente em um lugar, ou de uma forma.

Coelho (2006) explica que temos a contribuicdo dos irmaos
Jacob e Wilhelm Grimm no século XVIII até a metade do século
XIX, a partir do momento que coletaram tanto as narrativas na
Alemanha quanto apanharam os contos de Perrault. E viajando
por muitos paises comecaram a reescrevé-los, porém com uma
narrativa mais proxima da oralidade.

Tratando-se do Brasil, a figura que realmente facilitou a
entrada e reconhecimento dessa Literatura no Brasil no século
XX foi José Bento Monteiro Lobato. Pois ele ndo trabalhou com
tradugdes como autores ja citados faziam, tampouco se concentrou
em escrever para a educacdo.

E atualmente, quais sdo os autores que representam dando
continuidade com a producéo literaria? Coelho (2006), chama esse
nosso periodo de Pds-Lobatiano (1970-2006). Até 2006, porque foi
o ano de recorte da pesquisa, desta autora, de andlise das obras
literarias produzidas ap6s Monteiro Lobato.

Uma das autoras que podemos citar € Ana Maria Machado,
com uma de suas principais obras Currupaco papaco (1977), entre
outras histérias e coletaneas, as quais possuem como eixo central
o divertimento e o humor.
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Inserido na ideia de Literatura, temos a Literatura Infantil
ou Literatura Infantil/Juvenil, as quais, para a autora Nelly Novaes
Coelho, sdo como um “rétulo geral”. Literatura Infantil seriam leituras
direcionadas a pessoas ndo adultas. E mesclado a isso temos a Literatura
Infantojuvenil a qual é um dos seus objetos de estudo desde 1970.

A autora construiu perfis de leitores como principios
orientadores. Coelho (2006), diz que temos cinco categorias de
leitores: o pré-leitor, leitor iniciante, leitor em processo, leitor fluente
e o leitor critico, e os explica fazendo indicag¢des de leituras também.

A categoria chamada Pré-leitor, possui duas fases: a primeira
infancia e a segunda infancia. A primeira, que abrange dos 15/17
meses aos 3 anos de idade, trata-se do momento no qual o sujeito
procura alcancar com as suas maos, os objetos em sua volta, ou
seja, os objetos livros e as imagens estdo sendo descobertas. Coelho
(2000, p. 33) afirma que:

Para estimular tal impulso natural, as gravuras de
animais ou de objetos familiares a crianca devem ser
incluidas entre seus brinquedos (bichos de pelucia ou
qualquer material macio (...).

A segunda infancia é a partir dos 2/3 anos de idade, a crianca
estd vivendo a fase egocéntrica, tem interesse por intervencdes
ludicas e curiosidade em relagdo a comunicagdo verbal. Coelho
(2000), novamente defende que é importante a presenca de um
adulto nessa fase, pois 0 mesmo deve orientar brincadeiras com o
livro de forma ludica.

A segunda categoria se chama Leitor iniciante (LI), que
abrange a partir dos 6/7 anos de idade, momento esse que a crianca
estd na fase de aprendizagem da leitura, a curiosidade pelo contato
com o mundo real e o fantastico se intensifica e o interesse pela
socializacdo aumenta.

A categoria Leitor em processo (LEP), engloba a partir dos
8/9 anos de idade, Coelho (2000) diz que a crianca pode possuir o
dominio dos mecanismos de leitura, e se interessa por desafios e
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questionamentos em geral. O adulto deve intervir amenizando as
dificuldades que aparecerem, além de realizar atividades pds-leitura.

A categoria Leitor fluente (LF), abrange a partir dos 10/11
anos de idade, a crianca esta na fase da pré-adolescéncia, ja pode
possuir de forma consolidada o dominio da leitura, além de uma
boa compreensdo do mundo que uma determinada obra esta
expressando. Coelho (2000, p. 37) afirma que:

A partir dessa fase, desenvolve-se o pensamento
hipotético dedutivo e a consequente capacidade de
abstracdo. O ser é atraido pelo confronto de ideias e
ideias e seus possiveis valores ou desvalores.

A categoria leitor critico (LC), compreende a fase a partir dos
12/13 anos de idade. A ideia dessa etapa é de que o sujeito tenha
dominio completo tanto do uso da escrita, quanto da leitura com
fluidez. Coelho (2000) enfatiza o desenvolvimento do pensamento
reflexivo e critico, junto com uma capacidade de interpretacao
aprofundada do que se ler em paralelo com a realidade em que vive.

Relacionado a isso precisamos nos atentar no desenvolvimento
psicoldgico relacionado com a interacdo social da crianca, o qual
Vygotsky (entre 1932 e 1934) abordou e formulou a teoria em torno
de uma nomenclatura chamada de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP).

Vygotsky (1932/1996), no decorrer de muitas obras, tenta
explicar que existem dois niveis de desenvolvimento psicoldgico,
o atual (individual) e o potencial (social), este ultimo ocorre com 0s
processos dinamizadores e interativos das criancas com seus pares
ou um adulto e mediacao.

Tratando-se do uso da Contacdo de historias, por meio da
Literatura Infantojuvenil, esse conceito de mediacdo é bem mais
ampliado, ndo é somente facilitar a aprendizagem, mas sim
aproximar o sujeito do fenémeno da leitura, por intermédio de
fruicdes ao mergulhar lendo ou ouvindo no mundo maégico. Pereira
(2006, p. 23) contribui dizendo:
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Mas mediar ndo é o mesmo que facilitar. Podemos
considerar que mediar a leitura significa intervir para
aproximar. Os mediadores de leitura instigam, provocam,
estimulam o aluno no processo de apropriacgdo do texto.

Angelo, Pastorello e Torres (2015) orientam que o educador
deve se comprometer em estimular o interesse, a curiosidade das
criancgas a histdria escolhida. Criar expectativas sobre o conteudo,
se possivel, insinuar mistérios, desafios, entre outras possibilidades
que irdo ajudar na atragao pela histéria.

O RCA-AM (2018), defende que essa relacdo contribui para
a construcado das formas de compreensao de funcionamento da
linguagem, na medida que as criancas brincam e interagem com
0s seus pares e com o0s profissionais da educacdo. Além enfatiza
que a Contacdo de histdrias deve fazer parte da rotina das criancas
possibilitando fruigdo e o contato com o literdrio.

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS QUE POTENCIALIZARAM O USO
DA LITERATURA INFANTOJUVENIL NA EDUCAGAO INFANTIL

Ap0s apresentar alguns aspectos tedricos e metodoldgicos
sobre a literatura Infantojuvenil, vou compartilhar as estratégias
vivenciadas durante o estagio, junto a criangas de cinco anos
de idade da Educac¢do Infantil, durante minha intervencdo
pedagogica por meio do Plano de Ensino. O espaco escolhido para
a intervencao foi a Sala de Leitura da escola, um ambiente que
abrange majoritariamente as orientagoes de Pereira (2006).

No dia 15 do més de maio de 2019, ocorreu o primeiro dia
de intervencdo. Apés as criancas se sentarem e se organizarem
expliquei que ocorreria uma Contacdo de histéria, mas para isso
ocorrer precisavamos de um livro para ler, sendo que eles que
iriam fazer essa selecao.

Ap6s esse processo eles ficaram se perguntando entre eles e eu
ouvia atentamente expressoes verbais como: “onde seria realizado
a Contagdo de historia?”, “Quais sdo os livros pra escolher?”, “Vamos
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para onde?”, entre outras. Esse processo foi devido a orientacao de
Angelo, Pastorello e Torres (2015, p. 8) que sublinha:

Dohme (2003) diz que, no momento da leitura, tudo
estara sendo absorvido pela crianca e nem sempre sera
possivel controlar a intensidade com que isso acontece;
assim é importante que o educador fique atento a todos
os tipos de mensagem que a historia pode transmitir.

Depois de uma conversa sobre suas experiéncias com a
Contacdo, revelei que iamos para uma sala da escola chamada
Sala de Leitura, um espaco grande, climatizado, aconchegante e
com a presenca de estimulos a leitura como a presenca de livros,
brinquedos variados e bichos de pelucias.

Figura 1: Sala de leitura da escola

(Fonte: Préprio autor)

Antes deles chegarem na escola, eu ja tinha realizado
o preparo da Sala de Leitura, arrumando com alguns tapetes o
ambiente; ao redor coloquei alguns animais de pelucia; pelos cantos
dos tapetes, alguns conjuntos de livros.

Nesse dia choveu muito, impossibilitando que a maioria
das criancas pudessem comparecer na aula. Nos outros dias de
intervencao os demais vieram, e entdo contextualizei a histdria
para os sujeitos, a fim de que ndo ficassem segregados do contexto
da intervencdo pedagogica.
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Entdo os levei para a Sala de Leitura, e sentamos todos juntos
em roda, em seguida conversei com os educandos e orientei que
era para visualizarem os livros que estavam no meio, folhea-los,
que ficassem a vontade para conhecer as obras.

Os livros foram pré-selecionados apds eu ter lido a mensagem
de cada um deles, a fim de saber se estavam adequados a
compreensao, se era possivel trabalhar com aquela faixa etdria
de cinco anos de idade. Angelo, Pastorello e Torres (2015, p. 8) a
respeito orientam:

E necessdrio que a histéria seja um meio eficiente de
transmissdo de uma mensagem educacional. Por isso
a importancia da escolha de uma boa histéria se da
pelo fato de que a histdria é uma boa maneira de se
transmitir conceitos.

Destaco que a nossa intervencdo foi para além de transmitir
uma mensagem educacional, e sim observar a fruicdo deles ao ouvir
as histdrias por meio de suas indagacdes e nivel de atencdo no
momento de Contagao.

Figura 2: Selecdo do livro para leitura com as criancas

8

(Fonte: Préprio autor)

Aprendi que, quando se trata de literatura Infantojuvenil, sdo
elas que devem decidir o que irdo ler ou ouvir, ou seja, devemos
ter conhecimento de seus gostos de leituras também. Em relagdo a
isso deixo a contribuicido da Meireles (1984, p. 29):
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(...) por isso em lugar de se classificar e julgar o livro
como habitualmente se faz, pelo critério comum da
opinido dos adultos, mais acertado para submeté-
lo ao uso (...) da crianga, que, afinal, sendo a pessoa
diretamente interessada por essa leitura, manifestara
pela sua preferéncia, se ela a satisfaz ou néo.

Observei que eles dividiam o livro com o colega para os dois
visualizarem jutos. E eles constantemente discutindo exclamando
e indagando: “Eu gostei desse”, “Ndo gostei desse”, “Vocé gostou de
qual?”, “Vocé gostou desse?”, “Eu vou escolher esse”.

E o livro escolhido foi a obra chamada “Fiz o que pude” da
autora Lucilia Junqueira de Almeida Prado.

Figura 3: “Fiz o que pude” — Livro selecionado pelas criancas para leitura

(Fonte:https://www.amazon.com.br/Pude-Luc%C3%ADelia-Junqueira-
Almeida-Prado/dp/8516032019)

No dia 23 do més de maio de 2019 ocorreu o segundo dia de
intervencgao. Solicitei que fossemos a Sala de Leitura para darmos
continuidade a aula. Deixei o ambiente da mesma forma como no
primeiro dia, adequado, atrativo e aconchegante.
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Posteriormente realizei a Contagdo de histdria, o qual expressei
por meio da leitura de forma devagar e com a representatividade
que o proprio livro sugere, a fim de que as criangas pudessem ter
uma interpretacao e interacdo maior com a historia.

Esses atos sdo embasados teoricamente de acordo com
Meireles (1984, p. 145) quando diz: “Nao € s6 a historia que importa:
é a maneira de conté-las, sdo as expressdes fisiondmicas e a voz, os
trejeitos, as onomatopeias, e toda a dramatizagao...”.

Quando terminei a Contacdo de histéria, realizei a estratégia
de recontar a historia de acordo com Pereira (2006), e isso ocorreu
por meio de perguntas pré-selecionadas, indagacoes essas que ao
serem respondidas, demonstram que o enredo foi abstraido.

No dia 06 do més de maio de 2019, ocorreu o meu ultimo dia
de intervencdo pedagdgica. Partindo das orientacdes de Pereira
(2006) planejei a dramatizac¢do da histéria com a utilizagdo de
plaquinhas confeccionadas em papel cartdo. Em cada papel cartdo
continha a imagem de um animal da histdria.

Chamei cada crianca para pegar a sua plaquinha, mostrava
para ela o animal, e como se pronunciava o nome daquele bicho,
de forma devagar e apontando para a palavra escrita, pois atrds de
cada cartdo, estava colada a forma escrita.

Claramente foquei nessa dramatizacdo o uso dos sons dos
animais feito por elas, assim como o movimento do corpo, para
contemplar as orienta¢des da BNCC (BRASIL, 2018, p. 39):

Na Educacao Infantil, o corpo das criancas ganha
centralidade, pois ele é o participe privilegiado das
praticas pedagodgicas de cuidado fisico, orientadas para
a emancipacao e aliberdade, e ndo para a submissao.
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Figura 4: Manifestacdo expressiva de uma crianca que nao interagia

(Fonte: Préprio autor)

Enodia 11 de junho, conclui os 15 dias de estagios. Disse que hoje
era o ultimo dia. As criangas demonstraram fisionomias entristecidas,
mas dei um grande abraco em todos e batemos fotos e nos abragamos
de novo. Enfim, sai da sala de aula com a certeza de que fiz um bom
trabalho, promovendo fruicdo, abstragéo, descoberta e magia.

CONSIDERAGOES FINAIS

Agradeco a professora Dra. Osmarina Guimardes de Lima,
por assumir esse projeto, no qual podemos estar compartilhando
com recortes importantissimos do nosso Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC) as experiéncias, as intervengdes e a trajetdria
do desenvolvimento das nossas pesquisas com vocé leitor,
pesquisador e profissional. E & minha orientadora Dra. Maria
Evany do Nascimento, que me auxiliou com maestria durante essas
orientacOes para a construcao da pesquisa.

Os objetivos construidos para esse trabalho foram
alcancados, experenciados e analisados. Listamos e verificamos
estratégias metodoldgicas que potencializassem o trabalho com a
Literatura Infantojuvenil na Educacdo Infantil. Evidenciando a sua
importancia para o desenvolvimento da crianca e a possiblidade de
trabalhé-la de forma atrativa, ludica e aconchegante, promovendo
fruicdo e aprendizado.
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E notavel o interesse dos profissionais da educacdo terem
anseios para realizar algo novo, atrativo por meio da Literatura
Infantojuvenil, mas que ndo prosseguem devido ndo conhecerem
estratégias metodoldgicas, ou como coloca-las em pratica, ou a
falta de recursos para a realizacéo dela. E por causa disso que
vibro para que este trabalho incite aos professores e professoras
pesquisarem a respeito de diferentes intervenc¢des metodoldogicas
para se trabalhar em sala de aula.

Por fim, é importante proporcionar o entendimento de que
é necessario que as instituicdes escolares possuam um espaco
apropriado para o desenvolvimento de Contacgdo de histdrias,
momentos de leituras, e contatos importantes com a Literatura,
tendo em vista a presenca de acervos que possibilitem contatos
diferentes de fruicdo, contribuindo para melhor interpretacéo do
mundo por meio do fantastico.
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INTRODUCAO

A producdo textual em tela trata dos desafios docentes
frente ao uso de recursos tecnoldgicos nas aulas ndo presenciais
em uma escola publica municipal de Manaus durante a Pandemia
de Covid-19, a fim de compreender a utilizacdo desses recursos,
assim como as orientag¢des didatico-metodoldgicas e a aplicagao
do projeto Aula em Casa.

Nesse universo de pesquisa elencamos diversas problematicas,
porém, selecionamos uma para realizar este estudo que foi a seguinte:
como tem se caracterizada a politica educacional no atual contexto
da Pandemia de Covid-19 diante do desafio da utilizacéo de recursos
tecnolégicos em aulas ndo presenciais?

Nesse sentido, como objetivo geral, nos propusemos a
analisar a relacdo entre a politica educacional no contexto da
Pandemia de Covid-19 e os desafios do trabalho docente com
uso de recursos tecnoldgicos nas aulas nao presenciais dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Para contemplar esta proposta sistematizamos o0s objetivos
especificos, quais sejam: Compreender os pressupostos tedricos
e legais sobre a utilizacdo de recursos tecnoldgicos em aula nédo
presenciais; Identificar as orientacdes didatico-metodoldgicas dadas
aos professores da rede municipal de ensino em relagdo ao Projeto
Aula em Casa como regime de aulas ndo presenciais; Conhecer
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a aplicacdo do Projeto Aula em Casa como recurso tecnologico
no contexto da Pandemia de Covid-19, observando a interacdo
professor-aluno.

UTILIZACAO DE RECURSOS TECNOLOGICOS EM AULAS NAO
PRESENCIAIS: ASPECTOS TEGRICOS E LEGAIS

Ao contextualizar esse tema partimos do principio no qual
tange o campo educacional diante da Pandemia de Covid-19
vivenciada no ano de 2020. Assim, diante da presente situacao,
fez-se necessario o incremento de medidas emergenciais, conforme
destaca Boaventura de Sousa Santos (2020), ao dizer que:

A irrupcdo de uma pandemia ndo se compagina com
esta morosidade. Exige mudancas drasticas. E, de
repente, elas tornam-se possiveis como se sempre
tivessem sido. Torna-se possivel ficar em casa e voltar
a ter tempo para ler um livro e passar mais tempo
com os filhos, consumir menos, dispensar o vicio de
passar o tempo nos centros comerciais, olhando para
0 que estd a venda e esquecendo tudo o que se quer,
mas que sO se pode obter por outros meios que néo a
compra (SANTOS, 2020a).

Dessa maneira, ressaltamos a Portaria N° 188, de 3 de
fevereiro de 2020, na qual o Ministério da Saude declara Emergéncia
em Saude Publica de Importancia Nacional (ESPIN) por decorréncia
de Infec¢bes Humanas através do novo Coronavirus (2019-nCoV).
Consideram entdo, nesse documento, que tal evento tem grande
complexidade e requer apoio conjunto de todo o Sistema Unico
de Saude (SUS) para adotar medidas de prevencdo e identificar os
riscos da doenca. Destacam ainda que:

Considerando que a situagdo demanda o emprego
urgente de medidas de prevencdo, controle e
contencao de riscos, danos e agravos a saude publica,

104



resolve: Art. 1° Declarar Emergéncia em Satude Publica
de Importancia Nacional conforme Decreto n° 7.616,
de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2020a).

A partir desse documento observamos mudancas relativas em
varios setores, dentre eles o setor educacional que passou a ter medidas
especificas, o Ministério da Educacédo lancou a Medida Provisoria N°
934, de 1° de abril de 2020, estabelecendo normas excepcionais sobre
0 ano letivo da Educacéo Bésica e do Ensino Superior.

Diante das medidas de enfrentamento da situacdo de
emergéncia de saude publica, no Art. 1° identificamos a medida
voltada especificamente para a Educacdo Basica na qual basearam-
se na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo:

Art. 1° O estabelecimento de ensino de educagédo
basica fica dispensado, em cardter excepcional,
da obrigatoriedade de observancia ao minimo de
dias de efetivo trabalho escolar, nos termos do
disposto no inciso I do caput e no § 1odo art. 24 e
no inciso II do caput do art. 31 da Lei n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996, desde que cumprida a carga
horaria minima anual estabelecida nos referidos
dispositivos, observadas as normas a serem editadas
pelos respectivos sistemas de ensino (BRASIL, 2020c).

No Art. 1° esta claro que as medidas de emergéncia de saude
publica ndo podem causar prejuizo aos educandos. Dessa maneira,
as instituicdes de ensino ndo terdo a obrigatoriedade de cumprir
toda a carga horaria estabelecida para um ano letivo normal. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei 9.394/96, de 20 de dezembro
de 1996), no inciso I do caput no Art. 24°, dispde:

I - A carga horaria minima anual serd de oitocentas
horas para o ensino fundamental e para o ensino
médio, distribuidas por um minimo de duzentos dias
de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado
aos exames finais, quando houver (BRASIL, 1996).
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Dando prosseguimento as medidas nacionais no campo
da educacdo, o Parecer n° 5, de 28 de abril de 2020, do Conselho
Nacional de Educacdo - CNE analisa e critica a Medida Provisoria n°
934, de 1° de abril de 2020, apresentando algumas recomendacdes
aos Estados e Municipios sobre a questdo da Reorganizacédo do
Calendério Escolar e a realizacdo de atividades pedagogicas ndo
presenciais durante a Pandemia. O CNE também publicou um Edital
de Consulta Publica para que as entidades nacionais (associacdes,
sindicatos, dentre outros), institui¢cdes publicas e privadas
enviassem contribuicdes a redacdo final do Parecer n° 5/2020, no
qual obtiveram cerca de 400 contribuicoes.

Com o Parecer n° 5/2020 do CNE vieram discussdes a
respeito da reorganizacdo do calendario escolar, de forma a
avaliar propostas que ndo aumentem as desigualdades sociais, ao
mesmo momento que utilizem desse momento para trazer as novas
tecnologias digitais de informacao e comunicacao, criando formas
de diminuir as dificuldades no aprendizado escolar.

[...] visa a garantia da realizacdo de atividades
escolares para fins de atendimento dos objetivos de
aprendizagem previstos nos curriculos da educacao
bésica e do ensino superior, atendendo o disposto na
legislacdo e normas correlatas sobre o cumprimento
da carga hordria (BRASIL, 2020b).

Para acontecer essa reorganizacdo do calendario escolar
cumprindo, a carga hordria minima estabelecida pela LDB,
seria necessario que houvesse ao fim do periodo de emergéncia
a reposicdo da carga horaria de forma presencial, assim como a
realizacdo de atividades pedagogicas ndo presenciais (mediadas ou
ndo por tecnologia digitais) e a ampliacdo da carga horaria didria
para a realizacdo de atividades pedago6gicas ndo presenciais.

Por atividades ndo presenciais entende-se, neste
Parecer, aquelas a serem realizadas pela instituicao
de ensino com os estudantes quando ndo for possivel
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a presenca fisica destes no ambiente escolar. A
realizacgdo de atividades pedagdgicas ndo presenciais
visa, em primeiro lugar, que se evite retrocesso de
aprendizagem por parte dos estudantes e a perda
do vinculo com a escola, o que pode levar a evasdo e
abandono (BRASIL, 2020b).

As atividades pedagdgicas ndo presenciais sdo de grande ajuda
em um periodo de emergéncia, porém nao podem caracterizar-se
como substituicdo das aulas presenciais, mas sim como praticas
pedagogicas mediadas ou néo por tecnologias digitais, possibilitando
“o desenvolvimento de objetivos de aprendizagem e habilidades
previstas na BNCC, curriculos e propostas pedagogicas passiveis de
serem alcancados através destas praticas” (BRASIL, 2020b).

A partir dessas orientacdes, as escolas passaram a elaborar
roteiros praticos e estruturados para que as familias pudessem
acompanhar a resolucdo das atividades pelas criancas. Porém, os
denominados “mediadores familiares” ndo poderdo substituir as
atividades do professor.

Quanto a normatizacdo da reorganizacao do calendario
escolar, as institui¢des de ensino devem atentar para situacdes no
qual assegurem formas de alcance das competéncias e objetivos da
BNCC; levar em consideracdo a possibilidade de um retorno gradual
das aulas presenciais e elaboracdo de um calenddrio especifico
para professores, estudantes e suas familias quanto ao preparo
para volta as aulas.

Mesmo com todo o cuidado do Conselho Nacional de Educacdo,
ao formular um Parecer com todas as orientacdes necessdrias
para o periodo de emergéncia e que atendesse as diversidades de
cada Estado e Municipio, as entidades nacionais que defendem a
escola publica elaboraram um documento registrando suas criticas/
contribui¢des ao Parecer n° 5/2020, do CNE.

Assim como também o Art. 205 da Constituicdo Federal trata
que “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serad
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando
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ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Com todas essas defesas para que tudo seja cumprido
conforme a Constituicdo Federal, ainda temos outras observacoes
feitas no Documento elaborado pelas entidades nacionais que
defendem a escola publica, no qual diz que a Educacao a Distancia
(EAD) ndo poderd substituir a educagdo escolar mesmo que aparente
ser a Unica solucdo, pois a maioria das instituicoes de ensino ndo tem
condic¢des para materializar a EAD, conforme o termo da ANPED et
al (2020, p. 2) destaca: “[...]. Os sistemas e institui¢des de ensino ndo
dispdem das condicOes necessarias para a materializacdo da EAD,
tampouco os docentes podem ser responsabilizados ou submetidos
a formas improvisadas de mediacdo tecnologica”.

Ressaltam ainda a caréncia de infraestrutura tecnolégica
pelos estudantes brasileiros que precisariam disso para as aulas
ou atividades on-line. O Documento elaborado pelas entidades
nacionais que defendem a escola publica faz uma critica ainda
quanto ao envio de atividades as familias no qual é citado no
Parecer n° 5/2020 do CNE “[..], desconsiderando que a realizac¢do de
atividades ndo presenciais trard enormes prejuizos a uma parcela
significativa de estudantes, cujos familiares ndo terdo condicdes,
por diversos fatores, de garantir acessibilidade e ofertar o apoio
necessario para realizagdo das atividades” (ANPED et al, 2020, p. 3).

IMPACTO DA GLOBALIZAQRO NO CONTEXTO GERAL DA
EDUCA(;AO BRASILEIRA: BREVES CONSIDERAgﬁES SOBRE O
PERIODO DA PANDEMIA

Diante dessa tentativa de naturalizacdo das desgracas
causadas pela Pandemia, os trabalhadores da educacao, entre
muitas formas e maneiras de contestacdo, tém construido, por meio
de seus sindicatos, um amplo conjunto de criticas que sinalizam
respostas diferentes a esse movimento mundial contra a vida e a
favor do capital, favorecendo grupos de empresarios da educacao.
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Atacando de maneira brutal a escola publica e seus trabalhadores.

O movimento nacional dos trabalhadores em educacao esta
organizado para manter a luta em favor da escola publica, gratuita
e de qualidade socialmente referenciada. Todos contribuindo para
fortalecer a resisténcia as tentativas de desqualificacdo da educacéo
publica e de seus trabalhadores.

O movimento nacional de empresarios denominado Todos
Pela Educacdo (TPE) tem ampliado sua lideranga na definicdo das
politicas educacionais por meio de intensa mobilizacdo de grandes
corporacdes (empresas). Desse modo, no periodo da pandemia, o
fechamento das escolas e a interrupcdo das atividades presenciais
de ensino foram cruciais para o crescimento das oportunidades
do mercado das tecnologias da informacao e comunicagao (TICs).

H4 um discurso dominante de que o uso das tecnologias
educacionais é a solucdo para os problemas das escolas nesse
periodo pandémico. Assim, as organizacdes CIEB e ABSTARTUPS
tratam este periodo como uma grande oportunidade para o
crescimento e diversificacdo do setor e negdcios, principalmente
inserida dentro da administracdo publica.

A estratégia dessas duas organizacdes se baseia na
tentativa de popularizar, no senso comum, uma
espécie de determinismo tecnolégico (Leger, 2000)
que norteia a compreensdo de que as tecnologias sdo
neutras e incorrigivelmente positivas ao processo
histérico de modernizacéo das relagdes sociais. E desse
jeito que toda e qualquer andlise sobre o emprego
dessas tecnologias na educacédo deve ser despolitizada,
cabendo a cada sujeito emprega-las a sua maneira
(LAMOSA, 2021, p. 109).

Podemos dizer que a expansdo das tecnologias educacionais
dentro do sistema escolar veio por meio do uso de plataformas
digitais juntamente com outros servi¢os privados de grandes
corporacdes, especialmente a Google.
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A expansdo das tecnologias educacionais no sistema
escolar brasileiro tem sido realizada, sobretudo, a
partir do uso de plataformas e outros servigos privados
oferecidos pelas grandes corporacgdes que compdem
essa fracdo dominante e dirigente da estruturacao
desse capitalismo de vigilancia, em especial a Google.
A expansdo atual do ensino de forma remota tem
catalisado enormemente esse processo e atingido
redes publicas e privadas em todo o pais, incluindo as
instituicdes de educacdo bésica e Ensino Superior, que
vém aderindo ao trabalho em plataformas oferecidas
por essas corporacgoes (LAMOSA, 2021, p. 111).

Essa adesdo atinge redes publicas e privadas por todo o
pais. A populacdo do Brasil se viu na obrigacdo de ter seus dados
pessoais expostos nessas empresas ao ter que criar determinadas
contas de e-mail para ter acesso a tais plataformas, participando
das atividades ofertadas pelas escolas através do ensino remoto.

Acompanhando esse movimento nacional foram aprovadas
as Diretrizes Pedagdgicas para o Regime Especial de Aulas Nao
Presenciais elaborado pela Secretaria de Estado de Educacéo e
Desporto, objetivando atender as recomendacdes de providéncias
quanto a operacionalizacdo do ano letivo de 2020, levando em conta
a Resolucédo n° 30/2020 —- CEE/AM e a Portaria n° 311/2020 — GS/SEDUC.

A partir dessas Diretrizes foi implantado o Projeto Aula em
Casa através de uma Nota de Esclarecimento & Comunidade Escolar
acerca do Regime Especial de Aulas Nao Presenciais.

[...] fica claro que o acompanhamento das aulas
televisivas (Aula em Casa), transmitidas pela
TV Encontro das Aguas é uma das alternativas
recomentadas para continuidade do processo ensino e
aprendizagem, pois até o presente momento, somente
os municipios de Manaus, Iranduba, Manaquiri,
Careiro da Véarzea e Rio Preto da Eva possuem acesso
aos canais de transmissdo (SEDUC/SEAP/AM, 2020).
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O Projeto Aula em Casa tem sua origem no &mbito do Governo
do Estado do Amazonas, por meio da Secretaria de Estado de
Educacdo e Desporto (SEDUC-AM), em parceria com a Secretaria
Municipal de Educacdo de Manaus (SEMED), em funcado da
pandemia ocasionada pelo novo Coronavirus (COVID-19). Objetiva
dar continuidade nos estudos da comunidade escolar fora do
ambiente presencial, ofertando estratégias pedagogicas que possam
apoiar o ensino remoto/hibrido para a Educacdo Infantil, todas as
séries do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacao de Jovens
e Adultos (2° e 3° Segmentos).

Fazendo uma andlise das Diretrizes Pedagdgicas para o
Regime Especial de Aulas Nao Presenciais quanto a formacao
do professor da SEMED para a utilizacdo das tecnologias, é
possivel verificarmos que o Documento ndo possui qualquer
responsabilidade quanto a isso, tendo em vista que cita apenas
mecanismos de cobranca das atividades dos professores, porém
ndo os orienta a como elaborar as mesmas.

[...] a) orientar os gestores das unidades escolares
quanto ao cumprimento das diretrizes e normas
pedagogicas, previstas para o periodo do regime
especial de aulas ndo presenciais. b) acompanhar
as acOes pedagogicas estabelecidas nas diretrizes e
normas pedagogicas do regime especial de aula nao
presenciais. C) auxiliar a equipe gestora no processo
de mobilizacdo dos docentes, pais, responsaveis e
estudantes, via aplicativos de mensagens instantaneas
ou outros dispositivos de comunicacdo a distancia,
para participacdo nas atividades previstas [...] (SEDUC/
SEAP/DEPPE/AM, 2020).

Por esse motivo que as discussdes acerca dessas medidas
tiveram uma importante ampliacdo, ja que na pandemia o professor
apenas comecou a receber ordens de como deveria exercer seu
trabalho. Mas, nem ao menos, houve interesse por parte do governo
em saber se 0 mesmo saberia executar aquelas atividades.
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As atividades de planejamento sdo realizadas pelo professor,
com o apoio da equipe pedagogica da escola, observando as Normas
Complementares ao Regime Especial de Aulas Nao Presenciais
que regem as devidas orientacdes as coordenadorias distritais e
regionais de educacao.

A partir disso, as equipes pedagdgicas das escolas passaram a
adotar o Google Meet para execucdo de reunides, planejamento das
atividades e também grupos no Whatsapp, buscando acompanhar
o trabalho dos professores em suas turmas.

Se comparadas com a rotina presencial na escola, as
dificuldades quanto ao engajamento de pais e criancas nas aulas
on-line tornaram-se algo ainda mais desafiador no que diz respeito
a aulas remotas, pois, muitos pais comecaram a relatar situagdes
como: falta de recursos tecnolégicos; falta de instrucédo para
acompanhamento; pais e/ou responsaveis retornando ao trabalho;
falta de interesse; condi¢des financeiras precdrias; falta de acesso
a internet; falta de motivacao.

A partir da exemplificacdo sobre a realidade dos pais, também
devemos levar em consideracdo por parte das crianc¢as (alunos),
quanto ao que vem acontecendo no engajamento dos mesmos,
que sdo eles: sem recursos tecnoldgicos; falta de engajamento;
sem acesso a internet; sem acompanhamento dos pais; falta de
motivacdo; desisténcia pela duracdo da Pandemia.

Os desafios e limitacdes enfrentados pelos professores neste
periodo de Pandemia também ndo sdo poucos, nos quais podemos
citar: dificuldade para desenvolver aulas atrativas; problemas
quanto ao uso de diversas tecnologias; falta de experiéncia para
manter o ritmo com os alunos; inconsisténcia quanto as devolutivas
das atividades pelos alunos; falta de motivacdo.

E por ultimo temos em grande escala os desafios e limitacoes
enfrentados pelos Pedagogos(as) da escola, que podem ser definidos
como: sentir-se motivado para motivar; manter ritmo de trabalho;
manter grupo participativo; aumentar a participacdo dos alunos;
criar ambientes harmonicos; duvidas e incertezas atuais; manter

112



a participacdo dos alunos no grupo; participar de 15 grupos
diferentes; sem contato dos alunos; encontrar alunos e inserir nos
grupos; auxiliar professor com aulas atrativas.

CONSIDERAGOES FINAIS

O desenvolvimento deste texto abordou um estudo realizado
sobre a politica educacional, o trabalho docente e os recursos
tecnoldgicos nas aulas ndo presenciais em uma Escola Municipal
de Manaus, com a finalidade de que as praticas de ensino baseadas
nos estudos da politica educacional sejam grandes mediadoras
para o desenvolvimento da aprendizagem por parte dos docentes
e também dos alunos.

Observamos que os professores demonstram um grande
déficit quanto a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos nas aulas nao
presenciais. Porém, € possivel observar que essas dificuldades ndo
vieram apenas para o corpo docente e administrativo da escola, mas
sim para os alunos e pais dos alunos que se viram em um grande
desafio de ter que acompanhar esse processo, literalmente ao lado
das criancas durante as aulas.

De acordo com os documentos que estudamos, a politica
educacional estd bastante defasada no que norteia a formacao de
professores para a utilizacdo desses novos recursos de ensino, sem
viabilizar mecanismos formativos e incentivos para a melhoria na
atuacdo do professor e do proprio aluno.

A contribuicdo dos autores, dos documentos e dos sujeitos da
pesquisa foi de extrema importancia para a compreensdo teorica do
tema, bem como para a aproximacdo com a realidade em estudo,
0 que nos ajudou a ampliar nosso olhar em relagdo ao papel da
politica educacional, o trabalho docente e os recursos tecnologicos
em aulas ndo presenciais.

As reflexdes que construimos ap6s o contato com os sujeitos
da Escola possibilitaram a conclusdo dessa pesquisa. Dessa maneira,
consideramos que os objetivos da pesquisa foram alcancados,
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pois eram, de maneira geral, analisar a relacdo entre a politica
educacional no contexto da pandemia e os desafios do trabalho
docente com uso de recursos tecnologicos nas aulas ndo presenciais
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No campo especifico, objetivamos compreender o0s
pressupostos teoricos e legais sobre a utilizacdo de recursos
tecnolégicos em aula ndo presenciais; identificar as orientacdes
didatico-metodoldgicas dada aos professores da rede municipal
de ensino em relacdo ao Projeto Aula em Casa como regime de
aulas ndo presenciais; conhecer a aplicacdo do Projeto Aula em Casa
como recurso tecnolégico no contexto da pandemia, observando a
interacdo professor-aluno.
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INTRODUCAO

De modo geral, a Educacdo Especial e Inclusiva no Brasil €é um
desafio a ser encarado e discutido constantemente, tanto no contexto
educacional como social, considerando as mudancas ocorridas ao
longo dos anos nas politicas publicas educacionais voltadas para
as pessoas publico-alvo dos servicos da modalidade de Educacéo
Especial, em particular, nesse artigo, com foco nas pessoas com
deficiéncia visual (DV). Isso porque, incluir ndo é apenas garantir
matricula para os alunos com deficiéncia em classes regulares de
ensino, mas criar elos e condigdes para a aprendizagem por meio
de uma educacao igualitaria.

A educacdo igualitdria, neste sentido, se da sob a perspectiva
da equidade, na qual cada sujeito recebe oportunidades de
aprendizagem de acordo com suas necessidades educacionais
especiais, deixando entdo de lado a homogeneizacdo e o processo de
integracdo no ensino a fim de que haja condi¢des de acessibilidade
ao conhecimento para todos os estudantes e a real inclusdo.

A Educacao Especial e a Educacao Inclusiva no Brasil
se diferenciam pelos métodos usados para garantir educacdo
das pessoas com diferentes tipos de necessidades educacionais
especiais. Ao longo dos anos, os estudos e debates a respeito desse
assunto fizeram com que as mudancas acontecessem na perspectiva
de executar uma educacdo que alcancasse todos os grupos sociais.
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Nesta perspectiva, surge a questao problematizadora desse estudo:
quais os desafios da inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia
visual nas pesquisas brasileiras, publicadas na Revista Brasileira
de Educacdo Especial e na Revista de Educacdo Especial da
Universidade Federal de Santa Maria, no periodo de 2009 a 2019?

Este estudo de Estado da Arte teve como objetivo geral
analisar as publicacdes sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia
visual no &mbito educacional, no periodo entre 2009 e 2019, nos
repositérios das Revistas Brasileira de Educacdo Especial e a
Revista de Educacdo Especial da Universidade Federal de Santa
Maria, porque sdo as principais revistas para publicacdo de artigos
especializados na area de educagao especial e educacdo inclusiva
de pessoas com necessidades educacionais especiais no Brasil.

Foram utilizados como critérios para o levantamento de
dados, artigos que apresentassem resultados de pesquisa sobre a
Educacdo Inclusiva de pessoas com deficiéncia visual na educacéo
basica e, fossem resultados de pesquisas de campo sobre a temdtica.

Ademais, a pesquisa pautou-se no método fenomenolégico, que
Moreira (2004, p. 449) esclarece que permite a compreensdo do objeto
de andlise a partir da perspectiva de que “ndo ha verdade exata ou
absoluta. Neste sentido, a fenomenologia de Merleau-Ponty pode ser
utilizada como ferramenta critica de revelacdo do mundo na pesquisa
[...]” e, dessa maneira, hd a possibilidade da andlise da subjetividade
da experiéncia vivida pelos autores dos artigos analisados em relagdo
a inclusio dos estudantes com deficiéncia visual.

A relevancia do estudo se justifica pela necessidade
de conhecermos as experiéncias de educacdo inclusiva com
pessoas com deficiéncia visual na Educacdo Basica, visando
compreendermos as possibilidades, as acGes exitosas e os desafios
apontados nos artigos cientificos que retratam as realidades
vivenciadas nos diferentes contextos escolares. Isso porque, a
pesquisa, tendo realizado o levantamento das pesquisas no periodo
de 10 anos, possibilitou uma ampla compreensao dos desafios e dos
caminhos trilhados para a educacao inclusiva das pessoas com DV
na Educacdo Bésica.
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Assim, o artigo traz um breve panorama histérico da Educacao
Especial, da Educacdo Inclusiva e das concepgdes sobre a deficiéncia
no Brasil; identifica os desafios e as possibilidades da inclusao
educacional de pessoas com deficiéncia visual apontadas pelos
autores dos artigos estudados; e, discute os resultados encontrados
na pesquisa com base no método da andlise de conteudo a partir
das categorias de andlise postulados por Bardin (1979).

EDUCACéO ESPECIAL SOB A PERSPECTIVA INCLUSIVA
E DEFICIENCIA VISUAL NO BRASIL

BREVE PANORAMA HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL E
INCLUSIVA NO BRASIL

Para a compreensdo do processo historico da educacéo
especial/inclusiva no Brasil, é preciso conhecer as diferentes
concepcdes da sociedade em relagdo as pessoas com deficiéncia
ao longo da historia para entdo perceber de que maneiras esses
olhares repercutem na forma de enxergar os estudantes e suas
possibilidades de desenvolvimento no ambiente escolar.

A deficiéncia foi vista por diferentes perspectivas ao longo das
diferentes culturas e eras da humanidade. De acordo com Correia
(1999 apud FRIAS 2009), “a Idade Antiga, na Grécia é considerada
um periodo de grande exclusdo social, [...] criancas nascidas com
alguma deficiéncia eram abandonadas ou mesmo eliminadas [...]”
sem direito algum a vida. Com a ascensao do Cristianismo, novos
valores surgem na sociedade em relagdo ao tratamento interpessoal
e, conforme Bianchetti (1995, p. 9) afirma, “o deficiente deixa de
ser morto ao nascer, porém, passa a ser estigmatizado, pois, para
o moralismo cristdo/catolico, deficiéncia passa a ser sindénimo
de pecado”, mas que ainda assim deve ser tratado com uma das
virtudes cristas: a caridade.

Ja no Brasil do século XVIII, Jannuzzi (2004), afirma que o
atendimento de pessoas com deficiéncia se limitava aos abrigos
e a distribuicdo de alimentos nas Santas Casas de Misericordia,
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seguindo as tradicdes europeias transmitidas por Portugal, e
que pouquissimas criancas com deficiéncia, em raras excecoes,
participavam de instrucdes com as criancas consideradas sem
deficiéncia. Com o fim do império no Brasil no século XIX, pouca
coisa mudou em relagdo as praticas do século XVIII, e “a educacao
popular, e muito menos a dos deficientes, ndo era motivo de
preocupacdo” (JANNUZZI, 2004, p. 328).

A educacdo desse publico é norteada por diferentes paradigmas
educacionais ao longo da histéria educacional brasileira. O primeiro
é 0 Paradigma da Institucionalizag¢do que se “embasava” em estudos
médicos e confinava em asilos, conventos e hospitais psiquidtricos
especificos para pessoas com necessidades especiais, pratica que
ainda ocorre em alguns paises ainda nos dias de hoje.

O segundo foi o Paradigma de Servi¢os, que nasceu com a
adocdo da ideia de “normaliza¢do” das pessoas com deficiéncia a
fim de que estas se assemelhassem o maximo possivel das pessoas
“normais” para que desse modo pudessem conviver em sociedade.
Os servigos se organizavam em trés partes: a) avaliacdo de uma
equipe profissional que apontaria o que seria necessario modificar
na pessoa com deficiéncia para que ele parecesse ser “normal”; b)
a intervencdo da equipe com atendimentos formais baseados nas
percepcdes obtidas na primeira fase; e ¢) o envio da pessoa com
deficiéncia para a vida em sociedade (BRASIL, 2005).

Por ultimo, o Paradigma de Suporte defende que, conforme o
texto do Projeto Escola Viva (2005, p. 21), “a pessoa com deficiéncia tem
direito a convivéncia ndo segregada e ao acesso imediato e continuo
aos recursos disponiveis aos demais cidaddos”, fazendo surgir entdo a
perspectiva que hoje conhecemos como Inclusdo Social. O processo de
inclusdo educacional pode ser considerado uma via de méo dupla, ou
seja, é posto em pratica quando pessoas com deficiéncia, considerando
aqui pessoas com DV, e a sociedade atuam juntas para promover a
igualdade ao acesso da vida comum (BRASIL, 2005).

E importante dizer que a deficiéncia visual é caracterizada por
cegueira ou baixa visdo. A cegueira é quando a pessoa com DV tem
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perda total da visdo ocular; ja a baixa visdo é identificada quando o
individuo tem um comprometimento visual grave, mas que ainda
consegue utilizar a visdo para executar tarefas (FACULDADE DE
CIENCIAS MEDICAS/ UNICAMP, 2021).

Dessa maneira, analisando os paradigmas e a historicidade,
é possivel notar que as construcdes no decorrer do tempo apontam
para que se coloque em pratica a inclusdo na sociedade e, em
especial, no &mbito escolar. A educacdo inclusiva rompe com
os ideais de exclusdo e segregacdo antes impostos e seguidos,
promovendo o direito a educagdo sob a perspectiva da equidade
na qual todos os estudantes tém acesso ao ensino de acordo com
suas necessidades educacionais. No decorrer das décadas, as
politicas publicas para a Educag¢do Especial e Inclusiva no Brasil
se modificaram conforme a situacdo politica vigente.

Historicamente, o Brasil passou a atender pessoas com
deficiéncia ainda na época do Império, por meio do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, criado em 1854 pelo decreto 1.428,
de 12 de setembro, que atualmente se denomina Instituto Benjamin
Constant (IBC), e o Imperial Instituto dos Surdos Mudos, criado em
1857 pela lei 939, de 26 de setembro, atual Instituto Nacional da
Educacado dos Surdos (INES) (BRASIL, 2008).

Posteriormente, surgiram as instituicOes especializadas, em
1926, no Instituto Pestalozzi para pessoas com deficiéncia mental
que, posteriormente iniciou em 1945, o atendimento educacional as
pessoas com altas habilidades ou superdotacdo, com a professora
Helena Antipoff. Em 1954, nasce a APAE (Associacdo de Pais e
Amigos Excepcionais). E importante destacar que esses espagos
educativos eram baseados em uma perspectiva de Educacao
Especial segregativa, ou seja, fora da escola comum (BRASIL, 2008).

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) N° 4.024/1961, no Artigo
88 e 89 do Capitulo III, Artigo X, trata da educacgdo para o que a lei
define como pessoas “excepcionais”, que devem enquadrar-se no
sistema geral de educacao, a fim de se integra-los na comunidade
(BRASIL, 1961, p. 5).

121



De acordo com Sassaki (1997, p. 16, grifos do autor), o
atendimento as pessoas com deficiéncia neste periodo pode ser
assim entendido:

A sociedade, em todas as culturas, atravessou diversas
fases no que se refere as praticas sociais. Ela comecou
praticando a exclusao social de pessoas que — por
causa das condicdes atipicas — ndo lhe pareciam
pertencer a maioria da populac¢do. Em seguida,
desenvolveu o atendimento segregado dentro de
instituicdes, passou para a pratica da integracao
social e recentemente adotou a filosofia da inclusao
social para modificar os sistemas sociais gerais.

Em relacdo as escolas especiais, Glat (1998, p. 11) ratifica que

Tradicionalmente o atendimento aos portadores de
deficiéncias era realizado de natureza custodial e
assistencialista. Baseado em um modelo médico, a
deficiéncia era vista como uma doencga cronica e o
deficiente como um ser invdlido e incapaz, que pouco
poderia contribuir para a sociedade, devendo ficar
ao cuidado das familias ou internado em instituicdes
‘protegidas’, segregado do resto da populacéo.

A década de 1990 foi marcada por debates acerca da inclusdo
educacional, fomentadas por documentos internacionais como a
Declaracdo de Jomtien, de 1990, que enfatizou a educagao béasica
para todos e a promocgao da equidade escolar em relacdo as
necessidades de aprendizagem das pessoas com deficiéncia, sendo
essa influéncia fortalecida pela Declaracdo de Salamanca, de 1994,
que trouxe aspectos e principios que serviriam de base para a
inclusdo e permanéncia de alunos com necessidades educacionais
especiais nas escolas regulares.

Com a publicacdo da Resolugdo n° 2/2001, foram instituidas
as “Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao
Bésica”, garantindo aos estudantes com necessidades educacionais

122



especiais, acesso ao ensino basico comum, como assegura o Artigo
7° que: “o atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais deve ser realizado em classes comuns do ensino regular,
em qualquer etapa ou modalidade da Educac¢do Basica”, orientando
o0 atendimento educacional inclusivo (BRASIL, 2001, p. 2).

Historicamente os paradigmas educacionais praticados a
partir da década de 80, sdo o da integracao, por meio do qual os
estudantes com deficiéncia sdo colocados na mesma instituicdo
de ensino dos estudantes sem deficiéncia, porém, sdo limitados as
classes separadas dos demais alunos. A partir dos debates da década
90, sobre a educacdo na perspectiva inclusiva, pauta-se o paradigma
de suporte, vigente até os dias atuais, no qual a escola funciona
como “espaco [que] ndo existem campos demarcados, do tipo aqui
estdo os alunos ‘normais’ e ali os ‘especiais’ ou os ‘incluidos” (BEYER,
2006, p. 280), tendo em vista a superacdo das fases anteriores nas
quais os estudantes eram vistos ou como incapazes e/ou membros
a parte do corpo escolar.

Em 2008, o MEC publica a Politica Nacional de Educacdo
Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva, objetivando
garantir aos estudantes com deficiéncia, transtorno global de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo a inclusao
educacional nas escolas regulares de ensino a educacdo na
perspectiva inclusiva. Segundo Sanchez (2005, p. 11), a inclusdo
promove uma educacéo eficaz para todos, baseada na perspectiva
de que as escolas, enquanto comunidades educativas, precisam
atender as necessidades educativas de todos os alunos.

O documento supracitado enfatizou a atuacdo do corpo escolar
para modificar o cendrio de exclusdo, até entdo predominante, a
fim de promover a equidade de aprendizagem de todos os alunos
nos ambientes escolares heterogéneos das escolas de ensino basico
em todo o Brasil, fomentando a incluséo.

Em contrapartida, em 30 de setembro de 2020 foi publicado
o Decreto n°® 10.502, que instituiu a “Politica Nacional de Educacao
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida”
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que revogaria a “Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva”, de 2008. Entretanto, esse decreto sofreu diversas criticas
por ter sido, conforme Sassaki (2020), elaborado sem a participacéo
efetiva de pessoas e organiza¢des defensoras da educacao inclusiva,
sugerindo que sejam criadas classes para atendimento exclusivamente
especial nas escolas regulares de acordo com as especificidades do
publico-alvo, retrocedendo a pratica inclusiva.

Este Decreto foi suspenso pelo Ministro Dias Toffoli, do
Supremo Tribunal Federal, a partir da acdo de movimentos de
partidos politicos, como o Partido Socialista Brasileiro (autor da agdo
de inconstitucionalidade), especialistas e entidades especializadas
em Educacédo Especial e Inclusiva, além de educadores e familiares
de pessoas com deficiéncia através das redes sociais. Com a
suspensdo do Decreto por ter sido considerado inconstitucional,
visto que o texto retira a énfase da matricula no ensino regular,
deixando-a subjetiva a decisdo da familia e do estudante. O
Ministro enfatiza a importancia do paradigma da incluséo escolar,
reconhecendo-o como resultado de um processo de conquistas
sociais que afastaram a ideia de vivéncia segregada das pessoas com
deficiéncia ou necessidades especiais para inseri-las no contexto da
comunidade (SUPREMO TRIBUNAL FEDERAL, 2020).

Com base na leitura do documento, é possivel perceber que
a ideia imposta no Decreto n° 10.502 confronta os pressupostos
de uma educacao inclusiva, tendo em vista que todas as classes
regulares tém capacidades inclusivas, mesmo que ainda sejam
necessarias politicas publicas efetivas para formacao de professores,
estrutura fisica e organizacional das escolas etc. Ainda, de acordo
com Sassaki (2020), a perspectiva que embasa o Decreto, remete
a um retrocesso no que se refere as conquistas ao longo dos anos
porque, em tese, o mundo deveria caminhar para a construcdo de
uma sociedade cada vez mais inclusiva.

Nesta perspectiva, pode-se dizer que o Decreto supracitado
fomenta as ideias de separacdo e integracao escolar, indo contra
a inclusdo defendida por especialistas e entidades nacionais e
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internacionais ao longo das décadas, visto que um dos principios
mais importantes da educacdo inclusiva €, conforme a Declaracéo
de Salamanca, que

[...] todas as criancas devem aprender juntas, sempre
que possivel, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferencas que elas possam ter.
Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando
ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando uma educacdo de qualidade a todos
através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de
recurso e parceria com as comunidades Na verdade,
deveria existir uma continuidade de servigos e apoio
proporcional ao continuo de necessidades especiais
encontradas dentro da escola (1994, p. 5).

Frente ao exposto, questionou-se: o que os artigos publicados
nas revistas especializadas em Educacdo Especial/Inclusiva tém
a nos dizer sobre a inclusdo de pessoas com DV no ensino basico
ao longo de uma década? O recorte temporal das publicacdes
analisadas situa-se entre o periodo de 2009, apos a publicacdo da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva e, 2019, ano que antecede a publicacdo e suspensao do
Decreto n° 10.502 de 2020, documentos nos quais evidenciam-se
mudancas filoséficas e organizacionais no olhar dos diferentes
governos acerca da inclusdo escolar na educacéo bésica no Brasil.

DESAFIOS E POSSIBILIDADES DE INCLUSAO
APONTADOS NOS ARTIGOS

No decorrer dos anos, pesquisadores tém publicado artigos
e estudos acerca da Educacdo Especial e Inclusiva em revistas
especializadas no Brasil e essas pesquisas servem como parametro
para analisar o que esta ocorrendo na educacdo ao longo dos
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anos, em diversos lugares do pais. Desse modo, a analise a seguir
trata dos desafios da inclusdo no ensino bdsico, apontados pelos
pesquisadores em seus artigos.

Optou-se para corpus do estudo, os artigos cientificos
resultantes de pesquisas de campo, publicados na Revista Brasileira
de Educacao Especial e na Revista de Educacao Especial (UFSM),
por possibilitar conhecer a perspectiva dos sujeitos envolvidos
no processo da pratica pedagdgica da inclusao, totalizando oito
artigos nas duas revistas cientificas. Como recurso para andlise,
dividimos em tabelas os artigos encontrados tendo como base para
a pesquisa na plataforma Scielo e no site da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), os seguintes descritores combinados entre
si: educacdo inclusiva, incluséo e deficiéncia visual.

A partir dos resultados da pesquisa, a selecdo dos artigos
foi baseada nas datas de publicacdo (entre 2009 e 2019). Para fins
de identificagdo no corpo do artigo, utilizamos letras para cada
pesquisa encontrada. Os quadros a seguir identificam os artigos,
as revistas onde podem ser achados, assim como seus respectivos
autores e os anos de publicacéo.

Quadro 1 - Revista Brasileira de Educacdo Especial
ID. TITULO ANO/AUTORES (AS)

2013/ Carla Ariela Rios
Vilaronga e Katia Regina
Moreno Caiado

Processos de escolarizacao de
pessoas com deficiéncia visual

Possibilidades da tutoria de pares
B | para estudantes com deficiéncia
visual no ensino técnico e

2015/ Woquiton Lima
Fernandes e Carolina
Severino Lopes da Costa

superior
Cegos e aprendizagem de genética | 2016/ Simone José Maciel da
C em sala de aula: percepcdes de Rocha e Edson Pereira da
professores e alunos Silva

Adaptacdes curriculares nas aulas| 2017/ Camila de Moura
D de educacdo fisica envolvendo Costa e Mey de Abreu van
estudantes com deficiéncia visual Munster
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Quadro 2 - Revista de Educacdo Especial da UFSM
ID. TITULO ANO/AUTORES (AS)

A pessoa com deficiéncia
visual: consideragdes sobre a | 2015/ Joale Jefferson da Silva
sua participacdo nas aulas de e Elaine Cappellazzo Souto

educacdo fisica

A crianca com deficiéncia visual | 2015/ Keuri Costa Carvalhais
F | em situacdes de brincadeiras na | da Rocha e Erica Aparecida

educacdo infantil Garrutti-Lourengo
Cartografia tatil e deficiéncia 2019/ Ronise Venturini
G |visual: um olhar na perspectiva [ Medeiros e Josefa Lidia Costa
da educacdo escolar inclusiva Pereira
A deficiéncia visual em foco: 2019/ Erica Santana Silveira
H | estratégias ludicas na educacao Nery e Antonio Villar
matematica inclusiva Marques de Sa

Fonte: Praia, 2021.

Como é possivel constatar nos quadros acima, as pesquisas
encontradas tém publicacdes entre os anos de 2013 a 2019, o que
aponta que ndo houve nenhuma publicacao nesses repositorios
cientificos de publicac¢des sobre a educacdo inclusiva de pessoas
com DV entre os anos de 2009 a 2012 e, apenas a partir de 2013 sdo
publicados artigos sobre a tematica, totalizando oito publicagdes,
sendo 4 em cada revista, num periodo de 7 anos.

Na analise de conteudo realizada nos dados encontrados,
organizamos os resultados desta analise de trés categorias: (1) Politicas
Publicas; (2) Olhar dos Estudantes; e, (3) Olhar dos Professores.

(1) Politicas Publicas: foram encontrados quatro artigos,
sendo dois de cada revista, identificados como A, C, E e H, conforme
disposto nos quadros 1 e 2. Os artigos apontam o0s principais
marcos legais que embasam a politica de Educagao Especial sob
a perspectiva da inclusdo. E, em linhas gerais, destacam que é
necessdria a implementacao das politicas publicas para alunos
com necessidades especiais nas instituicdes publicas de ensino
do Brasil, tendo como base dados nacionais e as percepc¢des de
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onde as pesquisas foram realizadas. As dificuldades encontradas
sdo, principalmente, por conta da educacdo dos alunos com DV ser
pensada sob uma perspectiva vidente, ou seja, para alunos com
plena capacidade visual, o que ndo resulta na realizacao de ajustes
diddaticos para o ensino acessivel.

Cada artigo aqui encontrado discorre acerca das politicas
publicas sob a analise de seu objeto de estudo, mas em todos ha
a concordancia dos autores acerca da implantacdo da educacao
inclusiva sob a perspectiva equitativa, ou seja, que promova
oportunidades de acordo com as necessidades de cada discente.

A segunda categoria de andlise é definida como Olhar dos
Estudantes e traz as concep¢oes dos educandos acerca da inclusdo
na escola a luz de suas experiéncias nas salas de aula regulares
que frequentam/frequentaram. Na Revista Brasileira de Educacéo
Especial, foram publicados 04 artigos e, na Revista de Educacéo
Especial da UFSM, 02 artigos abordam essa categoria, nomeados
neste estudo por A,B,C, D, Ee G.

Os estudantes apontam nas pesquisas que as dificuldades
para estudar em salas inclusivas sdo presentes desde a educacao
infantil, pois eles eram tirados das classes regulares e alocados
em salas de recursos para estudar, conforme a pesquisa A. De
acordo com os estudantes acerca da inclusdo escolar, é unanime
a concepcdo de que é urgente uma melhor preparacdo do corpo
escolar para recebé-los e, principalmente, dos professores, para
que haja uma aprendizagem significativa dos alunos com DV nas
diversas matérias da grade curricular.

O artigo E, por exemplo, foca na inclusdo de alunos com DV
nas aulas de educacdo fisica, desde o ensino fundamental até o
superior. Os estudantes relatam que eles eram excluidos e ignorados
pelos professores das escolas regulares ao longo do periodo escolar
e, 0 que coloca os professores no centro da questao inclusiva nas
escolas e sinaliza a necessidade de investimento na formacao dos
educadores para a promocao da inclusdo e ndo apenas a integracado
deles na escola por meio da garantia de matricula.
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Por fim, a terceira categoria de andlise é definida como Olhar
dos Professores e busca mostrar o que os professores relatam acerca
da inclusdo e o que os pesquisadores percebem através de suas
pesquisas em relacdo aos docentes a luz da inclusdo escolar. Nesta
categoria de analise, foram encontradas quatro pesquisas, sendo
duas da Revista Brasileira de Educacdo Especial e duas da Revista de
Educacdo Especial da UFSM denominadas como C, D, F e G.

As pesquisas trazem consideracdes acerca da formacdo
dos professores no que se refere a educacao inclusiva e sobre as
adaptacdes pedagogicas postas em pratica nas salas de aula onde
os alunos com DV frequentavam.

De maneira geral, os estudos presentes nessa categoria indicam
que ha docentes que sequer tiveram uma disciplina sobre educacdo
especial e inclusiva na universidade, além de promoverem pouco
adaptacOes em suas aulas a fim de efetivar a incluséo de discentes
com DV. Apesar disso, as pesquisas F e G apresentam um movimento
de inclusdo muito forte quando se percebe a colaboracdo das
educadoras para a inclusao das criangas com DV.

CONSIDERAGOES FINAIS

Com base no estudo, conclui-se que as politicas publicas
existentes, principalmente em relagdo a formacdo dos educadores
para prepara-los para o desenvolvimento da pratica educacional
inclusiva sdo insuficientes para a real promocéo e efetivacdo da
inclusdo, acessibilidade e equidade nos contextos educacionais
brasileiros, a luz dos contextos analisados nos artigos. para que a
inclusdo nas escolas se efetive. Com aponta Pletsch (2014), apesar
da incluséo ser algo garantido por lei, a pratica dela deixa muito
a desejar nas escolas regulares se tornando um desafio para
professores e estudantes.

Todos os estudos apontaram para a necessidade de investimento
na formacdo inicial e continuada dos profissionais atuantes nas
escolas, com base nos olhares dos educadores e educandos. Ademais, os
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educadores sinalizam para que haja também valorizacdo profissional
do professor porque, conforme Silva (2017, p. 55), ha “[...] sentimentos
de exaustdo, descrédito, desencanto e esgotamento sentidos em
decorréncia do descaso do poder publico com a educagdo e com a
profissdo de professor”, o que desestimula ainda mais o desejo de
alguns docentes de colocar em pratica a inclusdo de alunos publico-
alvo da educacdo especial na escola regular.

O estudo aponta ainda para uma realidade preocupante,
em uma década, poucos estudos cientificos foram realizados,
tendo como foco dar voz aos protagonistas da inclusdo na escola,
educadores e estudantes, o que nos possibilita a pesquisa de campo.
Isso porque, em uma década (2009 — 2019), apenas oito estudos
foram identificados com esse perfil. Consideramos que as pesquisas
precisam investir mais em estudos que ougam as vozes da escola,
tendo assim, melhores condi¢des de entender os reais desafios e
éxitos vividos na promocao da inclusdo escolar. no Brasil.

Ademais, a educacdo inclusiva precisa ser defendida e posta em
pratica para que a sociedade e as escolas ndo retrocedam aos tempos
de segregacdo dos alunos com deficiéncia, incentivando que nado
apenas a escolas, mas a sociedade seja inclusiva, acessivel e equitativa.
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INTRODUCAO

O presente texto trata sobre o Estagio no curso de Pedagogia.
Temos como problematica: qual a relagdo entre as experiéncias
construidas ao longo do Estdgio na Educacdo Infantil e as
expectativas do académico quanto a formacao docente no Curso
de Pedagogia?

O interesse pelo tema deve-se a constatacao, por meio das
observacdes do Estdgio na Educacdo Infantil, de situacdes como
queixas por parte da professora das criangas quanto a falta de
parceria entre as familias e a escola. Essa parceria, segundo ela,
auxiliaria no campo de experiéncias das criancas na instituicéo.

A professora afirmou que alguns pais ndo acompanham os
filhos, mas cobram demasiadamente da escola o bom aprendizado
dos mesmos, deixando toda responsabilidade nas méos do professor
e omitindo a importancia do seu papel na formacédo da crianga

Mediante essa vivéncia no Estagio nos sentimos motivados
a realizar o presente estudo que teve como objetivo geral
contextualizar as experiéncias construidas ao longo do Estagio na
Educacdo Infantil, relacionando-as as expectativas da formacao
docente no Curso de Pedagogia.
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A EDUCAGAO INFANTIL NO CONTEXTO DA POLITICA
EDUCACIONAL BRASILEIRA

A Educacdo Infantil é o processo de base no qual a crianga
se insere compartilhando o mesmo espaco com outras criancas da
mesma idade, porém com muitas diferencas a serem exploradas
e desenvolvidas.

A partir dessas diferencas, cria-se no ambiente escolar
oportunidades para despertar o poder criativo da crianca, dando o
auxilio necessdrio e um devido acompanhamento por um professor
que ird orientd-la a praticas de reflexdo sobre os conhecimentos
que ela tem e as duvidas, e que passam a crescer gradativamente
ao longo do seu despertar para a pluralidade desse conteudo,
experimentando novidades e vivenciando novas descobertas.

Ao participar de uma instituicdo de Educac¢do Infantil a
crianga exerce o seu direito como cidadd, pois é obriga¢do do Estado
e da familia garantir educagdo, formando um cidadéo qualificado
para o trabalho como a Constituicao Federal de 1988 estabelece:

Art. 205 - A educacao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da Cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho (BRASIL, 1988).

A participacdo dos pais ou responsaveis pelas criangas na
escola e também da comunidade é de suma importancia para que
haja uma melhor compreensdo do meio onde essas criancas estdo
inseridas, analisando-as a partir dos conhecimentos prévios e a melhor
didatica. Trazendo para o centro de referéncia parte desses costumes
e concepcoes vividas no seu meio familiar, na qual a finalidade é de
aproximar a crian¢a do conhecimento, valorizando a sua vida fora
da escola. Essa relacdo escola/familia é destacada pelo documento de
Revisdo da Diretrizes Curriculares da Educacdo Infantil (BRASIL, 2009):
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A perspectiva do atendimento aos direitos da crianca
na sua integridade requer que as institui¢des de
educacdo infantil, na organizacéo de sua proposta
pedagdgica e curricular, assegurem espacgos e tempos
para participacdo, o didlogo e a escuta cotidiana das
familias o respeito e a valorizacdo das diferentes
formas em que elas se organizam (p. 13).

Havendo esse didlogo entre a escola e a familia é possivel que
as informacGes sobre a crianga e o seu processo de desenvolvimento
sejam atendidos na sua completude, no sentido de que as
orientacdes, informacdes sobre os costumes e necessidades da
mesma sejam fornecidos pela familia. Isso torna possiveis as
chances do professor se adequar mais facilmente e dedicar-se as
particularidades dessa crianca ainda em desenvolvimento.

A instituicdo deve respeitar a crianca, os seus conhecimentos
prévios, as suas experiéncias a fim de que consiga promover o seu
desenvolvimento por completo, utilizando-se de um trabalho a
longo prazo, porém eficaz.

Nessa dindmica compreendemos que o preceito
fundamental do estudo da cultura infantil, segundo
os autores € a interpretacdo da autonomia da crianga
em relacdo aos adultos, que oportunizam significacdes
proprias, estruturam e consolidam sistemas simbolicos,
o0 que sera visivel mais adiante por meio das vozes das
criancas (KRAMER, 2009, p. 1564).

No sentido mais social, a Educacao Infantil é a base da
formacéo do individuo, preparando-o para que possa desenvolver
conhecimentos significativos para que consiga ir avan¢ando
gradativamente até adquirir capacidade de escolher qual profissao
exercera em sua sociedade.

O dever da familia e do Estado é garantir a educacao de
qualidade a fim de que essa crianca possa se tornar futuramente
um cidaddo, e exercer suas funcoes de trabalhador na area que for
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qualificada. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, LDB n. 9394/96:

Art. 29° II — Da Educacdo Infantil - primeira
etapa da educacdo bésica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisicos, psicolégico, intelectual
e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade. Reda¢do dada pela Lein® 12.796, de 2013
(BRASIL, 1996, p. 18).

Os professores desejam que suas criangas tenham capacidade
de tomar decisdes, consigam trabalhar em equipe, tenham
autocontrole sobre as emocgdes, gostem de aprender, mas desenvolver
essas habilidades na crianca de 0 a 5 anos é um processo que
demanda tempo dedicado, escuta, além do respeito mutuo para que
as criancas aprendam os valores da gentileza e, ao mesmo tempo,
aprendendo que tem momentos que as surpresas ndo serao positivas.

No que se refere aos sentimentos, a crianca ndo entende o
que sente, pois ndo sabe descrever. Mesmo assim, ela podera um dia
sentir-se triste, outro cansada, deprimida, entediada ou brava. Ela
precisa saber o nome do sentimento, pois nomeando essas expressoes
e sentimentos torna-se mais facil conseguir controla-los, como Jane
Nelsen (2017, p. 93) nos faz refletir “de onde tiramos a ideia absurda
de que, para levar as pessoas a agirem melhor, antes precisamos fazé-
la sentir-se pior? As pessoas agem melhor quando se sentem melhor”.

O respeito em sala de aula envolve todas as criangas, suas
especificidades, ndo deve ser tolerada nenhuma discriminacao,
mas, sim, devem ser respeitadas as suas questdes de género, crenca,
classe ou cor, para que assim possam desenvolver a compreensao
dessas diversidades, estreitando a cultura entre ambas, tornando-
as mais responsaveis por suas atitudes.

Esse combate ao racismo e as discriminagdes tem a ver com
o direito de todos a educacédo, defendido pela educacao inclusiva:
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A educacdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepgéo de direitos
humanos que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissocidveis e que avanca em relacédo a ideia
de equidade formal ao contextualizar as circunstancias
histéricas da producédo da exclusdo dentro e fora da
escola (BRASIL, 2008, p. 5)

A educacdo é um direito de todos. Nesse sentido, a crianca
deve poder se expressar sem medo de sofrer discriminacdo seja
por racismo, discriminacdes de género, socioecondmicas, étnico-
raciais ou religiosas. Em meio ao cotidiano essas questdes devem
integrar os temas das vivéncias na Educacdo Infantil. O professor
deve intervir em qualquer acdo que coloque qualquer crianca
em situacdo de discriminacdo, devendo, mesmo que na hora da
brincadeira, incentivar as criancas a se respeitarem sejam quais
forem as suas diferencas.

ANALISE DAS EXPERIENCIAS VIVENCIADAS NO ESTAGIO NA
EDUCAQRO INFANTIL A LUZ DO REFERENCIAL TEORICO.

Nesta secdo apresentamos as expectativas como académica
do Curso de Licenciatura em Pedagogia, amparadas, posteriormente
em analises dos estudos nas disciplinas de Estdgio Supervisionado
e Pratica de Ensino na Educacéo Infantil. E por fim, relacionando
com a realidade encontrada nos espacos da Escola.

Os primeiros meses na Universidade do Estado do Amazonas,
Escola Normal Superior, bem como todo o percurso formativo,
foram muito desafiadores, pois tivemos disciplinas e professores
que exigiam o melhor que tinhamos a dar.

O objetivo do estdgio na Educacdo Infantil é nos introduzir
as praticas do nosso Curso. Na escola tivemos a chance de
aprender a colocar em pratica toda a nossa trajetéria do Curso.
Tivemos a oportunidade ndo apenas de observar, pois tratava-se
de uma observacao participativa, no qual o aluno estagiario tem
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a experiéncia ndo so6 de observar a sala de aula, mas também de
atuar junto ao professor.

As atividades do Estagio voltam o olhar para a realidade da
sala de aula a luz dos fundamentos teoricos, legais e metodoldgicos
da educacdo. Nesse sentido, destacamos que a Educac¢do Infantil no
Brasil comecou a ser pensada seguido da Revolucdo Industrial, o que
causou mudangas sociais e econdmicas em todo o mundo, felizmente
passou a ser pensada de forma humanizada e protetiva, reconhecendo
que é dever do Estado garantir os direitos da crianca e do adolescente
apontados no ECA - Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Segundo a Proposta Pedagogico-Curricular da Educacéao
Infantil da SEMED - Secretaria Municipal de Educac¢do de Manaus
(MANAUS, 20164, p. 26), “a pauta legal de que a Educacao Infantil
se constitui, enquanto direito da crianca e dever do Estado, tem seu
nascedouro na Constituicdo Federal de 1988”.

A Educacdo Infantil é um principio basico para o
desenvolvimento da crianca, principalmente porque todas as
experiéncias que a elas sdo destinadas, na maioria das vezes, sdo
novidades. E fundamental que ela tenha condi¢des de experimentar as
varias brincadeiras com finalidade de aprendizado, para desenvolver
ndo s6 o cognitivo como também o psicomotor e a lateralidade, sendo
dessa maneira muito mais facil despertar nelas a criatividade:

O brincar de faz-de-conta proporciona a crianca um
desenvolvimento da linguagem, incentivando também
suas habilidades de comunicacdo, ampliando o seu
vocabuldrio e, consequentemente, sua expressao e a
compreensdo do outro (SEMED, 2016a, p. 40).

A professora regente da turma contou que essas criancas que
ndo tém bom desempenho, também ndo tém apoio familiar, como
se a escola fosse a unica responsavel pela educacao.

Os pais normalmente aparecem no momento de entrada e
saida das criancas na escola. E no portio que os encontramos. E,
em momentos de observacao, tive a chance de conhecer um pouco
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dos seus valores e principios, instantes antes da aula comecar,
quando conversam entre si, no abrago de despedida, a corrida dos
apressadinhos, o beijo no rosto do papai.

No final da aula o quéo atencioso € o pai que pergunta da sua
crianga: como foi a aula hoje? O que aprendeu de novo? Perguntar da
professora como foi o comportamento e as dificuldades dos seus filhos.
E nesse ato, aparentemente, simples, porém rico de informacoes diretas
e indiretas sobre como é a relacdo da familia com aquela crianca,
relembramos dos escritos de Lima, quando expressa as suas observacoes:

Tenho feito repetidas vezes o exercicio de observar a
chegada dos alunos na escola. A maneira como chegam,
o que trazem de bagagem, quem usa acompanhou até
0 portdo, como se diz pedem, dentre outros detalhes
que me tém suscitado valiosas reflexdes que ajudam
a conhecer os melhores e entender a forma como se
comportam, seus valores e crencas (LIMA, 2002, p. 29).

Todas as criancas esperavam pelos seus pais, mas havia
criancas que esperavam mais que as outras. No entanto, quando
muito pequenas recém-chegadas na escola isso € um problema. As
professoras relataram que nos primeiros dias é muito dificil manté-
las calmas, porque elas assistem as outras criangas irem para casa e
sentem como se 0s seus pais ndo fossem aparecer, até que, aos poucos,
elas passam a se acostumar. Esse processo de individualizacdo e
autonomia da crianca depende, em parte, do trabalho docente.

A profissdo docente é uma pratica social, ou seja, como
tantas outras, uma forma de se intervir na realidade
social, no caso, por meio da educagdo que ocorre, ndo
sO, mas essencialmente nas institui¢cdes de ensino
(PIMENTA e LIMA, 2006, p. 11).

Esse processo de adaptacdo é normal nessa faixa etdria, mas,
para as criangas que tém mais autonomia, lidar com isso torna-se
mais facil. Mas e a autonomia da escola, sera que de alguma forma a
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escola se preocupa em incluir a crianca que ndo tem apoio familiar
ou ainda possui alguma necessidade especial? Qual a histdria dessa
crianca a partir do momento que entra na escola, como ela é ouvida?
Existe algo que a professora possa fazer para que essa crianca ndo
fique tdo prejudicada? De acordo com Lima, “é preciso observar ainda,
até que ponto essa escola inclui ou exclui o seu alunado. Verificar as
mudangas que chegam: estdo a favor de quem, contra quem?” (p. 30).

A autonomia também deve ser exercitada em casa, néo é
possivel aprender tudo na escola, a crianca passa apenas quatro
horas diarias, entdo o reforco familiar é indispensavel.

Como essa realidade ndo é de tdo facil alcance, hd um método
que pode ser utilizado, a melhor forma de descobrir as suas
dificuldades é ouvindo. A voz da crianca precisa ser valorizada, o
didlogo dela com o professor ja deve existir a partir do momento
que a crianca chega a escola, mesmo que ela ainda néo saiba falar,
com a convivéncia aprende-se a interpretar as suas expressoes, nos
casos das criangas muito pequenas.

O professor precisa ser coerente ao estabelecer as
regras na sala e justo em cobrar seu cumprimento
para todos. As regras devem ser acordadas com a
participacdo das criancas (MANAUS, 2016, p. 46).

As criangas sdo completamente capazes de mudar o seu meio,
desde muito pequenas sdo muito questionadoras e tém uma visao
de mundo pura, sem preconceitos ou opinides formadas, pois sua
personalidade ainda estd sendo construida. Dessa maneira, como
defende Mubarac Sobrinho, precisamos trabalhar “valorizando suas
falas, seus diversos saberes e formas de compreender o mundo,
possibilitando que suas culturas infantis possam enriquecer o
cotidiano das institui¢Ges, transformando-as em lugares mais
proximos aos mundos infantis” (2014, p. 13).

Com base nesses conhecimentos, uma das atividades
importantes realizadas durante o Estagio foi o Plano de Agdo
Pedagdgico, oportunidade para relacionar a teoria com a pratica:
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Problemdtica

Em casa ou na escola o egocentrismo infantil estd presente
nas interagdes da crianca com o mundo. Isso fica visivel por meio
dos conflitos que ocorrem na realizacdo dos trabalhos em grupo,
em alguns casos as a¢des de agressividade inviabilizam a realizacdo
da atividade proposta pelo professor.

Diante do exposto perguntamos: Existe possibilidade de
atuacao de professor ante a falta de afetividade infantil, objetivando
amenizar os conflitos causados pela mesma nas atividades em grupo?

Objetivos

GERAL: Realizar atividades ludicas em que as crian¢as tenham
melhor interacdo entre si, possibilitando relacdo de afetividade.

ESPECIFICOS: Organizar rodas de conversas e contacdo de
histérias; Desenvolver atividades dindmicas fazendo o uso da musica;
Aplicar atividades com desenhos e pintura de forma reflexiva.

Atividades que foram realizadas dia 23/05/2019

1. Musica do Abraco.

2. Promover uma reflexdo sobre o “compartilhar” da
atividade anterior.

3. Ouvi-los. Perguntar se gostaram de dividir com o colega
o alimento.
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Figura 2: Atividade realizada no segundo dia de intervencao

(Fonte: Propria autora)

Nesse segundo tipo de intervencdo, nosso principal objetivo
era fazer com que as criancas falassem, tendo assim mais interagdo
umas com as outras.

Fizemos uma dindmica que estimulava o contato por meio do
abraco, aperto de mdo e até gargalhadas. Foi interessante a maneira
como as criancas responderam aos nossos comandos.

Considerando que gosto de contar histdrias, assumi essa
parte e contei a histéria “Mundinho de paz”. Eles tiveram muitas
contribuic¢des para acrescentar no final da histdria. Portanto, no
final realizamos uma roda de conversa.

E possivel compreender as dificuldades sofridas pelo
estagiario no inicio da sua primeira jornada em uma sala de aula
de Educacdo Infantil fora da universidade. E o momento em que
superamos as nossas expectativas. Isso contribui para lembrarmos
das nossas dificuldades e pensarmos sobre possiveis estratégias
para alcancar melhorias.

As experiéncias durante o Estagio colaboram para transformar
algumas concepcdes iniciais dos académicos, trata-se de um momento
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indispensavel para a formacao docente. Esse primeiro contato € a
parte completa para o aprendizado, quando o estagidrio ndo sabe o
que fazer, ele pergunta e busca orientacdo. A escola é o lugar para
isso, é como uma sala de aula da Universidade também.

CONSIDERAGOES FINAIS

Durante a construcdo deste trabalho buscamos estabelecer
relacGes entre os aspectos tedricos, a legislacdo educacional, as
expectativas formativas e as vivéncias do Estagio na Educacdo Infantil.

Considerando que o objetivo geral previa contextualizar as
experiéncias construidas ao longo do Estagio na Educac¢ao Infantil,
relacionando-as as expectativas da formacdo docente no Curso
de Pedagogia, entendemos que foi contemplado por meio dos
objetivos especificos.

Nesse sentido, embora trazendo neste artigo parte dos
aspectos centrais da pesquisa, destacamos que nos capitulos
completos da monografia sdo tratados os fundamentos tedricos
e legais da Educacdo Infantil, além de destacar a importancia da
organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil. E por
fim, apresentamos as reflexdes sobre nossa trajetoria formativa a
partir das vivéncias do Estagio na Educacdo Infantil.

Por fim, as vivéncias do Estagio na Educac¢ao Infantil nos
levaram a refletir sobre nossas expectativas quando chegamos a
Universidade, relacionadas a trajetoria formativa construida e nossa
perspectiva de atuacdo profissional. Isso nos ajudou a compreender
a crianca como um ser que pode transformar a sociedade em que
estd inserida. Ela precisa ser ouvida, pois esta vivenciando tudo pela
primeira vez, essas experiéncias contribuem para a construcdo da
autonomia da crianca.

Seguimos nossa trajetoria, buscando contribuir com a
transformacdo do ambiente da Educacao Infantil, no sentido de
ser realmente um espago que ofereca experiéncias para que as
criangas avancem gradativamente nessas questdes da autonomia
e sejam avaliadas a partir desses avancos.
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LITERATURA E INCLUSAO SOCIAL

Um olhar sobre o ensino de
literatura como meio para uma
educacao menos excludente

Ismael Gomes de Menezes
Victor Leandro da Silva



INTRODUCAO

E enorme o poder da literatura no que se refere a inclusio
social. Ainda que os autores de obras literarias ndo tenham
necessariamente o papel ou a intencdo de abordar essa questao,
a propria obra, em si mesma, assim como qualquer outra
manifestacdo artistica tem, por natureza, a capacidade de nos tornar
mais humanos e sensiveis as coisas e pessoas que nos cercam.

Independente do género literdrio ou estilo, as producdes
ficcionais podem nos conduzir a vivenciar, através da
imaginacdo, outras realidades além da nossa, e também agucar
nossa curiosidade e nos fazer entender questdes da vida que
sdo de ordem mais perceptual. Pela vida de um personagem,
por exemplo, um aluno pode compreender melhor e ter mais
responsabilidade com o outro, assim como saber lidar com seus
proprios dilemas internos.

Como uma arte que alimenta nosso imaginario, a literatura
tem um papel fundamental para a educacdo inclusiva, e a leitura
literaria, principalmente quando bem mediada por professores,
constitui o aumento de poténcia do individuo em sua jornada por
mais emancipacao e maior inteligéncia intra e interpessoal.

No entanto, o ensino de literatura no ensino superior, bem como
nas escolas, ainda segue o padrdo de um canone tradicional e pouco
valoriza a diversidade e inclusdo. De modo geral, hd um silenciamento
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em relacdo a importantes obras literarias que envolvem, de alguma
forma, grupos minoritarios excluidos da sociedade.

Mesmo com as mudangas, realizadas em 2008, na Lei de
Diretrizes e Bases (1996), para que houvesse maior reconhecimento
de alguns grupos étnicos-raciais, a literatura produzida por
indigenas, por exemplo, é praticamente inexistente nos livros
didaticos e praticas docentes. Nesse sentido, ndo é errado afirmar
que esse modo de ensino acaba contribuindo, em grande medida
para uma interpretacdo alienada e preconceituosa da realidade
brasileira, justamente o contrdrio do que se espera da literatura.

Assim, o presente texto diz respeito tanto ao ensino escolar
quanto ao universitario, haja vista que as deficiéncias deste
acarretam problemas naquele e vice-versa; e faz uma bhreve
reflexdo acerca da importancia de se inserir na bibliografia e nas
praticas docentes das escolas e universidades, as contribuigdes
literarias de seguimentos minoritarios da sociedade, permitindo
um processo de maior acolhimento e inclusdo de grupos sociais e
étnicos injustamente marginalizados.

A DESVALORIZAQAO DA LITERATURA E DAS MINORIAS

No ensaio intitulado “O direito a literatura” (1988), o professor e
critico literario Antonio Candido da énfase a literatura como um direito
a ser garantido, tal como outros bens fundamentais e indispensaveis
para o pleno desenvolvimento do ser humano (casa, roupa, saude,
comida etc.) e argumenta que € através da ficcdo que é possivel
compreender a sociedade em que vivemos em seus diversos aspectos,
questionar o status quo e, inclusive, reivindicar os outros direitos
bésicos que ainda ndo sdo assegurados, sobretudo as minorias.

Os valores que a sociedade preconiza, ou os que
considera prejudiciais, estdo presentes nas diversas
manifestacdes da ficcdo, da poesia e da acdo dramatica.
A literatura confirma e nega, propde e denuncia, apoia
e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos
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dialeticamente os problemas. Por isso é indispenséavel
tanto a literatura sancionada quanto a literatura
proscrita; a que os poderes sugerem e a que nasce
dos movimentos de negacdo do estado de coisas
predominante (CANDIDO, 1988, p. 175).

A lei n® 11.645, de 10 de margo de 2008, inclui no curriculo
oficial de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e indigena”. E assim estd estabelecido no seu primeiro
paragrafo: “O conteudo programadtico a que se refere este artigo
incluird diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a
formacdo da populacéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos,
tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e o negro e o indio na formacao da sociedade nacional,
resgatando as suas contribui¢des nas areas social, econémica e
politica, pertinentes a histéria do Brasil.” (BRASIL, 2008, p. 1).

Todavia, o fato de ser preciso uma lei para que passassem a
introduzir no ensino a cultura indigena e afro-brasileira, e de ela so ter
sido sancionada em 2008, ja demonstra o tamanho do atraso em relacdo
a importancia dada a esses povos. Além do mais, a obrigatoriedade de
insercao dessas culturas nos curriculos das escolas e universidades,
ndo implica dizer que foi ou serd cumprida com qualidade.

Sabemos que a negligéncia em relacdo a literatura é um
problema que infelizmente esta presente em todo o ensino basico.
Mas aqui demos mais destaque ao ensino médio, visto que é quando
literatura aparece no curriculo oficial como uma disciplina obrigatoria.
Desde as duas primeiras versdes da BNCC (2015/2016), ja podemos
constatar grandes limitagdes pertinentes a formacao literaria:

Em sintese, a comparacdo dos conteddos da BNC 1 e
da BNC 2 permite identificar uma ruptura significativa
envolvendo a indicacdo das literaturas de lingua
portuguesa (africanas, indigenas e portuguesa) a
serem estudadas no Ensino Médio, uma lacuna
reincidente marcada pela auséncia de indicacdo de
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obras da literatura negra/afro-brasileira e um ponto
de permanéncia concernente a inversdo cronolégica
da abordagem das escolas literarias.

Ainda sobre esse aspecto, relevante percepc¢ao é destacada
por Sa (2017, p. 11):

Comecando pela ruptura, verifica-se a excluséo, na
BNC 2, da indicacdo de “obras africanas de lingua
portuguesa, bem como a literatura indigena”,
acompanhada de uma repetida mencdo ao “canone
ocidental, principalmente da literatura portuguesa
[...] literatura brasileira”, estd inexistente na BNC 1.
Enquanto a inclusdo da literatura portuguesa na nova
versdo era ja bastante esperada por pesquisadores e
educadores, haja vista a acentuada critica suscitada por
sua auséncia na BNC 1, a substituicdo das literaturas
africanas e indigenas [...] por uma énfase no “canone
ocidental” dd margem a novos questionamentos acerca
dos significados de um ensino atento a pluralidade
cultural do pais (SA, 2017, p. 11).

Um dos agravantes mais recentes para que ndo haja
reconhecimento dessas e de outras minorias no conteudo
programatico de literatura, é a tentativa de retirar a prépria
literatura como disciplina obrigatdria da ementa escolar.

A reforma do ensino médio, medida proviséria aprovada no
congresso em 2017, sem sequer um didlogo prévio com professores
e estudantes, determinou que apenas Portugués e Matematica
fossem matérias obrigatdrias nesse seguimento. Tal modificacdo
vem tendo efeito desastroso em relacdo a uma série de avancos
conquistados em anos anteriores:

[...] ALei13.415/2017 que trata da reforma do Ensino
Médio, por sua vez, afeta a formacao dos alunos de
modo dréstico, ndo apenas pela desvalorizacdo de uma
série de conhecimentos indiscutivelmente relevantes
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para a formacdo humana dos estudantes, mas também
pelo ataque a valorizacgdo da carreira docente [...]
(SOUZA; GIORGI; ALMEIDA, 2018, p. 6).

Mesmo apods a medida do texto original ter sido revogada, em
virtude da forte reacdo de muitos profissionais da educacéo e da
sociedade de modo geral, as areas das chamadas Ciéncias Humanas
continuam em segundo plano. Romances, contos, crénicas, poesias
e todo um universo de narrativas que deveria ser fundamental em
todos os anos escolares, passam a ser considerados algo secundario, de
menor importancia, reduzindo a possibilidade de formacao de leitores
e, principalmente, a construcdo de sentido na relacao leitor e obra.

Sob o pretexto de que as disciplinas devem estar relacionadas
aos interesses de muitos jovens diante das “exigéncias do mundo
contemporaneo”, tal modificacdo, na realidade, s6 mostra mesmo
uma obvia tentativa de transformar o ensino em um mero
treinamento técnico para ingressar no mercado de trabalho,
negligenciando a formacdo humana e ferindo a possibilidade de
uma educacdo publica mais democratica e de qualidade.

LITERATURA COMO UM MEIO PARA A AFIRMAQRO
DE IDENTIDADES

O que quase sempre recebe mais destaque quando o indigena
é citado no ensino de literatura brasileira sdo os processos de
idealizacdo promovidos pelos romances indigenistas na literatura do
século XIX ou nos textos informativos dos primeiros colonizadores.
Nestas passagens, a figura do indigena é muitas vezes elaborada
como a de um ser bonito, esbelto, forte, saudavel, totalmente a
vontade sob um fundo onirico, mas nada a respeito de como o indio
entende sua propria identidade.

Essa falta de atencéo ao indigena na literatura brasileira
também é denunciada pela professora Roselene Berbigeier Feil, no
seu texto O (ndo)lugar do indigena na “Literatura Brasileira”: por
onde comegar a inclusdo? (2011):
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O certo é que a literatura indigena ndo aparece no
conjunto da literatura brasileira sequer como retalho.
Apesar de alguns esforcos para uma aproximacao entre as
duas literaturas, se é que sdo apenas duas, se considerada a
quantidade de comunidades indigenas que existiu e ainda
existe no territério brasileiro, ndo se pode dizer que haja
qualquer sucesso, essencialmente se tomados como base
de pesquisa os conceituados manuais de historiografia
literaria brasileira [...] (FEIL, 2011, p. 123).

E, no minimo, contraditério que indigenas e africanos, que
fazem parte da histéria do Brasil desde o seu inicio, estejam a margem
do ensino de literatura nas escolas e universidades. Isso nos faz
pensar também sobre como que se sentem 0s proprios alunos negros
e indigenas que ndo se veem representados nos livros didaticos e
praticas curriculares dos &mbitos educacionais brasileiros.

No que se refere a literatura LGBTQIA+, podemos observar
0 enorme contrassenso que existe entre a riqueza de obras e
possibilidades de serem trabalhadas em sala de aula de modo
transdisciplinar, e, a0 mesmo tempo, o fato de serem tao desprezadas.

De modo geral, podemos dizer que hd um silenciamento social
ao longo da histdria em relagdo a esse seguimento discriminado e
isso coloca em xeque a possibilidade de identificacdo dos alunos
com as obras literdrias trabalhadas em sala de aula e, assim, estes,
entre outras dificuldades, continuam desconhecendo questdes
relacionadas ao seu préprio corpo e sexualidade.

Ao longo da histéria, muitas mulheres produziram literatura,
mas nunca obtiveram o merecido destaque da critica e quando o
recebiam era porque escreviam com um pseudénimo masculino.
Sabemos que, hd muito tempo, as mulheres tém sido excluidas dos
processos sociais e que muitas regras comportamentais injustas
sdo impostas a elas, criando-se assim um esteredtipo de mulher
ideal. E isso acaba por refletir em todos os &mbitos de atuagdo do
género feminino, sendo que fica dificil desprender-se do que lhe foi
estabelecido e imposto através, também, de manifestacdes culturais.
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A literatura feminista é chamada assim porque é uma
escrita literdria que ndo apenas assinala a presenca das mulheres
como autoras, protagonistas e artistas, mas também se baseia na
reivindicacgdo de direitos, deveres, emancipacdo, (des)construgado
e liberdade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Nos ultimos anos, a educacdo brasileira tem sido alvo de
varios ataques da classe politica. A Reforma do Ensino Médio, por
exemplo, aparece na contramado das leis que tém como intuito
acabar com o racismo, a xenofobia, a misoginia, etc. A pandemia
do coronavirus (COVID-19) também deixou ainda mais evidente
muitas mazelas socias e desigualdades historicas.

Nesse momento de muitos retrocessos e perdas de direitos,
através de medidas e reformas tdo nocivas para o pais, torna-se
ainda mais urgente repensarmos algumas das nossas praticas
enquanto educadores e cidadaos.

A partir do que foi exposto neste texto, podemos destacar a
contribuicdo das producdes indigenas, afro-brasileiras, LGBTQIA+,
feministas, entre outros, bem como reiterar a importancia de se
inserir, de maneira justa, no ensino de literatura as tematicas que
envolvem tais minorias excluidas da sociedade.

E um desafio que consiste em mudar todo um contexto de
violéncia que essas comunidades e povos discriminados sofrem.
Essa mudanca deve acontecer em nossa maneira de agir, de sentir,
nas nossas narrativas, na nossa linguagem.

A literatura tem papel crucial nessa transformacdo cultural,
pois da a possibilidade de autoidentificacdo e formacdo de sujeitos
criticos que saibam conviver com a diversidade e contribuir para
uma sociedade menos preconceituosa.

Seria pretensioso e equivocado tentar abordar, em um tnico
artigo, toda a enorme relevancia e variedade de producoes literarias que,
entre outros meritos, visam romper com toda uma estrutura patriarcal,
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racista e xendfoba. Fica nitido, portanto, que ndo se pretendeu aqui
representar a totalidade de consideragdes e descobertas que podem ser
feitas em relacdo a esse tema, mas, sim, a possibilidade de contribuir
com as reflexdes e didlogos dentro dessa perspectiva.

Também é evidente que as criticas feitas as praticas nos
ambientes de ensino ndo tém o intuito de menosprezar o esforgo
de muitos professores que lutam diariamente para a construcao
de uma educacao melhor.

Pelo contrdrio, objetiva ajudar esses profissionais e toda a
sociedade, pois, repensar o ensino de literatura, inserindo a produgdo
de minorias no rol de obras importantes a serem estudadas, é um
passo significativo para a melhoria da qualidade educacional e,
consequentemente, para a construcdo de um pais justo e igualitario.
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INTRODUCAO

Tratamos aqui de um recorte de uma pesquisa realizada
como Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) na Licenciatura em
Pedagogia, sob o titulo “O planejamento na educacdo infantil:
organizacdo do trabalho e as interacdes das criancas de 0 a 3 anos”.

O texto apresenta o planejamento como ato essencial para
0 bom desenvolvimento e execu¢do de uma atividade pedagdgica.
Enfatiza a necessidade de reflexdo, andlise e observacdo permanente
do que ja foi planejado, para que possamos interferir de modo a
qualificar as praticas realizadas com as criancgas.

O estudo teve como objetivo geral: conhecer o planejamento
pedagdgico que favorece as interacdes das criancas do maternal,
em uma creche publica.

Como objetivos especificos da referida pesquisa, definimos o
seguinte: verificar, no planejamento pedagogico, quais atividades
sdo propostas, visando a interacdo das criangas pequenas; relacionar
o planejamento pedagogico com as interacdes das criancas em sala
de aula e identificar no planejamento e nas praticas pedagogicas,
as orientacdes sobre as interacdes das criancas pequenas, contidas
nos documentos oficiais tanto nacional, quanto local.

Optamos por pesquisar sobre o planejamento, porque nos
deparamos com a inseguranca de realizar uma atividade utilizando
cordas para estimular a coordena¢do motora ampla das criancas,
através da brincadeira “Pular corda”.

158



Para suprir nossas inquietag¢des, buscamos conhecer os
estudos e debates contemporaneos acerca do tema, além de
orientacOes contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil e outros documentos oficiais que norteiam
a Educacdo Infantil no Brasil, buscando entender mais sobre as
atividades realizadas na creche.

A crianca, ha tempo, deixou de ser considerada como um
adulto em miniatura. Agora é olhada como um ser especial e com
especificidades de tratamento desde o utero materno até atingir a
sua autonomia social e intelectual.

Embora nascamos dentro de uma sociedade, isso néo nos
torna seres socidveis, mas a partir das praticas e das experiéncias
que vivemos, desde a infancia, e que continua nas demais fases da
nossa existéncia, vamos nos socializando, aprendendo a lidar com
0 outro e com o entorno.

Desse modo, faremos uma abordagem acerca da concepgao
de interacdo na infancia a luz de autores e tedricos referenciais,
além de dos documentos oficiais disponiveis no Brasil e em Manaus.
Mostraremos, também, algumas praticas pedagogicas de interacao
entre criancas no ambiente institucional.

As DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A
EDUCAgﬂO INFANTIL

A criacdo de creches e pré-escolas é uma conquista de
movimentos comunitarios, principalmente de mulheres e de
profissionais da educacao. Ela esta prevista na Constitui¢cdo Federal
de 1988, que reconhece a Educacdo Infantil como dever do Estado.

A partir desta conquista, passou-se a pensar e a repensar
sobre as concepcoes de educacao de criancas em espacos coletivos
e sobre as praticas pedagdgicas para o melhor desenvolvimento e
aprendizagem dos pequenos. Principalmente, segundo as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010a, p. 07), no
que diz respeito
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as discussdes sobre como orientar o trabalho junto as
criangas de até trés anos em creches e como assegurar
préticas junto as criancas de quatro e cinco anos
que prevejam formas de garantir a continuidade no
processo de aprendizagem e desenvolvimento das
criancas, sem antecipacdo de conteudos que serdo
trabalhados no Ensino Fundamental.

Dessa forma, respeitando o direito de elas aprenderem
brincando e interagindo com outras pessoas e ndo fazendo-as
“queimar” etapas de sua infancia em prol de indices educacionais.

A Resolucgdo N°. 5, de 17 de dezembro de 2009, fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil, a qual
traz como objetivos:

Estabelecer as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil a serem observadas na organizacao
de propostas pedagogicas na educacdo infantil; As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil articulam-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educac¢do Basica e rednem principios,
fundamentos e procedimentos definidos pela Camara
de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacao,
para orientar as politicas publicas e a elaboracéo,
planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas
pedagodgicas e curriculares de Educacdo Infantil; Além
das exigéncias dessas diretrizes, devem também ser
observadas a legislacdo estadual e municipal atinentes
ao assunto, bem como as normas do respectivo sistema
(BRASIL, 2010a, p. 11).

Esta resolucdo define as normas da Educacdo Infantil no
Brasil, além de estabelecer os principios e fundamentos que devem
servir de referéncia na elaboragado das propostas pedagdgicas e da
composicdo do curriculo adequado para este nivel de ensino.

Segundo consta nas Diretrizes Curriculares para a Educagao
Infantil, a Educacdo Infantil € a:
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Primeira etapa da educacdo basica, oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como
espacos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados
que educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de
idade no periodo diurno, em jornada integral ou
parcial, regulados e supervisionados por d6rgdo
competente do sistema de ensino e submetidos a
controle social (BRASIL, 2010a, p. 12).

Atualmente, a legislacdo que garante a universalizacdo da
matricula de 4 a 17 anos, tem ameacado a ampliagdo das matriculas
nas creches publicas. Na creche observada, este ano houve redugéo
do horario de tempo integral, com o objetivo de aumentar o numero
de vagas para a pré-escola. Criangas de 4 e 5 anos estdo estudando
na creche em periodo parcial.

A Educacdo Infantil é de responsabilidade do Estado,
devendo ele garantir sua oferta de forma gratuita, de qualidade
e sem requisitos de selecao para usufrui-la. Tendo em vista que a
crianca € um sujeito historico de direitos, que, segundo as Diretrizes
Curriculares para a Educagdo Infantil (2010a, p. 12), através das

interacgdes, relacdes e prdticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constroéi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Por ser protagonista de suas vivéncias, a crianca deve dispor de
meios que possibilitem momentos ricos de socializacdo e de experiéncias,
cabendo aos adultos proverem tais momentos. Por isso, as interacoes das
criancas nas institui¢des educacionais devem ser elaboradas de forma
pedagogica, tanto no cuidar, quanto no educar, de modo que definam
metodologias de aprendizagem e desenvolvimento individual.

Quando pensamos em criancas, em institui¢cdes educacionais,
logo pensamos qual seria a idade certa para os pequenos estarem
dentro de um espaco escolar? Brasil (2010a, p. 15) nos fala que:
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E obrigatoria a matricula na Educacfo Infantil de criancas
que completam 4 ou 5 anos até o dia 31 de margo do ano
em que ocorrer a matricula. As criancas que completam
6 anos apos o dia 31 de margo devem ser matriculadas na
Educacdo Infantil. A frequéncia na Educacdo Infantil ndo
é pré-requisito para a matricula no Ensino Fundamental.
As vagas em creches e pré-escolas devem ser oferecidas
proximas as residéncias das criangas.

Ajornada pode ser parcial (no minimo quatro horas didrias)
ou em tempo integral, com no minimo sete horas diarias.

Estando a crianca no espaco escolar - citado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil - as instituigdes devem,
em suas propostas pedagdgicas, atender os seguintes principios:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio
ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades; Politicos: dos direitos de cidadania,
do exercicio da criticidade e do respeito a ordem
democratica; Estéticos: da sensibilidade, da criatividade,
daludicidade e da liberdade de expressdo nas diferentes
manifestacdes artisticas e culturais (BRASIL, 2010a, p. 16).

Dessa forma, considerando que a crianca deva ser
trabalhada por meio dos conceitos éticos, politicos e estéticos de
modo que possa desenvolver, principalmente, a sua autonomia,
responsabilidade, cidadania e criatividade, é que foi pensado um
curriculo especifico para ela.

E essencial que se elabore atividades pedagégicas que internalizem
esses conceitos nas criancas, para que elas crescam praticando-os em
seu cotidiano. O espaco onde os alunos irdo desenvolver esses conceitos
ndo podera ser qualquer um, pois hd normas determinadas pelos 6rgaos
competentes, que especificam como eles devem ser.

O profissional da educacdo, por sua vez, deverd ser conhecedor
das especificidades que requerem essa faixa etaria para melhorar,
organizar e prover aprendizagem dentro desses locais.
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Desde o ano de 2009, o Ministério da Educacgdo possui uma
cartilha, intitulada “Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criangas”, organizada por
Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg, na qual dispde os critérios
de organizacdo e funcionamento interno das creches, bem como as
defini¢6es de normas politicas e diretrizes, programas e sistemas
de financiamento de creches, para que haja uma padronizacéo
destas institui¢cdes no pensar educacional das criancas pequenas.

Uma creche que respeita a crianga, segundo Maria Malta
Campos (2009) deve, principalmente, respeitar o direito a
brincadeira; a ateng¢do individual; um ambiente aconchegante,
seguro e estimulante; ter contato com a natureza; a higiene e
saude; alimentacao sadia; desenvolver sua curiosidade, imaginacao
e capacidade de expressdo; movimentar-se em espacos amplos;
protecdo, afeto e amizade; expressar-se sentimentalmente; atencéo
especial durante o periodo de adaptacdo e a desenvolver sua
identidade cultural, racial e religiosa.

Queremos aqui ressaltar, o direito de brincar da crianca. Para
isto, no espaco da creche, devemos seguir o que Campos nos propde
para atendermos o direito das criancas as brincadeiras. Campos
(2009, p. 14), pede que os membros da creche facam os seguintes
questionamentos para verificarem se estdo promovendo momentos
de brincadeiras:

Os brinquedos estao disponiveis as criancas em todos 0s
momentos; Os brinquedos sdo guardados em locais de
livre acesso as criancgas; Os brinquedos sdo guardados
com carinho, de forma organizada; As rotinas da
creche sdo flexiveis e reservam periodos longos para as
brincadeiras livres das criancas; As familias recebem
orientacdo sobre a importancia das brincadeiras para
o desenvolvimento infantil; Ajudamos as criangas a
aprender a usar os brinquedos novos; Os adultos
também propdem brincadeiras as criangas; Os espacos
externos permitem as brincadeiras das criancgas; As
criancas maiores podem organizar os seus jogos de
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bola, inclusive futebol; As meninas também participam
de jogos que desenvolvem os movimentos amplos:
correr, jogar, pular; Demonstramos o valor que damos
as brincadeiras infantis participando delas sempre
que as criancas pedem; Os adultos também acatam as
brincadeiras propostas pelas criancas.

Percebemos com isto, que a crianca deve ser o centro
das atencdes, o foco do nosso trabalho enquanto professores e
familiares. A atencdo individual é outro fator importante para
construcdo de um individuo autdbnomo e dentro dos critérios de
atendimento em creche, podemos ressaltar alguns tépicos que
Maria Malta propde para atendermos ao direito da crianga em ter
atencdo individual. Podemos citar o direito a ser chamada pelo
nome; a ser ouvida; a ser saudada ao chegar e sair da creche; a ter
ajuda para integrar-se nas brincadeiras do grupo; a respeitar as
variacdes de humor; o ritmo fisiol6gico de cada crianca; procurar
saber o motivo de tristeza ou choro entre outros.

Como o tema da nossa pesquisa é planejamento na Educagdo
Infantil, enfatizamos também a importancia da organizacdo dos
espacos da creche, pois as criancgas tém direito a viverem em
ambiente aconchegante, seguro e estimulante onde possam brincar
livremente, sem cobrancas e fazerem suas prdprias descobertas.
Para que isso ocorra,

Arrumamos com capricho e criatividade os lugares
onde as criancas passam o dia; Nossas salas sdo
claras, limpas e ventiladas; Ndo deixamos objetos
e mdveis quebrados nos espagos onde as criancas
ficam; Mantemos fora do alcance das criancas
produtos potencialmente perigosos; As criancas tém
lugares agraddveis para se recostar e desenvolver
atividades calmas; As criancas tém direito a lugares
adequados para seu descanso e sono; Nossa creche
demonstra respeito as criancas pela forma como esta
arrumada e conservada; Nossa creche sempre tem
trabalhos realizados pelas criancas em exposicao;
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Quando fazemos reforma na creche nossa primeira
preocupacdo é melhorar os espacos usados pelas
criancas; Quando fazemos reformas tentamos adequar
a altura das janelas, os equipamentos e 0s espacos de
circulagdo as necessidade de visdo e locomogdo das
criangas; Nossa equipe procura desenvolver relacao
de trabalho cordiais e afetivas; Procuramos garantir
0 acesso seguro das criancas a creche; Lutamos para
melhorar as condicdes de seguranga no transito nas
proximidades da creche (CAMPOS, 2009, p. 17).

E assim, nos mantemos alertas quanto a tudo relacionado as
estruturas fisica e educacional da instituicdo de modo a garantir
saude e seguranca das criancas durante sua permanéncia na creche.
Buscando, a cada dia, tanto melhorias nos espacos de convivéncia,
quanto na socializacdo dos trabalhos produzidos.

A INTERA(;RO DAS CRIANCAS PEQUENAS EM SALA DE AULA

As criancas pequenas possuem um curriculo especial, de
forma a desenvolver suas habilidades e potencialidades social,
cultural e intelectual. Esses conteudos serdo trabalhados sob a
otica dos eixos norteadores direcionados para este segmento de
ensino. Para a Educacéo Infantil, os eixos norteadores se baseiam
nas interacdes e brincadeiras que devem ser vivenciadas através
das experiéncias. Essas experiéncias devem promover:

O conhecimento de si e do mundo por meio da
ampliacdo de experiéncias sensoriais, expressivas,
corporais que possibilitem movimentacdo ampla,
expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e
desejos da crianca; Favorecam a imersdo das criancas
nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por
elas de vdrios géneros e formas de expressdo: gestual,
verbal, plastica, dramatica e musical; Possibilitem as
criancas experiéncias de narrativas, de apreciacio e
interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio
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com diferentes suportes e géneros textuais orais e
escritos; Recriem, em contextos significativos para as
criancas, relagdes quantitativas, medidas, formas e
orientacOes espaco temporais (BRASIL, 2010a, p. 25).

Devem também desenvolver experiéncias que

Ampliem a confianca e a participacdo das criancas nas
atividades individuais e coletivas; Possibilitem situacoes
de aprendizagem mediadas para a elaboracdo da
autonomia das criancas nas ac¢oes de cuidado pessoal,
auto-organizacdo, saude e bem-estar; Possibilitem
vivéncias éticas e estéticas com outras criancas e grupos
culturais, que alarguem seus padrées de referéncia e de
identidades no didlogo e conhecimento da diversidade;
Incentivem a curiosidade, a explorac¢do, o encantamento,
0 questionamento, a indagacdo e o conhecimento das
criancas em relacdo ao mundo fisico e social, ao tempo
e & natureza; Promovam o relacionamento e a interacdo
das criancas com diversificadas manifestacdes de
musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia,
danca, teatro, poesia e literatura (BRASIL, 2010a, p. 25).

Além disso, pede-se que

Promovam a interacao, o cuidado, a preservacdo e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade
da vida na Terra, assim como o ndo desperdicio
dos recursos naturais; Propiciem a interacdo e o
conhecimento pelas criancas das manifestacdes
e tradi¢Oes culturais brasileiras; possibilitem a
utilizacdo de gravadores, projetores, computadores,
maquinas fotograficas, e outros recursos tecnolégicos
e midiaticos (BRASIL, 2010a, p. 25).

Tais interacdes devem estar contempladas na proposta

pedagdgica da instituicdo educacional e ter acompanhamento,
tendo como base de planejamento das atividades pedagodgicas as

166



caracteristicas da comunidade escolar, a identidade e os objetivos
coletivos e particulares da instituicdo em beneficio das criancas.

Ainteracdo é a acdo que ocorre entre duas ou mais pessoas,
de forma mutua ou reciproca. Na Educacdo Infantil, essa interacdo
ocorre de trés maneiras: as criangas entre si; as criancas com as
professoras/adultos; as criangas com o ambiente e, as criancas,
instituicdes e as familias (BRASIL, 2012, p. 11).

A interacdo das criangas com as professoras € essencial para
dar complexidade e riqueza as atividades ludicas, que sdo enfatizadas
nas brincadeiras entre si, sendo elas de igual idade ou nao.

A interacdo das criancas com os brinquedos ocorre por meio
do uso de diferentes objetos ou brinquedos através das brincadeiras,
na qual elas fazem uso dos ambientes, previamente organizados,
para socializarem e trocarem experiéncias. Experiéncias estas, que
podem ser vividas na escola ou com seus familiares, uma vez que
a interacdo da crianga com as instituicdes e as familias,

Possibilitam vinculos que favorecem um clima de
respeito mutuo e confiabilidade, gerando espacos para
o trabalho colaborativo e a identificacdo da cultura
popular da crianga e de sua familia, de suas brincadeiras
e brinquedos preferidos (BRASIL, 2012b, p. 12).

Proporcionando maior retorno educativo e pessoal da
criancga, pois quando ela confia nas pessoas que estdo ao seu redor,
ela torna-se mais participativa nas atividades sugeridas.

0 acompanhamento dessas atividades, assim com as rotinas
das criancas deve acontecer de maneira que elas compreendam
seus limites e as nocdes de individualidade e coletividade. Nas
nocdes de coletividade, tanto com adultos, quanto entre criancas,
a interagdo pode ser mais evidenciada.

O contato com os adultos deve ser de maneira “afetuosa,
empatica, respeitosa e agradavel. Os adultos devem interagir
com as criangas por meio de conversas, afagos e contato visual”
(MANAUS, 2013, p. 79), para que elas construam uma relagao de
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confianca, sentindo-se seguras, passando a vé-los como parceiros
que as ouvem, valorizam seus questionamentos, seu potencial e
suas producdes.

A crianca, antes mesmo do seu nascimento, sente o carinho
das pessoas por ela. E quando nasce sente desejo de viver
experiéncias afetivas, emocionais e cognitivas no seu cotidiano,
por isso é importante o contato com o outro, com outras criancas.

Por meio das atividades que promovem a interacdo, “elas
trocam conhecimentos, aprendem sobre as relacdes, constroem
valores de cooperacdo, solidariedade e respeito ao outro” (MANAUS,
2013, p. 81), passam a criar vinculos afetivos com os seus colegas
e passam a cooperar no processo de aprendizagem um do outro.

Segundo a Proposta Pedagdgico-Curricular de Educacao
Infantil, da Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus (SEMED),
a crianca tem necessidade de estar com outras pessoas, pois

ela é capaz de interagir e aprender com elas, de forma
que possa compreender e influenciar seu ambiente,
ampliando suas relac¢des sociais, interacdes e forma
de comunicacdo, sentindo-se cada vez mais seguras
para se expressar, podendo aprender com diferentes
criancas e adultos (MANAUS, 2013, p. 80).

Tendo assim, vivéncias diferentes, de realidades diferentes
que possibilitam seu desenvolvimento integral a cada dia. Essas
vivéncias proporcionam troca de conhecimento, construcdo
de valores e de relacionamento. Para que isso ocorra deve-se
promover momento diferente de rotina e de situagoes coletivas, que
proporcionem troca de conhecimentos, sobretudo entre criangas
de diferentes idades.

CONSIDERAGOES FINAIS

No decorrer da pesquisa verificamos que a crianca ja ndo
é mais considerada como um adulto em miniatura. Agora ela é
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olhada como um ser especial de direitos e com especificidades de
tratamento para cada fase de sua vida.

Apo6s muitas lutas a sociedade passou a pensar e a repensar
sobre as concepcdes de educacio de criancas em espacos coletivos
e sobre as prdticas pedagogicas para o seu desenvolvimento,
aprendizagem e continuidade no processo de aprendizagem, sem
antecipar conteddos da outra fase de ensino.

Os documentos oficiais fornecidos pelo Ministério da
Educacdo (MEC) e pela Secretaria Municipal de Educac¢do de Manaus
(SEMED), embasaram os nossos estudos, e nos proporcionaram
conhecer melhor os direitos referentes a educacdo das criancas
pequenas, pois a crianca é um sujeito histérico de direitos, que
por meio das interacdes, relacdes e de experiéncias vividas no
seu cotidiano, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, atuando,
efetivamente, na sua histéria de vida. Por ser protagonista de
suas vivéncias, a crianca deve dispor de meios que possibilitem
momentos ricos de socializacdo e de experiéncias, cabendo aos
adultos proverem tais momentos.

As interacOes das criangas nas institui¢des educacionais
devem ser elaboradas de forma pedagdgica, tanto no cuidar, quanto
no educar, de modo que definam metodologias de aprendizagem e
desenvolvimento individual.

O convivio com as criancas e com as professoras nos
proporcionou verificar como eram elaborados os planejamentos
das atividades para as criancas do maternal, considerando a
individualidade, o espago e o tempo de cada crianca.

Verificamos, também, a intencionalidade e a responsabilidade
no modo de planejar e executar as atividades de modo a promover
a interacdo das criancas no cotidiano da escola. Planejar ndo sera
mais concebido de forma aleatéria, devendo, cada um de nds,
buscar mais ou novas metodologias de ensino e aprendizagem
para que as aulas possam ser mais atrativas e significativas para
nossas criancas.
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INTRODUCAO

A escola ao longo dos ultimos anos vem sofrendo muitos impactos
interligados as mudancas politicas, sociais e culturais, afetando
diretamente a atuacao dos educadores no ambiente escolar. Em meio a
essas questoes, este trabalho que é resultado da pesquisa de monografia
do curso de Pedagogia, tem como objetivo discutir as implicacoes da
atuacdo do pedagogo na organizacdo do trabalho pedagagico.

Cabe ressaltar que a pesquisa ocorreu em uma situagdo de
crise sanitdria, por conta da pandemia do covid-19 e também em um
momento de cheia historica no Estado do Amazonas. Tais questdes
interferiram significativamente no percurso da pesquisa, como
também no cotidiano da escola pesquisada.

O interesse pelo tema desta pesquisa surgiu a partir da
experiéncia vivida durante o periodo de estdgio no Programa de
Gestdo da Alfabetizacdo-PGA realizado em 2020. Nesse periodo, foi
possivel observar que os professores da escola se incomodavam
com a atuacao do pedagogo. Tal situacdo despertou a seguinte
problematica: quais as implicacdes da postura do pedagogo em
frente a organizacdo do trabalho pedagogico?

Como caminho metodoldgico para este trabalho, adotou-se
uma abordagem de cunho qualitativa, a partir da realizacéo de
pesquisa de campo com carater descritiva. A coleta de dados se
desenvolveu por meio da observacdo participante e de entrevista
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semiestruturada com quatro participantes, sendo duas professoras,
a pedagoga e a gestora de uma escola da rede municipal de ensino
localizada na Zona Centro-Sul de Manaus.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que a atuacao do
pedagogo esta intrinsecamente relacionada ao modelo de gestdo
assumido pela escola, como também pela cultura desenvolvida na
instituicdo de ensino.

Este trabalho subdivide-se em duas se¢8es. Na primeira,
apresentamos algumas defini¢des e conceitos sobre a funcéo social
da escola, a organizacdo do trabalho pedagogico e a cultura da
escola. Na segunda, apresentamos os resultados e discussdes da
pesquisa a qual se propde a tematica.

A RELA(:'I':\O ENTRE A FUNQKO SOCIAL DA ESCOLA,
A ORGANIZA(;AO DO TRABALHO PEDAGOGICO
E A CULTURA DA ESCOLA

As acOes pedagdgicas desenvolvidas na escola pelos professores
devem contemplar o tempo de aprendizagem e as manifestacoes
socioculturais das criancas. Ao organizar seu trabalho pedagogico a
escola busca cumprir sua funcdo social, pois segundo Bueno (2001, p.
5), “a escola foi delegada a fungéo de formacado das novas geragdes em
termos de acesso a cultura socialmente valorizada, de formacgdo do
cidaddo e de constituicdo do sujeito social”. Assim, € o unico espaco de
convivéncia e socializagdo para muitas criancas, principalmente as de
classes média baixa e classe baixa, oriundas de bairros da periferia,
0s quais em sua maioria ndo possuem pragas, parques ou atividades
que envolvam toda a comunidade, tornando escola, portanto, um
lugar privilegiado e responsavel para o desenvolvimento humano.

Para ter éxito em sua funcdo pretendida, a escola se
organiza projetando objetivos comuns através de procedimentos
idealizados na propria comunidade. Para isso, se faz necessario uma
organizacdo entre todos os colaboradores para que se alinhem ao
mesmo propdsito. Bueno (2001, p. 6), contribui com essa reflexdo
ao afirmar que:
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Como espaco de convivéncia que favoreca o exercicio
da cidadania, a escola possui formas de organizacéo,
normas e procedimentos que ndo sdo meramente
aspectos formais de sua estrutura, mas se constituem
nos mecanismos pelos quais podemos permitir e
incentivar ou, ao contrdrio, inibir e restringir as
formas de participacdo de todos os membros da
comunidade escolar.

A participacio de toda a comunidade escolar é crucial para
garantir um ambiente democratico e de gestdo compartilhada, no
qual os sujeitos da escola tenham o seu efetivo envolvimento. Sobre
isso, é interessante se considerar o que pensa Chiavenato (1989
apud LIBANEO, 2018, p. 87), quando expde que:

As organizacdes sdo unidades sociais (e, portanto,
constituida de pessoas que trabalham juntas) que
existem para alcancar determinados objetivos. Os
objetivos podem ser o lucro, as transacdes comerciais,
0 ensino, a prestacgado de servicos publicos, a caridade,
o lazer etc. Nossas vidas estdo intimamente ligadas as
organizagdes, porque tudo o que fazemos é feito dentro
de organizacdes.

Ao se compreender a escola enquanto organizacado é possivel
notar processos de gestdo que possibilitam uma melhor atuacao
ao trabalho do pedagogo’. Nessa direcdo, existem diferentes
concepcdes de gestdo que norteiam o trabalho desse profissional,
porém, destaca-se a concepc¢do democratico-participativa, sendo
uma exigéncia da legislacdo prescrita nos artigos 14° e 15° da LDB,
trazendo-a enquanto possibilidade de construcdo de um trabalho
coletivo e democratico.

Segundo Libaneo (2018), apesar desta concepcdo abarcar as
relagdes interpessoais e se organizar de forma coletiva, ela ndo
desfaz ou retira a responsabilidade de cada sujeito integrante da

7 O termo coordenador pedagdgico difere muito entre os Sistemas de Ensino, por isso, se atém, neste
trabalho, a utilizar o termo Pedagogo considerando o contexto educacional do municipio de Manaus.
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equipe, no que diz respeito aos seus afazeres, ou seja, cada individuo
reconhece que deve submeter seus esforcos e ser responsavel para
que alcancem os objetivos tratados coletivamente, pois:

Valoriza os elementos internos do processo organizacional
- o planejamento, a organizacao, a direcdo, a avaliacao -
uma vez que ndo basta a tomada de decisdes, é preciso
que elas sejam postas em pratica em funcdo de prover as
melhores condi¢des para viabilizar os processos de ensino-
aprendizagem (LIBANEO, 2018, p. 106).

A possibilidade de desenvolver um trabalho pedagogico
norteado pela concepcdo democratico-participativa, abre espaco
para o fortalecimento do trabalho coletivo e envolvimento de
toda a comunidade escolar, contribuindo para repensar praticas
pedagogicas que tenham como foco a formacdo integral das criancas
e, consequentemente, a melhoria da qualidade social da educacéo
publica. Nessa perspectiva, ao pensar o trabalho do pedagogo,
Libaneo (2018, p. 112), descreve como processos necessarios:

(a) Planejamento: explicitacdo de objetivos e
antecipacdo de decisdes para orientar a instituicéo,
prevendo-se o que se fazer para atingi-los; (b)
Organizacdo: racionalizacdo de recursos humanos,
fisicos, materiais, financeiros, criando e viabilizando
as criacdes e modos para se realizar o que foi
planejado; (c) Direcdo/Coordenacdo: coordenacdo do
esforgo coletivo do pessoal da escola; (d) Avaliagdo:
comprovacdo e avaliacdo do funcionamento da escola.

Esses processos sdo importantes para a melhor atuacao do
pedagogo, portanto, se faz necessario a compreensdo sobre a sua
pratica no dia a dia na escola. Outra questdo a destacar é a cultura
da escola com estrutura propria, mas intrinsecamente ligada a
comunidade, sofrendo influéncias e interferéncias. Nesse sentido,
Libaneo (2018, p. 93), afirma que “existe uma cultura regional e local
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que influi nas vérias atividades escolares, ou seja, faz diferenca se
a escola é urbana, rural, da capital ou do interior, escola japonesa,
escola brasileira”.

Portanto, é relevante considerar essas diferencas, pois existem
aspectos que homogeneizam a escola determinando a cultura
escolar. Barroso (2004 apud CARVALHO, 2006, p. 4), menciona
“que o principio da homogeneidade (das normas, espacos, tempos,
alunos, professores, saberes e processos de inculcacéo) constitui
uma das marcas mais distintivas da cultura escolar”.

Essa cultura influi e solidifica-se no sistema porque se
refere as normas, regimentos e ao curriculo, agdes que trazem
uma homogeneidade em todo o sistema escolar, por exemplo, na
configuracdo padréo da escola por hordrios de aula, o que colabora
na organizacao dos professores.

Para além da cultura escolar é possivel encontrar a cultura
da escola, que acontece no contexto individual de cada instituicao,
ou seja, sofre total influéncia da comunidade a qual esta inserida
e se fortalece na convivéncia dos individuos que fazem a escola.
Névoa (1995 apud CARVALHO, 2006, p. 6), afirma que:

As organizagdes escolares, ainda que estejam integradas
ao contexto cultural mais amplo, produzem uma cultura
interna que lhes é prépria e que exprime os valores e
as crengas que os membros da organizac¢do partilham.

Corroborando com essa perspectiva, Adelino (1998, apud
CAIXEIRO, 2011, p. 26), explica essa apropriacdo do seguinte modo:

[...] ndo s6 as organizacdes sdo diferentes, ndo sé
a escola é diferente das outras organizacdes, mas
também cada escola é diferente de qualquer outra
escola; a especificidade prépria de cada escola constitui
a sua cultura que se traduz em diversas manifestacdes
simbolicas tais como valores, crencas, linguagem,
herois, rituais, cerimodnias; a qualidade e o sucesso de
cada organizacdo escolar dependem do seu tipo de
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cultura: as escolas bem sucedidas sdo aquelas em que
predomina uma cultura forte entre os seus membros
(identidade e valores partilhados).

Como se observa, a cultura da escola se consolida a partir
dos seus membros, e vem de fora para dentro. O pedagogo se vé
entdo desafiado a trabalhar respeitando as diferencas, seja com
a comunidade interna ou ao acolher a comunidade externa em
um processo de constante metamorfose. Para Barroso (2004 apud
CARVALHO, 2006, p. 6):

A cultura da escola remete, assim, para a existéncia,
em cada escola, de um conjunto de factores
organizacionais e processos sociais especificos que
relativizam a cultura escolar (enquanto expressao dos
valores, habitos, comportamentos, transmitidos pela
forma escolar de educagéo a partir de determinacées
exteriores) e que, por isso, demonstram que nao
se trata de um receptaculo passivo de instrugdes
exteriores, mas um elemento activo na sua
reinterpretacdo e operacionalizacgao.

Com isso, pode-se afirmar que o pedagogo ao coordenar
e organizar o trabalho pedagdgico nas escolas também pode
estabelecer essa cultura, rompendo com alguns valores e formas
que, por muitas vezes, esteve ancorada em uma cultura escolar
tradicional. Fica evidente a importancia da func¢ao social da escola
atrelada a organizacdo do seu trabalho pedagogico e na formacéo
de cidaddos emancipados capazes de formar pensamento reflexivo
ou questionador.

Nesse ambito, cabe a toda comunidade escolar, a qual
0 pedagogo possui uma atribuicdo essencial, apropriar-se dos
objetivos da escola por meio do préprio Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP), das diretrizes educacionais, das propostas curriculares e
planos de ensino, os quais deverdo ser projetados e executados.
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REFLEXOES SOBRE A ATUAQRO DO PEDAGOGO

A partir da coleta e analise dos dados oriundos da observacdo
participante e entrevista semiestruturada, foi possivel compreender
a implicacdo da atuacdo do pedagogo na organizacao do trabalho
pedagodgico. Para tanto, observou-se que em meio aos desafios e
as possibilidades da dindmica escolar, os processos de gestdo e a
cultura da escola influenciaram diretamente nas acées do pedagogo.

Vale lembrar, que fizeram parte da pesquisa duas professoras
da escola, a professora Lis e a professora Laura, a pedagoga Maria
e a gestora Ana. Destacamos que 0s sujeitos entrevistados foram
identificados por nomes ficticios para preservar suas identidades.

A pedagoga Maria, ao ser entrevistada, mencionou como via
o seu trabalho pedagogico, pois considera que realiza um trabalho
de parceria com toda a comunidade escolar e também de apoio
pedagdgico ao trabalho do professor, ajudando-os a enfrentar o
trabalho que por muitas vezes é considerado solitario.

Eu vejo um trabalho de parceria com o professor,
com o0s pais, com os alunos e com a comunidade
escolar... O professor, ele se sente muito sozinho
dentro da sala dele ou dentro dos projetos e sonhos
dele. Entdo, o pedagogo, ele também é esse que vai
ajudar a realizar esses sonhos, essas metas dentro da
escola (PEDAGOGA MARIA).

Sobre o papel do pedagogo, Libaneo (2004, p. 343), destaca que
“sua atribuicdo prioritaria é prestar assisténcia pedagdgico-didatica
aos professores”, contudo, ndo se restringe a essa atribuicio apenas.
Para o autor, “o relacionamento com os pais e com a comunidade”
também faz parte da atribuicdo do pedagogo.

Ja a professora Laura, afirmou que um dos principais desafios
enfrentados pela pedagoga na escola esta relacionado a ser sociavel,
aberta as mudancas e a atender diferentes personalidades.
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[...] com certeza é um desafio para o pedagogo
entender, nds temos professores, entdo elas (porque
ha duas pedagogas na escola) tém que lidar com
diferentes personalidades, eu sou 220 volts e tem
outros professores mais tranquilos e outros mais
agitados que eu. Elas mantém essa linha e respeitam
as diferencas de cada um (PROFESSORA LAURA).

Nesse sentido, Lib&neo (2018, p. 183), ressalta que,
entre muitas atribuicdes especificas do pedagogo, a “criagdo e
desenvolvimento de clima de trabalho cooperativo e solidario
entre os membros da equipe” é necessario. Contudo, ndo é uma
tarefa facil, e que ndo exige apenas técnica, mas também requer
afetividade e respeito. Ao se buscar trabalhar nisso, se favorece a
melhora no clima organizacional da escola e no trabalho coletivo.
Essa abertura e acolhimento so € possivel através de uma pratica
de gestdo democratica-participativa adotada pela escola.

A professora Lis, que atua na sala de recursos8 da escola, ao
ser entrevistada, mencionou que a pedagoga sente dificuldade de
ter acesso as informacdes relacionadas a sala de recurso. Para ela,
o0 sistema de ensino se preocupa em passar muitas informacdes
para a pedagoga visando resultados quantitativos, e, por isso, acaba
ndo dedicando a atencdo necessaria em prestar auxilio justamente
para esses estudantes que careceriam de um olhar mais cuidadoso
e atencioso referente a aprendizagem.

[...] a minha dificuldade em si, particularmente,
é receber informacdes da Educacdo Especial, e ai
sempre tenho que passar por ela, que é para ela pegar
essas informacdes. Eu acho que ela sente dificuldade
(PROFESSORA LIS).

Para tanto, o planejamento, a organizacdo, a direcdo
e avaliacdo que sdo internos ao processo educacional séo
fundamentais. Todavia, mais do que atingir metas e, sobretudo,

8 A sala de recursos sdo espacos de natureza pedagdgica, localizados nas escolas publicas, onde
ocorre Atendimento Educacional Especializado- AEE.
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resultados quantitativos avaliativos, a instituicdo tem que
compreender a sua funcéo social e o pedagogo tem um papel
fundamental nesse processo.

A pedagoga Maria ao falar das possibilidades da sua atuacao,
revela que ainda estd se envolvendo na concepcdo de Educacao
Integral adotada pela escola.

[...] se a gente for ver, foge um pouco do que td no nosso
estatuto, no que a gente aprende na faculdade, porque
td no olhar. A gente para o que ta fazendo para olhar
o aluno, o professor que td precisando de uma escuta.
Entédo, td no olhar, na escuta, td no acolhimento, ta na
tensdo. Entdo, vai muito além da parte burocratica,
e 0 pedagogo, ele é esse que precisa ter esse olhar e,
as vezes, no meio dessas atribuigdes ele se perde um
pouco nesse outro sentido (PEDAGOGA MARIA).

Esse trabalho de escuta e atencéo faz parte da concepcao
adotada pela escola, pois tanto a pratica da gestdo escolar no modelo
democratico-participativo quanto a perspectiva da Educacéo
Integral adotada pela escola orientam tal postura.

O trabalho de mediar conflitos envolve a escuta e atencdo,
porém, sabemos que devido a enorme quantidade de afazeres do
pedagogo, lidar com essas situagdes é um diferencial, visto que
muitos deles se apegam as atividades burocraticas.

Com a forma de gestdo adotada pela escola, a pedagoga realiza
esse trabalho de escuta com maior frequéncia. De acordo com a
profissional, a escola baseia-se na concepcdo de Educacdo Integral,
que segundo Mauricio (2009 apud PESTANA, 2014, p. 25-26):

A educacao integral reconhece a pessoa como um todo
e ndo como um ser fragmentado, por exemplo, entre
corpo e intelecto. Que esta integralidade se constroéi
através de linguagens diversas, em variadas atividades e
circunstancia. O desenvolvimento dos aspectos afetivo,
cognitivo, fisico, social e outros se d4 conjuntamente.
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Maria prossegue sua fala e expde o desenvolvimento da
“cultura da escola”, por intermédio de projetos adotados que abrem
espacos de participacdo a comunidade, por meio dos quais se
discutem diversos assuntos relacionados a vida escolar dos alunos, e
que refletem na escola a partir da comunidade a qual estd inserida.

A comunidade colabora em tudo, ela é uma parte
muito importante do processo. Se a gente quer realizar
alguma atividade na escola, a gente tem as assembleias,
onde a comunidade pode participar, ndo so os alunos.
Entdo a gente tem nossas reunides e nossos encontros
de pais onde a gente discute sobre diversos assuntos
(PEDAGOGA MARIA).

Além das assembleias estudantis, momento de encontro e
discussdo protagonizado pelas criancas, tem a escola de pais, a tutoria
e 0 almoco pedagdgico, que se configuram como espacos democraticos
e de acolhimento especificos desta escola. Com isso, formam-se
projetos que visam ampliar o debate e o compartilhamento das
experiéncias entre professores, alunos e colaboradores.

Segundo a Pedagoga Maria, a ‘escola de pais’ pode ser
denominada como encontros nos quais pode se escutar os pais e
também abordar sobre tudo aquilo que ocorre dentro do ambiente
escolar. Em contexto de pandemia, essa atividade foi realizada por
meio de recurso tecnolégico, o Google Meet. Anteriormente, essas
acoes foram realizadas em parceria com o setor de servico social da
Secretdria Municipal de Educac¢do (SEMED), por meio de palestras que
versavam, por exemplo, sobre violéncia doméstica e abuso sexual.

Sobre o almogo pedagdgico, a Pedagoga Maria afirmou que

Quando era presencial funcionava na hora do almoco,
e alcancava todos os professores. A gente almocava,
compartilhava nosso alimento e fora isso tinhamos nossa
socializacdo. A gente assiste a filme, conversa sobre ele,
a gente fala dos alunos, fala dos problemas. Tem a hora
do desabafo, entéo, assim, € um momento muito especial
que a gente se encontra com os professores.
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A partir dessas falas, observa-se uma integracdo e colaboragdo
entre os diversos sujeitos da escola. Como se pode perceber, ha
claramente beneficios quando o trabalho é desenvolvido em grupo e
aliados a politica de gestdo democratico-participativa e a concepgao
de Educacdo Integral, que juntas contribuem para a eficicia no
processo de aprendizagem dos alunos, no sentido de propor um
sistema colaborativo e ndo hierarquicamente impositivo, pois torna-
se um lugar onde a comunidade, as familias, os professores, 0s
alunos, os técnicos e todos os outros atores educacionais possuem
lugar de fala.

Ana, gestora da escola, apoia e confirma essa estrutura escolar,
ao dizer que o trabalho na escola tem que ser de colaboracgao, ndo
tem que haver necessariamente hierarquia para se mostrar “quem
manda e quem obedece”, mas deve haver sobretudo, colaboracao,
respeito e responsabilidade de todos que compde o coletivo escolar.

Os processos estdo a favor das pessoas e ndo as
pessoas a favor de um processo. E isso a gente tem
que ir desmistificando e quebrando isso tudo, que
ndo é facil. Estamos todos juntos, ndo tem um aqui
em cima e um dita as ordens e outro s6 cumpre, nao.
Nds estamos juntos, pensando e fazendo, cada um com
seu papel. Mas um a favor do outro, é colaboracao
mesmo (GESTORA ANA).

Com isso, as possibilidades da atuagao da pedagoga nesta
escola sdo diferenciadas em comparacdo a outros contextos, pois
a concepcao de gestdo e educacdo adotada, tem como norte a
gestdo democratica-participativa aliada a perspectiva da Educacéo
Integral. Isso exige habilidades e competéncia para a organizacao
do trabalho pedagdgico no qual as questdes administrativas
devem estar em funcdo das questdes, pedagogicas e relacionais,
garantindo o trabalho coletivo e solidario que tenha como meta
a aprendizagem das criancas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Depreende-se, portanto, que existem muitas dificuldades
enfrentadas pelo pedagogo na escola, no que diz respeito as suas
atribuicdes, requerendo habilidades técnicas e interrelacionais
para o bom desempenho e organizacdo das atividades pedagdgicas.

Percebe-se também a busca por uma boa relacdo entre a
equipe gestora e docente. Além disso, suas possibilidades de atuagdo
sdo muitas e perpassam pelas cobrancas das demandas burocraticas
e implementacdo do curriculo oficial do sistema de ensino. De
acordo com a concepcao de gestdo adotada, novas agdes acontecem
dentro da escola que se enquadram na atuagdo do pedagogo, e que
estdo relacionadas ao respeito, empatia e acompanhamento.

H&4 uma cultura organizacional com assentimento entre os
sujeitos da escola, encorajando e fortalecendo uma cultura da
escola diferenciada, que se consolidam por meio de um trabalho
de parceria. Tais acOes fortalecem a organizacdo do trabalho
pedagodgico, colaborando para o processo de formacdo continuada
e aprendizagem dos alunos.
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EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS

Politicas publicas face aos
direitos reconhecidos

Odelice Alves Sinfronio
Maria Quitéria Afonso Menezes



INTRODUCAO

No Brasil, a educacdo de adultos se constitui como tema de
politica publica educacional sobretudo a partir da década de 1940,
quando a educacdo de adultos se estabelece como tema em acoes
educativas, tomando corpo em iniciativas concretas. Apesar de ja
ter sido mencionada em texto normativo da Constitui¢do de 1934.

O tratamento a educacdo de adultos por meio de politicas
de educacdo compensatorias, pode ser percebido pelo descaso a
que essa populacio é submetida ao longo do tempo. Porém, nas
ultimas décadas, com o advento da reforma educacional ocorrida no
pais, diversos segmentos sociais vém reagindo, articulando agdes,
pressionando governantes, exigindo politicas publicas que atendam
a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) de forma especifica a quem,
por razdes diversas, ndo concluiu seus estudos na idade certa.

A Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos
— CONFINTEA - foi o marco que reforcou essa discussdo
evidenciando a urgéncia em promover a EJA com politicas publicas
no mundo, e teve por objetivo discutir e produzir documentos
que trouxessem o problema da educacdo de adultos a tona, como
objeto de perspectiva plural.

A partir de 1990, o Brasil assumiu, formalmente, inumeros
compromissos internacionais referentes a universalizacdo da
alfabetizacdo e da educacdo bdsica, tornando-se signatdrio de
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documentos que se filiam a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU),
foi um novo marco para o estudo das politicas educacionais no Brasil.

Este trabalho, resulta das reflexdes que temos feito a respeito
das politicas publicas para a Educacao de Jovens e Adultos. Trata-se
de um texto oriundo da produgdo de uma pesquisa monografica, com
base nos postulados de Freire (2016; 2002); Ireland; Spezia (2014); Di
Pierro; Haddad (2015); Gadotti; Romaéao (2011), dentre outros.

O texto estd estruturado em trés tépicos, sendo no primeiro
abordados os aspectos legais e as diretrizes curriculares para a EJA,
além de um destaque sobre a CONFINTEA. O terceiro topico enfatiza
a qualificacdo do profissional educador e trabalhador da EJA.

Nas consideracdes finais, buscou-se entrosamento sobre as
politicas publicas, de um modo tendencioso a EJA, movimentos em
prol de pessoas que ndo puderam realizar sua escolarizacdo no
periodo definido pela sociedade como mais adequado.

ASPECTOS LEGAIS E DIRETRIZES CURRICULARES PARA A
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

A histéria da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), é recoberta
de lutas, avancos e retrocessos. A EJA é uma Modalidade de
Ensino, integrante da Educacdo Basica brasileira, consagrada pela
Constituicdo Federal de 1988, refirmada na Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) lei n® 9.394/96 e prevista no Plano Nacional de Educacdo (PNE).

Porém, marcada pelos tracos dominantes da nossa cultura
catolica, agricola e escravocrata, refletidos em um sistema de
ensino desorganizado, elitista e seletivo. A EJA enfrenta desafios
educacionais relacionados a equidade, acesso, permanéncia e
politicas publicas, unidas a qualificacdo profissional.

A promulgacio da Constituicdo Federal de 1988 foi um
ganho muito significativo para a EJA, art. 208 do referido texto:
“A educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, inclusive, sua oferta gratuita para todos
0s que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria” (BRASIL, 1988).
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) - Lei
n. 9.394, de 1996, reafirma a Educacado de Jovens e Adultos,
institucionalizando-a como Modalidade de Ensino, passando por
uma mudanca conceitual de “ensino supletivo” para “educacao
de jovens e adultos”. Esta mudanca de denominacao é fato de
discussdo como aponta Soares (2002, p. 12):

A mudanga de “ensino supletivo” para “educacao
de jovens e adultos” ndo é uma mera atualizacao
vocabular. Houve um alargamento do conceito ao
mudar a expressdo de ensino para educacdo. Enquanto
o0 termo “ensino” se restringe a mera instrucao, o termo
“educacdo” é muito mais amplo compreendendo os
diversos processos de formacao.

A Emenda Constitucional n° 14, de 1996, foi um marco legal
importante, entretanto, caracterizando um retrocesso, um fator
negativo para a EJA. Ao alterar o inciso I do artigo 208 da Constituigdo,
dilui o dever do Estado em ofertar a EJA: “Ensino Fundamental
obrigatorio e gratuito, inclusive, para os que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria”. Apés a Emenda: “Ensino Fundamental obrigatdrio
e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os
que a ele ndo tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 1996).

Como afirma Di Pierro; Joia; Ribeiro (2000, p. 97):

Esse retrocesso no plano das politicas também se
exprimiu no quadro legal por de duas medidas
restritivas tomadas durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso. Em 1996, uma emenda a
Constituicdo suprimiu a obrigatoriedade do Ensino
Fundamental aos jovens e adultos, mantendo apenas
a garantia de sua oferta gratuita.

Assim, o Estado se viu desobrigado em investir em educacdo
de jovens e adultos. Esse fato ficou evidente com a criacdo do
Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacao
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do Magistério (FUNDEF), cujo objetivo era repassar recursos para
Estados e Municipios investirem no Ensino Fundamental regular,
em prejuizo as outras etapas da Educacdo Basica, incluindo a
Educacao de Jovens e Adultos.

O Parecer (CNE\CEB 11\2000), tratou das Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, uma
acdo voltada a essa modalidade de ensino, com a finalidade de
buscar as particularidades de cada individuo envolvido, preparar
docentes e tornd-los qualificados: “A EJA, representa uma divida
social ndo reparada [...], tenham sido a forca de trabalho empregada
na constituicao de riquezas e na elevacdo de obras publicas”.

Entendemos, que o Parecer é um documento de extrema
importancia, pois além de nortear os diversos espacgos educativos
que atuam com a EJA, regulamenta, seja escolas publicas ou privadas.

O documento legislativo nos orienta a partir de sua
homologacao, do que tem e do que é a EJA, Parecer (CEB 11/2000: 4):

[...] este parecer se dirige aos sistemas de ensino e seus
respectivos estabelecimentos que venham a se ocupar
da educagdo de jovens e adultos sob a forma presencial
e semipresencial de cursos e tenham como objetivo o
fornecimento de certificados de concluséo de etapas da
educacdo basica. Para tais estabelecimentos, as diretrizes
aqui expostas sdo obrigatérias bem como sera obrigatéria
uma formacédo docente que lhes seja consequente.

Dessa forma, o Parecer 11/2000 da Camara de Educacao
Bésica do Conselho Nacional de Educagdo confere maior
legitimidade as demandas por oportunidades de educacdo ao
longo da vida, regulamenta a EJA como modalidade da educacdo
bésica e orienta os ambientes educacionais que irdo trabalhar com
educacdo de jovens, adultos e idosos, a ofertar a seus educandos,
uma educacdo de qualidade através de um curriculo adequado e
atualizado e de professores qualificados para assumir as turmas
dessa modalidade de ensino.
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Essas referéncias juridicas instruiram a Lein. 10.172 do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), de janeiro de 2001, que traz 26 metas,
sendo duas delas dedicadas e previstas especificamente a EJA. Trata-
se de metas ousadas, porém ndo detalhados os meios para atingi-las e
nem mecanismos de responsabilizacéo no caso do descumprimento,
o que contribuiu para que o Plano fosse pouco efetivo.

Para discutir e produzir documentos que trouxessem 0
problema da Educacdo de Jovens e Adultos ao mundo, existe um
movimento pela EJA, a Conferéncia Internacional de Educacéo
de Adultos (CONFINTEA). Sdo mais de 60 anos de conferéncia em
varios continentes.

A CONFERENCIA INTERNACIONAL DE EDUCA(;IKO DE
ApuLTos - CONFINTEA

A Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos é
realizada a cada 12 anos desde 1949, com elaboracdo de relatorios
nacionais sobre a situacdo da EJA em cada pais membro. Até o
momento, foram realizadas seis CONFINTEA’s pelo mundo, um
envolvimento local, regional e mundial cujas diferentes agendas
colocam desafios para a politica educacional nesse campo.

Como esclarece Ireland; Spezia (2014, p. 16-17):

[...] a consolidagdo desses relatorios nacionais em um
documento sobre a situacdo mundial, a preparacao
de outros documentos de apoio, a organizacao de
reunides preparatorias e semindrios em diferentes
niveis geopoliticos (nacional e regional) e instancias
organizacionais (governo e sociedade civil) que
visam mobilizar e dar maior visibilidade ao campo
da educacdo de adultos.

Junto a sociedade civil, a Unesco, com o intuito de estabelecer
a paz no mundo, valendo-se das Conferéncias, a Declaracdo de
Hamburgo (UNESCO, 1997, p. 2) apresenta:
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[...] novos desafios as praticas existentes, devido a
exigéncia de um maior relacionamento entre os
sistemas formais e os ndo-formais e de inovacao, além
de criatividade e flexibilidade. Tais desafios devem ser
encarados mediante novos enfoques, dentro do contexto
da educacdo continuada durante a vida. Promover
a educacdo de adultos, usar a midia e a publicidade
local e oferecer orientacdo parcial é responsabilidade
de governos e de toda a sociedade civil.

Dessa forma, constata-se a preocupacdo da Conferéncia
Internacional com a EJA e a ressignificacdo do desenvolvimento
humano. Para inserir a populacdo de adultos no exercicio da cidadania,
néo basta ensinar a ler e a escrever. E necessario melhorar a qualidade
de vida e ampliar suas oportunidades no mercado de trabalho.

As seis edicOes foram recepcionadas respectivamente, pela
Dinamarca, Canada, Jap&o, Franca, Alemanha e Brasil. E convocada
periodicamente pela Organizacido das Nacdes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), com a finalidade de fazer
um balanco mundial do setor da educacgao de adultos, estabelecer
novos programas e metas para esta modalidade de ensino.

Em termos de Conferéncias, Di Pierro e Haddad (2015),
apontam que os compromissos firmados na ultima Conferéncia,
perderam relevancia no plano internacional.

O monitoramento dos acordos firmados ficou a cargo do
Instituto da Unesco para a Educacdo ao Longo da Vida. A producéo
dos relatdrios tem enfrentado sérias limitacdes pela falta de
informacdes nacionais, o que compromete sua relevancia e impacto,
indicando também descompromisso de grande parte dos paises com
o monitoramento e a melhoria das politicas de EJA.

A primeira Conferéncia, em 1949, Elsinore (Dinamarca), com
a missdo de contribuir para a consolida¢do da paz mundial e da
compreensdo internacional, ocorreu no periodo anterior a televisao,
em que a comunicac¢do ainda era relativamente lenta. A ultima foi
realizada em uma nacdo emergente, em um contexto de multiplas
crises (financeira, alimentar, climatica, energética), ocorreu
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quando as tecnologias de comunicacdo ofereciam possibilidades
quase ilimitadas de comunicagdo barata e eficiente no mundo todo
(IRELAND; SPEZIA, 2014).

A CONTINTEA VI, aconteceu em Belém (Brasil), de 19 a 22
de maio de 2009, ano em que a primeira obra de Paulo Freire,
Educacgdo de atualidade brasileira completava cinquenta anos. Veio
para estimular cada vez mais o debate e a discussdo acerca da
educacdo de adultos, oportunizou uma avaliacdo dos compromissos
relativos a educagdo de adultos e a educacdo nao formal, assumidos
na Conferéncia anterior, como teriam sido implementados e como
teriam produzido meios para assegura-los e para concretiza-los.

Os objetivos dessa CONFINTEA ocorrida no Brasil, segundo
Ireland; Spezia (2014, p. 247), foi:

Promover o reconhecimento da aprendizagem e
educacdo de adultos como um elemento importante
e fator que contribui para a aprendizagem ao longo
da vida; enfatizar o papel crucial da educacgéo e
aprendizagem para a realizacdo das atuais Agendas
internacionais de educagdo e desenvolvimento;
renovar o momento e o compromisso politico e
desenvolver as ferramentas para a implementacgéao, a
fim de passar da retdrica a agao.

Nessa ocasido, foi assinado e aprovado o Marco de Acdo
de Belém, documento que constitui peca fundamental no longo
processo de mobilizagdo nacional e internacional. As recomendagdes
do Marco de Acgao de Belém oferecem diretrizes que permitem
ampliar o nosso referencial na busca por uma educacdo de jovens e
adultos mais inclusiva e equitativa, e que ndo fique apenas no papel.

Da primeira CONFINTEA, realizada um ano apoés a
promulgacdo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948),
e pouco depois da criacdo da UNESCO em 1946, até a Conferéncia
mais recente, muita coisa mudou, embora a Educacdo de Jovens e
Adultos continue ainda ocupando lugares secunddrios nas agendas
das politicas educacionais.
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A QUALIFICAQRO PROFISSIONAL DE EDUCADORES E DE
TRABALHADORES

A formacdo de professores, para a educacgao de jovens e
adultos se fez necessario para fabricar méo de obra barata para o
trabalho, por ocasido da crescente industrializacdo e urbanizacdo do
pais por volta da década de 1930. Porém, ndo existiu a inquietacdo
em qualificar os profissionais para tal formacdo por parte do
governo. Nesse momento a preocupacdo era apenas a de ensinar
aler e a fazer contas numéricas.

Desde entdo, muito se tem feito para que a Educacédo de
Jovens e Adultos fosse vista ndo apenas, como forma de habilitacdo
para o mercado de trabalho, mas como formacao para cidadados
criticos e reflexivos.

Contudo, o préprio governo nao evidencia vontade politica
para honrar os compromissos assumidos. Mesmo assinando os
principais documentos da Conferéncia Mundial sobre a Educacéo
para Todos (Jomtien, Tailandia, 1990): a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos e o Plano de Acdo para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem, parece desarmado teorica
e metodologicamente para o enfrentamento dos problemas da EJA.

Para Freire (2016), o educador da Educacdo de Jovens e
Adultos, deve também refletir permanentemente sobre a sua pratica
e ter seguranca quanto aos objetivos a serem atingidos, definindo
as melhores estratégias para prestar uma ajuda eficaz no processo
de aprendizagem de seus educandos.

Ao horizontalizar a relagdo professor-aluno através
do didlogo, gesta a confianca em ambos, e isso possibilita a
conscientizacdo para uma formacdo da praxis progressista,
transformadora social, politica e economicamente, um didlogo
elaborado com cientificidade, humildade e coeréncias, no momento
certo, respeitando a subjetividade de cada aprendiz (FREIRE, 2002).

Na convulsdo de uma pedagogia da esperanca em Paulo
Freire, suscitaram reflexdes a respeito do nivel de leitura de mundo
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do educador progressista, vale mais compreender o ‘aqui, agora’
de seu aprendiz e ndo cansar de repetir para que respeite a sua
ingenuidade sem sorrisos irénicos ou perguntas maldosas.

O educador precisa conhecer o momento do educando, tem
o dever de imprimir os conhecimentos por meio dos quais mutuas
experiéncias sejam respeitadas. Nosso oficio de mestre, ndo se
esgota em apenas saber e transmitir conteudos, que culminam ao
mundo do trabalho, mas, a amplitude da humanizacdo, na imagem
de Paulo Freire, por referenciar os seres humanos reais inacabados,
roubados e proibidos de ser (ARROYIO, 2013).

Para Libaneo (2013), o planejamento vem no auxilio aos
professores, pois ele é um instrumento de organizacdo de toda
a acdo pedagogica do professor na preparacdo de sua aula. Ao
planejar o professor organiza seu tempo e o material didatico
necessario para a aula, assim como ficam explicitas as tarefas que
devem ser realizadas pelos alunos e pelo préprio docente.

No supletivo, alguns sistemas estaduais e profissionais tiveram
uma visao melhor, por assim dizer, destacando as modalidades
aprendizagem e qualificacdo profissional como ‘complementacéo
da escolarizacdo regular’, viabilizando cursos intensivos de
qualificacdo profissional para o antigo 2° grau, visto que, a
supléncia parecia mais um promissor mercado de faturamento facil,
comprimido no tempo e empobrecido na qualidade (ROMAO, 2011).

José Romao sintetiza ao falar do papel do professor na
formacao do individuo, e concordamos com esse autor, quando
diz que o professor passa a ser também um deseducador, o
professor que é visto por toda a dimensdo politica e gerencial,
como o profissional que ndo educa, logo deseduca. Um professor
sem histéria e sem cultura é quase incapaz de grandes realizacdes.

Barcelos (2014), cobica por uma EJA que tem em sua origem
a convicgdo de que homens e mulheres aprendem por toda a vida,
que a alfabetizacdo é um passo fundamental na construcdo da
liberdade e da felicidade das pessoas. As exigéncias colocadas para
uma formacao de professores(as) que leve ao desenvolvimento de
uma pratica docente efetiva.
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Saberes e fazeres necessdarios para contentar a exigéncia, ha
tempos requerida aos profissionais da educacéo, esses saberes como
algo intrinsicamente ligado a vida, as viagens que realizei, os livros
e revistas que li, a musica que me tocou, as amizades, as paixdes
e amores que Vivi, 0 6dio que senti (se senti), as conversas que
participei. Enfim, é aquilo que forma o meu acervo de conhecimentos.

Com a economia aquecida, no inicio do primeiro mandato da
Presidenta Dilma, criou-se o Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (PRONATEC) que visou suprir a demanda por
mado de obra qualificada diante da expansdo da economia do pais.
Ampliou-se a Secretaria de Educac¢do Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade (Secad), trazendo para seu interior o Projovem Urbano
e a Educacdo Especial, razdo pela qual foi acrescentada a palavra
Inclusdo ao nome da Secretaria, cuja nova sigla passou a ser Secadi
(DI PIEERO; HADDAD, 2015).

Os Ministérios da Educacdo e da Justiga, assistidos pelos
Conselhos Nacionais de Educagdo e de Politica Criminal e
Penitencidria, acordaram em voltar as Diretrizes Nacionais para
a oferta da EJA em Situacdo de Privacdo de Liberdade. Reforcados
no ano seguinte, quando o Congresso modificou a Lei de Execucdo
Penal, admitindo a remicdo de pena pelo estudo.

A politica federal, instituiu o Plano Estratégico de Educacéo
no ambito do Sistema Prisional (PEESP), assegurando assisténcia
da Unido aos Estados para seu alinho as novas Diretrizes. Tratando
dessa questdo, Di Pierro; Haddad (2015, p. 211) relatam:

[...] o restabelecimento do ensino médio integrado
(que havia sido suprimido em 1997), a expansao da
rede federal de educagdo profissional e tecnoldgica, e 0
apoio aos Estados para que ampliassem e qualificassem
suas escolas técnicas, medidas que se somaram ao
acordo de gratuidade com as entidades do Sistema S,
firmado com o MEC em julho de 2008, a criagdo do
Proeja em 2006 foi o principal ponto de intersec¢do
entre as politicas federais de educacgéo profissional e
de EJA dos anos 2000.
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Contudo, esse movimento, recebeu diversas criticas por se
tratar de desafios muito timidos e seguirem perspectiva privatista,
visando a EJA como instrumento, sujeitando-a as exigéncias do
mercado de trabalho em detrimento de uma educac¢do como um
direito humano.

Por essas e outras razdes, a EJA se manteve na agenda de
politicas educacionais. Também pela imposicdo legal da Constituicdo
de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
de 1996, por reconhecerem o direito publico subjetivo dos jovens,
adultos e idosos ao estudo, a oferta publica de oportunidades de
alfabetizacdo, elevacgdo de escolaridade e formacgao para o trabalho.

Nesse sentido, reinventar a escola para que ela cumpra sua
fatia de responsabilidade na organizacido de uma sociedade mais
humana, com uma rebeldia organizada em busca de politicas
publicas que possam cravar uma escola igualitaria e democratica.

A realidade de nossos tempos demanda dos professores
reflexdes no processo de ensino e aprendizagem, relevando as
culturas, singularidades, subjetividades, saberes e experiéncias,
condicdo necessdria para que o aluno internalize as informacdes
que chegam de acordo com suas necessidades cotidianas,
especificamente na Educacdo de Jovens e Adultos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Constatou-se a politica publica como algo que um dia foi
uma exigéncia da populacdo, que organizadamente a fez chegar
a seus representantes do Poder Legislativo, sua implementacao
¢ de responsabilidade do Poder Executivo, um retorno que os
cidadaos tém do Estado, fruto da necessidade de promover
igualdades de oportunidades utilizando o dinheiro que vem do
pagamento de impostos.

A partir dos anos 1940, com uma economia aquecida, baseado
nos processos de industrializacdo e urbanizacdo, passou-se a
demandar por mao de obra escolarizada.
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Nesse periodo - pds-Segunda Guerra - a Unesco, passou a
promover a importancia em ligar programas de alfabetizacao
ao desenvolvimento e a construcdo da paz. Desses movimentos
nasceram as primeiras politicas publicas.

Assim, se multiplicam, face aos direitos adquiridos e da
necessidade por formacao de professores que esteja direcionada as
questdes da EJA. Focando em processos teérico-metodoldgicos que
favorecam sua praxis e no perfil do alunado dessa modalidade de
ensino, detectando suas singularidades, subjetividades, reconhecé-
los como portadores de culturas e saberes, de independéncia trazida
pela maturidade.

As pesquisas em Educacdo de Jovens e Adultos, no geral, sdo de
grande relevancia para as pessoas que nao tiveram a oportunidade
de estudar na infancia na adolescéncia por conta de trajetorias
interrompidas em suas vidas. De certo modo, as pesquisas sinalizam
uma necessidade historica de contemplar na educagdo o publico
de EJA numa perspectiva da dignidade humana.

E para tanto, as politicas publicas devem se efetuar em
dimensdes amplas voltadas as condi¢des educacionais como
um todo. Tais politicas devem valorizar os professores para que
continuem em um processo permanente de desenvolvimento
profissional, adquirindo experiéncia dentro de uma realidade que
precisa ser transformada brevemente no campo da EJA.

No Brasil, os desafios da EJA crescem continuamente, na medida
em que houve um enorme retrocesso nos ultimos cinco anos, o que
exige de nos, estudiosos e trabalhadores da educagdo, um pensar mais
profundo e, assim, atuarmos de maneira mais afirmativa na EJA.
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INTRODUCAO

Este texto tem como objeto a andlise da temdtica Altas
Habilidades/Superdotacdo (AH/SD) e apresenta os resultados do
estudo de uma pesquisa monografica, que teve como objetivo
geral: compreender as concepcdes dos professores sobre Altas
Habilidades/Superdotacdo e os aspectos por eles destacados
como dificultadores do reconhecimento desses estudantes no
contexto escolar.

O texto estd organizado em duas partes: a primeira,
aborda as “Concepcdes Sobre Altas Habilidades/Superdotacdo” e
“Caracteristicas de pessoas com Altas Habilidades/Superdotacado”,
trazendo o referencial tedrico a temadtica estudada; a segunda,
intitulada: “O que pensam os professores das escolas publicas
e privadas da cidade de Manaus sobre Altas Habilidades/
Superdotagdo”, traz o posicionamento dos professores, sujeitos da
pesquisa, sobre a tematica.

A pesquisa se caracterizou como de campo, tendo como
l6cus a cidade de Manaus, Estado do Amazonas. Os dados foram
coletados por meio de questionario on-line, na perspectiva de incluir
um numero maior professores das diferentes zonas geograficas da
cidade, das diferentes redes de ensino, contemplando 11 professores.
Ademais, esse instrumento se mostrou seguro e eficaz, considerando
a necessidade da manutencdo do distanciamento social, em razao
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das peculiaridades de saude que vivemos atualmente, em razao
dos impactos da Pandemia do COVID-19°.

A importancia deste trabalho esta na escuta aos docentes que
atuam em classes e escolas comuns para a compreensdo de suas
concepcoes a respeito da temadtica Altas Habilidades/Superdotacao
e o reconhecimento dos educandos com essas caracteristicas
no contexto escolar. Assim, buscamos conhecer, por meio da
perspectiva dos professores, os fatores dificultadores para o néo
reconhecimento desses estudantes no cotidiano das escolas. Para
tanto, foi essencial investigar o que eles conhecem sobre o tema.

CONCEPGGOES E SOBRE ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTAGAO

Na literatura sobre a drea das Altas Habilidades/
Superdotacdo, é possivel encontrarmos varias terminologias e
conceitos, provenientes das diferentes perspectivas tedricas que
fundamentam a identificacdo desses sujeitos. Por isso, para que
ndo existam ideias equivocadas, muitas vezes oriundas do senso
comum, é importante que sejam desenvolvidos estudos e pesquisas
sobre essa tematica.

Neste sentido, buscamos a concepcdo adotada no pais e
publicada na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), por ser o conceito norteador
para reconhecimento desses estudantes nas escolas.

Alunos com Altas Habilidades/Superdotacdo
demonstram potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual,
académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além
de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu
interesse (BRASIL, 2008, p. 9).

9 Pandemia gerada pelo novo coronavirus, SARS-CoV2, causando um surto mundial, ocasionando
Emergéncia de Saude Publica de Importancia Internacional, pela Organizacdo Mundial de Saude
em 30 de janeiro de 2020 (BRASIL, 2020).
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Outras terminologias sdo associadas a pessoa com AH/SD e
causam confusdo e esteredtipos no idedrio popular, dentre elas
destacamos: precoce, prodigio e génios. Entender o que significam
e disseminar esses saberes, principalmente em momentos de
formacdo de professores é essencial para evitar equivocos ou
obstaculos ao reconhecimento desses sujeitos.

De acordo com Chacon e Paulino:

O termo precoce emprega-se a criancas que apresentam
alguma habilidade especifica muito desenvolvida,
podendo aparecer em qualquer drea do conhecimento,
ou seja, na musica, em disciplinas escolares, na
linguagem, esporte ou leitura; ja o termo prodigio sugere
algo extremamente raro e Unico, ou seja, fora do curso
normal da natureza, e se tais individuos promoverem
contribui¢des extraordindrias & humanidade,
revolucionando suas areas de conhecimento, passam
a ser denominados génios (2011, p. 186).

Outro fator refere-se as diversas abordagens sobre a tematica,
sendo as mais disseminadas na literatura cientifica brasileira, as
teorias de Joseph Renzulli, Gardner, Sternberg e Gagné, por serem
as teorias mais influenciadoras dos conceitos e concepg¢des adotadas
nos programas de atendimento dos estudantes com AH/SD no Brasil
(MACHADO, 2019).

As teorias de Joseph Renzulli (2018), principalmente
a Concepcado dos Trés Anéis, explica como se manifestam os
comportamentos de superdotacdo no desenvolvimento humano.
Vale ressaltar que essa teoria embasa as orientacdes norteadoras
do MEC para o atendimento educacional aos estudantes com AH/
SD no Brasil (MACHADO, 2019).

Segundo Renzulli (2018):

[...] trés conjuntos de tracos que interagem (Habilidade
acima da média, Compromisso com a Tarefa, e
Criatividade) e suas relacdes com a drea gerais e
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especificas do desempenho humano. Talvez o aspecto
mais saliente desta teoria seja o fato de que €é a
interacdo entre estes conjuntos de tracos, trazidos a
tona por uma situacdo problema especifica, que cria as
condicdes para o processo criativo produtivo comecar.

Destacamos Gardner e sua Teoria das Inteligéncias Multiplas, que
de acordo com Alencar (2007), é uma das mais influentes teorias, que na
sua composicdo original eram sete, posteriormente foram acrescentadas
duas, somando nove inteligéncias, que sdo elas: Linguistica, musical,
Légico-matematica, Espacial, Corporal-cenestésica, Interpessoal,
Intrapessoal, naturalista e Espiritual ou Existencial.

Nesse sentido Gardner (2010, p. 21), destaca “todos possuimos
todo o espectro de inteligéncias, e as qualidades intelectuais mudam
com a experiéncia, com a pratica ou de outras formas”.

Segundo Virgolim (2007), na Teoria Tridrquica de Stemberg,
os testes de QI ndo sdo validos para medir o tipo de inteligéncia
exigida para o sucesso em uma sociedade, como por exemplo,
para a carreira profissional de uma pessoa. Entretanto, por muito
tempo acreditava-se que os testes de Q.I. eram a unica forma de
reconhecimento do potencial intelectual humano.

Conforme Virgolim (2007, p. 53):

Para Sternberg, o comportamento inteligente é muito
amplo, ndo sendo passivel de ser medido da forma
tradicional. Ele argumenta que a pessoa pode ser
inteligente de trés formas: pelo uso de uma inteligéncia
analitica; ou pelo uso de uma inteligéncia criativa; ou
ainda pelo uso de uma inteligéncia pratica.

De acordo com a Teoria do Modelo Diferenciado de Superdotacao
e Talento de Gagné (2000, 2004), o que é exposto pelo autor, vai além de
elaborar a forma como talentos especificos podem se manifestar das
influéncias e relacdes com o ambiente. Como Ressalta Pocinho (2009, p.
37), “[...] a superdotacdo é uma heranca genética, enquanto os talentos
sdo o produto de uma interacdo de predisposi¢des naturais com o
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ambiente, ou seja, com 0s contextos fisicos e sociais que envolvem o
individuo, nomeadamente a familia e a escolas”.

Entender as concepcdes tedricas orientadoras sobre quem é
a pessoa com AH/SD é fundamental para o seu reconhecimento no
contexto social e escolar.

Caracteristicas de pessoas com Altas Habilidades/Superdotacao

Dentre as dificuldades que os professores encontram,
quando se trata da pessoa com Altas Habilidades/Superdotacdo,
é o reconhecimento de suas caracteristicas, pois, apesar de ser
um grupo heterogéneo, os individuos com essa condi¢do de
desenvolvimento apresentam algumas caracteristicas que sdo mais
comuns (VIRGOLIM, 2007).

Como salienta Winner (1998 apud GUIMARAES; OUROFINO,
2007, p. 44), dentre as caracteristicas mais gerais apresentadas pelas
pessoas com AH/SD podemos destacar:

Preferéncia por novos arranjos visuais;
desenvolvimento fisico precoce (sentar, engatinhar
e caminhar); maior tempo de atencdo e vigilancia,
reconhecendo desde cedo seus cuidadores; precocidade
na aquisicdo da linguagem e conhecimento verbal;
curiosidade intelectual, com elaboracéo de perguntas
em nivel mais avancado e persisténcia para alcancar
a informacdo desejada; aprendizagem rdpida com
instruc¢do minima; super-relatividade e sensibilidade;
alto nivel de energia que pode ser confundido com
hipercinesia ou hiperatividade.

Relembramos que nem todos os individuos apresentam essas
caracteristicas, sendo, algumas caracteristicas mais tipicas de uma
area do que de outras.

De acordo com o documento Saberes e Praticas de Inclusao,
nos estudos de Alencar e Fleith (2001 apud BRASIL, 2006, p. 14):
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Grande curiosidade a respeito de objetos, situacdes
ou eventos, com envolvimento em muitos tipos de
atividades exploratérias; Auto iniciativa tendéncia a
comegcar sozinho as atividades, a perseguir interesses
individuais e a procurar direcédo propria; Originalidade
de expressdo oral e escrita, com producado constante de
respostas diferentes e ideias ndo estereotipadas; Talento
incomum para expressdo em artes, como musica,
danca, teatro, desenho e outras; Habilidade para
apresentar alternativas de solu¢des, com flexibilidade
de pensamento; Abertura para realidade, busca de se
manter a par do que o cerca, sagacidade e capacidade
de observacdo; Capacidade de enriquecimento com
situacgdes-problema, de selecdo de respostas, de busca
de solugdes para problemas dificeis ou complexos;

Compreender essas caracteristicas que se destacam no
desenvolvimento da maioria das pessoas com AH/SD é fundamental
para que os processos de identificacdo e do atendimento
educacional acontecam.

O QUE PENSAM OS PROFESSORES DAS ESCOLAS PUBLICAS
E PRIVADAS DA CIDADE DE MANAUS SOBRE ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTA(,'AO

O professor, por ser um profissional que passa um tempo
significativo com os estudantes no contexto escolar, é de suma
importancia no reconhecimento e atendimento educacional do
estudante com AH/SD. Entretanto, precisa ter conhecimento especifico
sobre a tematica, sendo a formacdo com esse foco, fundamental.

Nessa perspectiva, a andlise de dados do nosso estudo
apontou, a partir das respostas dos professores, para trés categorias
de analise:

1) Concepcoes sobre Altas Habilidades/Superdotacdo;

2) Identificacdo dos alunos com Altas Habilidades/
Superdotacdo no contexto escolar;
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3) Atendimento dos alunos com Altas Habilidades/Superdotacao.

A primeira categoria buscou compreender o que
pensam os professores sobre Altas Habilidades/Superdotacao,
entdo perguntamos a eles: O que vocé entende sobre Altas
Habilidades/Superdotacio?

P1- sdo alunos com desenvolvimento acima da média;

P2- pessoas que possuem um desempenho acima da
média, com um maior potencial nas habilidades/
atividades que desenvolvem;

P3- Sdo criangas que possuem uma inteligéncia acima
da média;

P4- Rapidez para aprender, formas diferentes de
aprendizagem;

P6- Alunos com alta capacidade de entendimento dentro
de determinados conhecimentos;

P7- Sempre compreendi que alunos de altas
habilidades ou superdotados possuem um significativo
desempenho e elevada potencialidade que evidéncia
aptidoes académicas.

P8 - Sdo criangas com habilidade acima do normal, em
determinada drea do conhecimento;

P9- Criangas com aprendizagem diferente;

P10- Criangas superinteligentes

P11- Criangas com altas habilidades/superdotagdo, sdo
criangas especiais que requer acompanhamento e fazem
parte da educagdo inclusiva.

Nas respostas fornecidas pelos professores, € muito presente
a concepcado de AH/SD esta associado ao desenvolvimento cognitivo,
assim como ha associacdo de que esse estudante precisa ter bom
desempenho académico.

Na visdo que permeia o senso comum, as AH/SD estdo
sempre condicionadas ao elevado desempenho académico, o
que se caracteriza como uma visdo estereotipada na drea, pois
ndo é um fator predominante no desenvolvimento de pessoas
com essa condicdo. Como afirma Alencar (2007), a pessoa com
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superdotacdo pode ou ndo apresentar hom desempenho escolar,
mas essa caracteristica vai ser dependente da drea manifesta do
seu comportamento de superdotacao.

Segundo Soares, Arco-Verde e Baibich (2004, p. 131):

Apesar de o superdotado [...] poder apresentar
varias aptiddes ou capacidades mais desenvolvidas,
geralmente é pelo talento intelectual e o bom
desempenho escolar que este é identificado na escola. O
talento artistico é encaminhado para a escola de artes,
assim como o psicomotor acaba sendo encaminhado
para o treino esportivo, para que estes esperem pela
descoberta e reconhecimento de seus talentos dentro
de suas areas especificas.

Diante disso, mesmo que o estudante com Altas Habilidades/
Superdotacdo seja identificado na escola, muitas ideias equivocadas
ainda permeiam o pensamento docente sobre reconhecimento
de suas caracteristicas, tais como: “o aluno que sabe tudo”, “que
aprende tudo com facilidade”, dentre outros. De acordo com
Alencar (2007, p. 15), “observa-se que muitas sdo as ideias erréneas
a seu respeito presentes no pensamento popular. Ignorancia,
preconceito e tradicdo mantém viva uma série de ideias que
interferem e dificultam uma educacdo que promova um melhor
desenvolvimento do aluno com altas habilidades”.

A segunda Categoria que discorremos foi sobre a
identificacdo do estudante com Altas Habilidades/Superdotacao,
assim, perguntamos aos professores: “Na sua opinido, ha
dificuldade para o reconhecimento dos estudantes com
superdotacdo no contexto escolar? Se sim, quais fatores
podem interferir nesse reconhecimento?”.

P1- Sim; a indissociabilidade que acompanha esses alunos;
P2- Sim, as superlotagbes nas salas de aula das
escolas publicas acabam dificultando o olhar mais
aprofundado do professor;
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P3- Sim; pois, com muitos alunos em sala fica dificil de
identificar as especialidades deles.

P4- NAO;

P5- SIM. Muitos professores ndo buscam compreender
conhecer sobre o assunto, por falta de interesse;

P6- Ndo respondeu.

P7- Creio que ndo;

P8- Em geral sim. Pois, apesar dos debates intensos
faculdade, os professores que vieram antes de nos, ndo
tiveram e par muito faltou um debate ou acesso aos
novos estudos;

P9- SIM;

P10- sim! Devido as habilidades e atitudes do estudante
se confundirem com outros transtornos de aprendizagem.
P11-NAO

Observamos que muitas foram as dificuldades que os
professores apontaram para identificacdo dos estudantes com
AH/SD no contexto escolar. Os professores P2 e P3, destacaram
0 quantitativo elevado de alunos matriculados nas salas de aula
dificultando o reconhecimento das caracteristicas daqueles que
tém indicadores de AH/SD. Os professores P1, P5, P8 e P9, indicaram
que a falta de conhecimento das caracteristicas dos estudantes
com Altas Habilidades/Superdotacéo pelo professor é um grande
obstaculo para identificacdo desse aluno na sala de aula. Entretanto,
os professores P4, P7 e P11 ndo apontaram nenhuma dificuldade.

Segundo Pavdo e Negrini (2018), & preciso investir na formagao
de professores na area das Altas Habilidades/Superdotacdo, visando
que eles desenvolvam praticas e estratégias para a identificacio dos
estudantes e suplementem a escolarizagdo desses estudantes, o que
se torna mais urgente a cada dia no contexto escolar.

Outro ponto muito importante que o professor P10 abordou foi
a confusdo que os docentes fazem com relacdo a outros transtornos
de aprendizagens. Conforme Pérez (2018), metade das criancas com
AH/SD em idade escolar sdo diagnosticadas com o Transtorno de
Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH) ou com Transtorno
do Espectro Autista (TEA), sendo, inclusive, medicadas.
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Segundo Pérez (2018, p. 11):

Esquecemos que muitos dos nossos alunos com AH/
SD sdo considerados indisciplinados, desatentos,
desmotivados, com dificuldades ou transtornos de
aprendizagem, submetidos a bullying e reprovados.
[...] que grande parte dos adultos com AH/SD recebem
diagnodsticos de depressdo, transtorno de humor,
ansiedade e até esquizofrenia por parte de profissionais
que nunca foram formados para atender a esta extensa
populacéo e que - sem sabé-lo — acabam condenando
essas pessoas a se pensarem depressivas, com
transtorno de humor, ansiosas e até esquizofrénicas.

A terceira categoria que abordamos na nossa pesquisa foi: o
Atendimento educacional especializado para os estudantes com AH/
SD. Perguntamos aos professores: “Na sua opinido, o estudante
com Altas Habilidades/Superdotacio tem direito a participar
do Atendimento Educacional Especializado garantido pelos
servicos da modalidade de Educacdo Especial? Por qué? ”.

P1- SIM, como eles estdo acima da média, precisam de
atrativos e de especialista para ajudar a desenvolver mais;
P2- SIM, pois seria uma forma de complementar o
ensino e aprendizagem desses alunos, contribuindo
assim para um maior desempenho;

P3- SIM. Porque o aluno serd mais assistido pelos
especialistas e terd um acompanhamento diferenciado;
P4- Sim, porque um profissional especializado pode
ajudd-lo no seu desenvolvimento;

P5- SIM. Pois o0s professores que ndo tiverem
conhecimento do assunto, poderdo prejudicar o aluno
por ndo saber lidar com suas habilidades;

P8- SIM. Na escola ndo se tem ferramentas necessdrias
para potencializar as habilidades desses alunos. E
nem todos os professores conseguem dar a aten¢do e
assisténcia que esse aluno exige;

P9- Sim, para ser mais estimulados e poder ajudar de
maneira correta;
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P10- SIM! Porque o estudante precisa de um olhar
especializado que saiba direcionar estratégias de ensino
que vdo acolher as dreas onde ele é alto habilidoso;

P11- SIM. Precisa ser acompanhado pelo um especialista.

Observamos, que os professores foram undnimes em
reconhecer o direito garantido por lei a este estudante no Brasil.
Os educadores apontam ainda a necessidade desse atendimento
ser desenvolvido por profissional especialista ou especializado.

Posto isso, enfatizamos que a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), aponta que o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), compreendido como
responsabilidade da modalidade de ensino Educacao Especial, deve
ser desenvolvido em parceria com o ensino comum, ou seja, professor
especializado com os professores das classes comuns de ensino.

De acordo com Pavdo e Negrini (2018, p. 28) é preciso
considerar que os estudantes com AH/SD:

[...] desde a infancia até a vida adulta, esses sujeitos
possuem tracos especificos, e que, garantindo os
direitos presentes na legislacéo brasileira, deveriam
ter uma educacdo de qualidade que respeitasse sua
condicdo. Percebe-se que existe uma preocupa¢do nos
documentos legais, mais especificamente na Politica
Nacional de Educacdo Especial (2008), em garantir
condicdes de aprendizagem para esses alunos, servicos
para o atendimento de suas necessidades, assim como
a formacdo de professores.

Sendo assim, percebemos que o estudante com altas
habilidades/superdotacdo é um individuo que compde o publico
alvo da Educacdo Especial e, portanto, deve ter acesso a um
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Mais especificamente, a Nota Técnica n® 4/2015/MEC/SECADI/
DPEE, estabelece o atendimento educacional especializado da
seguinte forma:
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Aqueles estudantes identificados com altas habilidades/
superdotacdo, cabe a escola ofertar o atendimento
educacional especializado — AEE. Para tais estudantes,
o AEE caracteriza-se pela realizacdo de um conjunto
de atividades, visando atender as suas especificidades
educacionais, por meio do enriquecimento
curricular, de modo a promover a maximizagdo do
desenvolvimento de suas potencialidades e habilidades
(BRASIL, 2015, p. 74).

Com base nessas orientacdes, fica evidenciado que a formagéao
de professores é um investimento urgente, para que 0s mesmos
tenham conhecimentos especificos de modo que contribuam e
que reconhecam e atendam educacionalmente os estudantes com
comportamentos indicadores de AH/SD.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo alcan¢ou seu objetivo de dar voz aos educadores
que desenvolvem suas praticas pedagdgicas nas escolas comuns,
seja da rede publica ou privada, na perspectiva de ouvi-los, de saber
o que eles conhecem sobre Altas Habilidades/Superdotacdo e sobre
a identificagdo e o atendimento educacional a esse estudante.

Ressaltamos que, como estudo monografico, essa pesquisa
foi muito relevante, pois oportunizou que, ainda no processo de
formacao inicial, fosse possivel aprofundar os conhecimentos
sobre AH/SD, o que a pesquisa mostrou, ser ainda uma caréncia
nas redes de ensino. A relevancia desse estudo também se evidencia
pelos fatores que ele destaca em relacdo aos saberes docentes e os
aspectos a serem contemplados na formacado dos educadores, uma
acdo emergente nas redes de ensino, pois os professores precisam
saber o real conceito de AH/SD adotado no Brasil.

Nos resultados da pesquisa ainda vimos, presentes nas
concepcdes dos professores, esteredtipos que dificultam o
reconhecimento e o atendimento educacional especifico desse
estudante, consequéncia de seu desconhecimento sobre a tematica.
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Nesta perspectiva o estudo salientou, na perspectiva dos professores:
os aspectos que dificultam o reconhecimento dos estudantes; as
concepcdes estereotipadas sobre AH/SD e auséncia de politicas
publicas para a formacdo de professores sobre a tematica.
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BRINCAR E COISA SERIA

Um estudo de caso em
uma turma da Educacao
Infantil em Manaus

Rute Maia Moreira
Erica Vidal Rontodano



INTRODUCAO

Este trabalho é um recorte de meu Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC), que emergiu de meu estagio curricular junto a
uma turma da Educacédo Infantil, na Zona Leste de Manaus. Na
ocasido, a constatacdo de que a professora parecia privilegiar
muito mais atividades formais prontas e impressas em sala de aula,
motivou-me a realizar uma pesquisa sobre o tema, com o objetivo
de analisar como a professora pensava o papel da brincadeira no
desenvolvimento e aprendizagem de criancas.

Neste artigo, focaremos como a brincadeira estava presente
nas aulas da turma pesquisada, bem como o papel atribuido a esta
pela docente da turma.

CONCEP(;&ES DE INFANCIA E BRINCADEIRA

No ocidente, a concepcdo de infancia construiu-se ao longo do
tempo a partir da influéncia de fatores sociais, culturais e econémicos.

Na Idade Média, diante de um contexto de altas taxas de
natalidade, mas também de mortalidade de criangas, ndo existia o
sentimento de apego em relagdo a elas e nem o reconhecimento de
caracteristicas proprias que as diferenciassem dos adultos.

Sobre isso, Ariés observa que “a crianga, por muito tempo,
nao foi vista como um ser em desenvolvimento, com caracteristicas
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e necessidades proprias, e sim, homens de tamanho reduzido”
(1981, p. 18). Inclusive, nas pinturas deste periodo a crianca ndo era
representada com caracteristicas especificas, ja que “nos quadros,
especialmente os religiosos, a Unica coisa que diferenciava a crianca
do adulto era o tamanho: eram representadas numa escala menor,
e mesmo nos casos de nudez, o pintor dava a crianca a musculatura
de um adulto” (ROTONDANO, 20009, p. 3).

Para Aries (1981), a descoberta da infancia comecou, sem
duvida, no século XIII: neste periodo, comeca a observar-se o
gosto pelos habitos e linguagem dos pequeninos. Foi justamente
neste mesmo periodo que se comecou a dar a crianga e a sua
personalidade uma importancia diferenciada. Essa mudanca
estd intimamente relacionada ao processo de cristianizagdo mais
profunda dos costumes.

Ainda segundo o autor, a crianca passa a ser vista e tratada
como um ser que precisava de controle, treino, moraliza¢do, como
também, alguém puro e inocente, que precisava de cuidados e
“paparicacgoes”.

Hoje, no Brasil, segundo o Estatuto da Crianca e Adolescentes
(ECA), de 1990, considera-se crianca a pessoa até 12 anos
incompletos. Contudo, hd uma necessidade de distinguir conceito
de crianca e infancia. Segundo Sarmento (2005, p. 371):

A sociologia da infancia costuma fazer, contra
a orientacdo aglutinante do senso comum, uma
distincdo semantica e conceptual entre infancia,
para significar a categoria social do tipo geracional,
e crianca, referente ao sujeito concreto que integra
essa categoria geracional e que, na sua existéncia, para
além da pertenca a um grupo etdrio proprio, é sempre
um actor social que pertence a uma classe social, a
um género etc.

As discussdes sobre o entendimento de infancia diversificam
de acordo com a realidade de cada época. Para Barbosa, Delgado e
Tomads (2016, p. 105), “a infancia tem uma durac¢do bastante variavel
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em distintas sociedades e ndo é facil teorizar sobre ela e as criangas
sem considerar os contextos estruturais, condi¢des e tempos nos
quais se inserem.

No contexto atual, a crianca é considerada um ser de direitos
e competente, mas coexistem diferentes noc¢des sobre ela, (que
surgiram no decorrer dos séculos, ja que cada contexto histérico
influencia nosso olhar) algumas das quais precisam ser superadas.
Segundo, Sarmento e Silva (2017, p. 43-44):

Ao longo dos tempos, a visdo de infancia foi se
construindo, passando da nog¢do de crian¢a como
tdbula rasa, uma massa moldéavel sobre a qual se
inscrevia o que os adultos consideravam adequado,
até, ja nos nossos dias, uma nocdo segundo a qual a
crianca € um ser ativo e competente. A crianca passou
a ser vista como um ser importante, valorizado e com
identidade propria.

Quanto as brincadeiras, desde a antiguidade as pessoas
criavam formas de brincar. Estas eram inventadas com materiais
ou objetos que se encontravam no espaco das habitacdes ou fora
e nem sempre foram consideradas “coisa” especifica de criancas.

A brincadeira, segundo a autora Wajskop (2012, p. 34), que
parte de uma visao socio-historica e antropoldgica, é “uma atividade
social, humana, que supde contextos sociais e culturais, a partir dos
quais a crianca recria a realidade através da utilizacdo de sistemas
simbdlicos proprios”. Nesse sentido, através das experiéncias com
outras pessoas, a crianca aprende a brincar e a desenvolver a sua
forma de interpretar e de se expressar no mundo.

Diante disso, constata-se que a brincadeira ndo é uma
atividade natural e nata dos seres humanos: “a crianga ndo nasce
sabendo brincar, ela precisa aprender, por meio das interacgdes
com outras criancas e com os adultos. Ela descobre, em contato
com objetos e brinquedos, certas formas de uso desses materiais”
(KISHIMOTO, 2010 p. 1).
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Da mesma forma, a autora Prestes (2016, p. 32), afirma que
“a brincadeira tem origem social e seu surgimento ndo esta ligado
a forgas instintivas, mas as condic¢des sociais da vida da crianca,
ao seu papel na sociedade”.

Segundo Wasjkop (2012, p. 37), “a brincadeira é uma forma de
atividade social infantil, cuja caracteristica imaginativa e diversa
do significado cotidiano da vida fornece uma ocasido educativa
unica” sendo assim, um espaco de aprendizagem.

Sarmento e Silva (2017, p. 43), no texto Brincar na Infancia é
Assunto Sério, fazem uma relevante reflexdo sobre a brincadeira:

Apesar de a nossa sociedade gastar muito dinheiro na
aquisicdo de brinquedos, nem sempre reconhece na
brincadeira o seu valor intrinseco, acabando por negar
a crianga o direito ao brincar ou o direito a brincadeira
espontanea. Para uma boa brincadeira néo é exigido
nada de dispendioso e ou sofisticado.

Considerando “a brincadeira como atividade dominante da
infancia tendo em vista as condi¢Ges concretas da vida da crianca
e o lugar que ela ocupa na sociedade, é primordialmente, a forma
pela qual esta comecga a aprender” (WASKOP, 2012, p. 40).

De acordo com a psicologia histérico-cultural, a brincadeira
cria para a crianca, uma zona de desenvolvimento proximal.
Vygotsky (2003, p. 126), referindo-se ao brinquedo observa que
é nele que “a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva, ao
invés de numa esfera visual externa, dependendo das motivacdes
e tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos
externos”. Neste sentido, o ato de brincar deixa de ser apenas
prazeroso. Na sua forma de criar e organizar a brincadeira a crianga
constroi os meios de desenvolvimento.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil
(DCNEL Resolug¢do CNE/CEB n° 5/2009), em seu Artigo 8°, estabelecem
como proposta pedagdgica para as institui¢des de Educacdo Infantil
“a garantia do acesso da crianca a processos de aprendizagens como
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também o direito [...] & brincadeira, a convivéncia e a interagdo com
outras criancas” (BRASIL, 2009, p. 20).

Pode-se dizer que, “uma atividade muito importante para a
criancga pequena é a brincadeira. Brincar dd a crianca oportunidade
para imitar o conhecido e para construir o novo [...]”. A partir
da brincadeira e imaginacao ela reconstroi a realidade em que
vive (BRASIL, 2009, p. 7). A brincadeira ndo somente estimula
a imaginacgdo, mas também a interacdo. “A interagdo durante o
brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas
aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das
criangas” (BRASIL, 2009, p. 37).

De acordo com Kishimoto (2010, p. 1), “todo o periodo da
educacao infantil é importante para a introducao do brincar.

A BNCC estabelece a organizacdo curricular da educacao
em campos de experiéncias que compreendem “as situacdes e
as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus
saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do
patrimoénio cultural” (BRASIL, 2018, p. 40). Desse modo, umas das
experiéncias concretas da crianca é o brincar.

E, ainda, necessario ressaltar a importancia da
compreensdo das inumeras fun¢des das brincadeiras
e dos brinquedos, pois com eles a crianca se socializa,
exercita o raciocinio e a memoria, estimula o gosto
pelo brincar, desenvolve a coordenagdo motora, se
comunica, desperta a imaginacdo e é capaz de liberar
sentimentos e emocdes e, sobretudo, proporciona
momentos de alegria e prazer, considerando-
se que brincar é uma atividade cultural. Dessa
forma, o brincar se torna a principal linguagem
da infancia. Por isso, as criancas precisam brincar
independentemente de suas condicdes fisicas,
intelectuais ou sociais, pois a brincadeira é essencial
a sua vida (MANAUS, 2016, p. 42-43).
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CAMINHOS E RESULTADOS DA PESQUISA

Para identificar o lugar e o papel atribuido a brincadeira no
desenvolvimento e aprendizagem de criancas por uma professora
da Educacao Infantil, realizou-se um estudo qualitativo por meio
de um estudo de caso.

A pesquisa foi realizada em um Centro Municipal da Educacéo
Infantil (CMEI), localizado na Zona Leste da cidade de Manaus, em
um bairro periférico. O CMEI atende cerca de 246 alunos em cada
turno, com 10 salas de aulas e tornou-se locus de pesquisa quando
da realizagdo de meu estagio curricular em 2019.

A participante da pesquisa foi a professora de uma das turmas
da Educacdo Infantil, que aqui sera nomeada de Flor. Flor disse ter
12 anos de graduada em Pedagogia pela Universidade do Estado
do Amazonas (UEA). Com 10 anos de docéncia, 6 dos quais atuando
na Educacdo Infantil, atualmente trabalha com criancas de 4 anos.

Para a coleta de dados, utilizou-se a observacdo participante
da sala de aula da professora Flor, do 1°. periodo da Educacao
Infantil, abarcando, inclusive, os momentos da turma no parquinho
da escola. Por meio desta, buscou-se identificar as atividades
realizadas pela professora e registrar sua participacdo no momento
da brincadeira das criancas no parquinho.

Também ocorreu a andlise documental do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola, em vigor desde 2016, com o propdsito
de verificar a possivel existéncia de projetos envolvendo o brincar.

No contexto pandémico de COVID 19, em funcdo da medida
sanitaria de distanciamento social, as formas tradicionais de
entrevistas presenciais ficaram inviabilizadas, sendo assim,
realizou-se a aplicacdo de um questiondrio profissional elaborado
pelo Google Forms, a fim de identificar o perfil profissional de Flor,
bem como uma entrevista semidirigida on-line via Google Meet.
Mediante o consentimento da participante, a entrevista foi gravada.

Os registros da observacao participante — realizados por meio
das anotac¢des no diario de campo — e as leituras que embasaram
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teoricamente o trabalho ajudaram a iluminar o percurso da andlise,
fornecendo, ainda material que pdde ser triangulado com a fala da
professora Flor durante a entrevista.

No que se refere aos momentos de brincadeira na turma,
durante a entrevista Flor relatou que estes se fazem presentes
através das brincadeiras no parquinho e projetos desenvolvidos
pela escola, citando um trabalho de resgate das brincadeiras
infantis populares:

“NGs fazemos em sala, principalmente no pdtio da
escola, por que hoje trabalhamos com projeto. Entdo,
a brincadeira estd inclusa no nosso projeto. Muitas
brincadeiras. Mas brincadeiras diddticas [...]. Geralmente,
as brincadeiras que a gente faz é daquela de... de roda, da
cadeira da musiquinha. A que roda, que a gente coloca
cadeiras, ai coloca muisica pra tocar, ai para, eles sentam.
Eles se sentam até chegar o ultimo, para ser o campedo”
(Trecho da entrevista com a educadora, 2021).

Quanto a realizacdo das brincadeiras na sala, durante os dias
especificos de Estagio I, ndo conseguimos observar a realizacdo das
mesmas. Nestes dias, o que predominava eram atividades de cobrir
os pontilhados das letras e vogais e dos desenhos (que podiam ser
pintados pela crianca). Além disso, sempre que solicitava o plano
de aula semanal da docente, a fim de verificar se a brincadeira em
sala acontecia e como, Flor sempre dava uma justificativa para ndo
apresentar o mesmo.

Da mesma forma, ndo se identificou na andlise do PPP
qualquer referéncia a projetos de resgate das brincadeiras infantis,
conforme Flor informou na entrevista,

Constatamos que a professora reconheceu que as criancas
gostam muito de brincar no parque da escola. Nos dias de estagio
na turma, também percebemos que o momento do parquinho era
0 mais esperado por elas, sendo este um espaco onde a criatividade
e imaginacdo fluiam, na a¢do de brincar no escorredor, na casinha
e na gangorra, por exemplo.
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No entanto, também observamos, durante o Estagio I, que Flor,
ao chegar no parquinho, aproveitava a ocasido para a conversacao
com outras pessoas e para fazer o uso do celular, ndo interagindo
com as criancas ou fazendo qualquer observacdo acurada e registro
das brincadeiras destas, suas interacgdes, descobertas e o processo
de desenvolvimento de cada estudante.

No que diz respeito ao papel da brincadeira no
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, percebemos que
a participante salientou apenas a contribuicdo da brincadeira
pedagodgica, o que pareceu reduzir o papel da brincadeira
espontanea na escola:

“Através da brincadeira temos que colocar a diddtica
para que a crian¢a se desenvolva, [...] ndo é so a
brincadeira, tem que ter desenvolvimento sim, a gente
pode usar nessas brincadeiras as vogais, os niimeros,
né? as silabas, as letrinhas, a primeira letra do seu nome.
Através da brincadeira elas desenvolvem o aprendizado”
(Trecho da entrevista com a educadora, 2021).

O estudioso Vigotysk (2003), fala que a brincadeira é um
instrumento importante para o desenvolvimento e aprendizagem.
A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017, p. 37), destaca
que o brincar traz “consigo muitas aprendizagens e potenciais para
o desenvolvimento integral das criancas”, assim enfatizando o
entendimento do brincar como possibilidade de desenvolvimento
e aprendizagem.

No entanto, indo além da fala da professora, Marques,
Fernandes e Silva (2019, p. 3), trazem discussdes sobre a “brincadeira
pedagogizada”, que pode comprometer a compreensao de que a
brincadeira faz parte da atividade social da crianca: “ao se inventar
o ‘brinquedo pedagdgico’, colocou-se em risco o prazer de brincar;
afinal, as criangas brincam nédo para aprender conteudos escolares,
mas porque nas brincadeiras vivem a infancia na sua plenitude”.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Embora sejam inumeras as producdes académicas e teorias
que enfatizam a importancia do brincar para a crianca, dentro e
fora da escola, uma vez que esta propicia situacées que promovem
desenvolvimento e aprendizagem, ainda parece haver, por parte de
algumas educadoras e educadores, uma resisténcia e desvalorizagdo
do brincar espontaneo na escola, como se apenas as brincadeiras
com fins pedagdgicos fossem vdlidas, e ainda assim, restritas a
certos horarios e dias da semana.

Diante disso, sinalizamos para a necessidade de um maior
aprofundamento tedrico sobre a temética nos cursos de formacdo
docente, a fim de considerar-se a crianca de forma holistica, ndo
apenas um cérebro que aprende por meio de atividades formais,
cansativas e sérias, por exemplo.

Repensar o lugar e a importancia do papel do brincar na
Educacdo Infantil também é garantir um direito da crianca e
colaborar com a construgdo de uma escola mais humanizada,
que considere a brincadeira como uma atividade complexa e
rica, que tanto pode promover quanto oferecer indicios sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes.
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DO ESTADO DO AMAZONAS

Osmarina Guimaraes de Lima
Maria Almerinda de Souza Matos



INTRODUCAO

Por entre memoarias, narrativas e siléncios busco na releitura
do passado situar-me no presente, construindo, desconstruindo
e reconstruindo-me como sujeito histdrico, de modo critico e
reflexivo, rumo ao futuro.

Objetivando reescrever “a respeito do que tem sido, o que
é agora e o0 que esta se tornando” (CLANDININ; CONNELLY, 2011,
p- 193), este texto trata, principalmente, de uma experiéncia de
docéncia compartilhada no curso de Licenciatura em Matematica
— Sistema Presencial Mediado por Tecnologia/SPMT (2006-2011), da
Universidade do Estado do Amazonas — UEA. No entanto, resgato
também os estudos e atividades profissionais anteriores a essa fase.

Retomo a formacéo inicial em Pedagogia, passando pelas
escolas onde trabalhei, e alcanco as atividades como professora
e assessora pedagdgica do referido curso da UEA, no periodo de
2006 a 2011.

A RELACAO ESCOLA-UNIVERSIDADE-ESCOLA: FORMAGAO E
ATUAGAO PROFISSIONAL

Ingressar no curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade do Amazonas (antiga UA, atual UFAM) e na carreira
do magistério em meados de 1980 ndo foi opcdo, mas sim talvez
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a Unica possibilidade de acesso ao ensino superior, diante das
circunstancias vivenciadas pelos jovens da periferia de Manaus,
da qual sou egressa.

No Brasil, a experiéncia com politicas de inclusado
na educacdo superior é bastante recente, devendo
completar duas décadas no final do ano de 2023. Foi
iniciada nas universidades estaduais do Rio de Janeiro,
em 2003, seguidas pela Universidade de Brasilia, em
2004, de forma que a maior parte usa o sistema de
cotas, sejam sociais, raciais, sejam educacionais; nesse
caso dando preferéncia a estudantes de escolas médias
publicas onde estuda a maioria da populacdo de baixa
renda (OLIVEN, 2016, p. 45).

A conclusdo do magistério (nivel médio) e o fato de ser académica
de Pedagogia me oportunizaram estrear na formacao de professores
aos 21 anos de idade, quando ainda estava na metade do curso superior.

Inicialmente, em 1987, trabalhei no curso de magistério (nivel
médio) no Instituto de Educacdo do Amazonas — IEA e no Colégio
Nossa Senhora Auxiliadora. Sai dessas escolas em 1992 para ser
pedagoga em uma escola da rede estadual de ensino e em outra
da rede privada, pois ja havia concluido o nivel superior, e as
oportunidades de emprego se ampliaram.

Ademais, fui professora no Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial — SENAI; passei no concurso da Secretaria de Estado da
Educacéo — SEDUC e da Secretaria Municipal de Educa¢do - SEMED
para o cargo de pedagoga; integrei, na fase de implantacdo, a equipe
pedagdgica da escola de Ensino Médio da Fundacdo Centro de
Analise, Pesquisa e Inovacao Tecnoldgica — FUCAPL

Diante dessas oportunidades, assumi a vaga do concurso da
SEMED e continuei na FUCAPI.

No periodo de trabalho intenso na FUCAPI e na escola
municipal, em 1994, tive uma perda irreparavel: minha mée partiu
precocemente aos 64 anos. Seguiu-se uma fase dificil; e, aos 28 anos
de idade, fui morar sozinha.
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O correr da vida embrulha tudo; a vida é assim:
esquenta e esfria, aperta e dai afrouxa, sossega e
depois desinquieta. O que ela quer da gente é coragem.
O que Deus quer € ver a gente aprendendo a ser capaz
de ficar alegre a mais no meio da alegria; e mais alegre
ainda no meio da tristeza! S assim, de repente, na
horinha em que se quer, de propésito — por coragem.
Serd? Era o que eu as vezes achava, ao clarear do dia
(GUIMARAES ROSA, 1986, p. 293).

A vida profissional, da mesma forma, seguiu novos rumos.
Fui selecionada como pedagoga para o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial - SENAC. Sai da FUCAPI porque este exigia
dedicacdo exclusiva, mas consegui conciliar atividades no SENAC
e na escola municipal.

No SENAC, atuava na supervisdo pedagdgica e como docente
no Programa de Formacdo de Formadores, objetivando desenvolver
as competéncias didatico-pedagdgicas dos profissionais do setor de
servicos, que sdo professores nos cursos de cabeleireiro, cozinheiro,
confeiteiro, enfermeiro, dentre outros.

Aprendi a desenvolver planejamento de cursos desde a
formacdo didatico-pedagogica dos professores; producéo, revisdo
e validacdo de material didatico; acompanhamento e avaliagdo
do desempenho de alunos e professores; avaliacdo institucional
e de cursos.

Participei de eventos e cursos com autores de renome nacional
abordando elaboracéo de projetos; relatérios técnico-cientificos;
planejamento estratégico; gestdo pedagdgica; avaliacdo, dentre
outros. E, por ultimo, antes de pedir demissao, fiz Especializacdo
em Educacdo a Distancia pela Universidade Catolica de Brasilia,
em 1999. Tudo financiado pelo SENAC.

De 2000 a 2002 cursei o mestrado em Educacdo na UFAM
e iniciei minha carreira docente no ensino superior. Estudava
durante o dia e trabalhava a noite em uma universidade privada.
Por conta disso, pedi licenca sem remuneracdo da SEMED.
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Conclui o mestrado em 2002 e continuei na universidade
privada por mais dez anos. Fui professora; assessora da pro-
reitoria de graduacéo; coordenadora de varios cursos e projetos:
de Pedagogia, do Centro de Educacdo a Distancia, do Programa de
Formacdo Continuada de Professores Universitdrios; e, por ultimo,
coordenadora geral de oito cursos de licenciatura.

Na universidade privada, contribui para a formacao inicial
de mais de cinco mil pedagogos, somados a mais de mil licenciados
em Geografia, Matematica, Historia, Letras, Sociologia, Filosofia
e Ciéncias Bioldgicas. Essa construcdo formativa, certamente, foi
uma via de méo dupla.

E preciso que, [...] desde o comeco dos processos, fique
cada vez mais claro que, embora diferentes entre si
(professor e aluno), quem forma se forma e reforma
ao formar; e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado (FREIRE, 1996, p. 23).

Em 2004, via processo seletivo, ingressei como docente na
UEA. Devido a isso, renovei a licenca sem remuneracdo da SEMED,
mas permaneci na universidade privada.

Em 2006, além das atividades no curso de Pedagogia da UEA,
fui convidada para ministrar Psicologia da Educag¢do no curso de
Licenciatura em Matematica — SPMT/UEA (2006-2011).

Eramos duas professoras titulares: eu e a professora Maria
Almerinda de Souza Matos, da UFAM, ministravamos aulas,
transmitidas em tempo real do estudio em Manaus, via satélite,
para os académicos de 25 turmas, em 12 municipios do Amazonas.

Nos municipios, em cada turma havia um professor assistente,
com formacdo em Matematica, atuando na docéncia compartilhada
com os professores titulares de Manaus.

Desenvolvi outras atividades no curso de Licenciatura em
Matematica — SPMT (2006-2011), as quais abordarei a seguir.
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A GESTAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA -
SPMT/UEA (2006-2011)

Apos concluir Psicologia da Educagao, ministrei estas outras
cinco disciplinas no curso: Estrutura e Funcionamento da Educagéo
Bdsica; Didatica; Didatica Especial do Ensino Fundamental; Didatica
Especial do Ensino Médio; e Historia da Matematica.

Nessa empreitada de consensos e de conflitos tedrico-praticos
e epistemoldgicos, construi as disciplinas com os professores
Domingos Anselmo Moura, Silvia Sarubi de Lyra, Jucelem Guimaraes
Ramos, Carlos Belchior Ramos, Rozendo Antonio Conte Queiroz,
Carlos Jennings e Norma Aparecida Lopes.

Os professores titulares produziam o livro didatico impresso,
preferencialmente finalizado no semestre anterior. Roteirizavam
e ministravam aulas, ao vivo, no estudio; orientavam Trabalho de
Conclusédo de Curso — TCC; atuavam na formacdo continuada dos
professores assistentes e nos eventos académico-cientificos.

Paralelamente as atividades docentes, a partir de 2007, integrei a
equipe de coordenacdo do curso como assessora pedagdgica. Trabalhei
com os professores Carlos Jennings e Luciano Balbino até a concluséo
do projeto em 2011 —sdo grandes professores e amigos para toda a vida.

Em 2008 fui aprovada no concurso da Universidade do Estado
do Amazonas para docente de nivel superior. Pedi exonerac¢do da
SEMED e fiquei até 2012 dedicada a UEA e a universidade privada.
Dai adiante, passei a atuar somente na UEA.

Até trabalhar no curso de Licenciatura em Matematica/SPMT/
UEA em 2006, nada do que havia experienciado se comparava a
significativa contribui¢do do SENAC para encaminhar minha
formacdo circunstancial em Pedagogia a construcdo de uma
identidade profissional docente.

Hoje, prossigo lapidando o fazer docente, tendo como
referéncia de formacdo de professores os projetos do SENAC e da
Licenciatura em Matematica — SPMT/UEA (2006-2011). Mas, afinal,
de qual formacgao estamos falando?
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Dai o sentido e a necessidade de se dar uma formacao
tedrica e humanistica ao professor, de modo que
ele possa se afirmar como trabalhador intelectual,
sujeito da cultura, do pensamento e da acdo, o que
é completamente diferente de prepard-lo para
operar tecnicamente a educacao, fazé-la funcionar
com eficiéncia e produtividade, respondendo as
necessidades, interesses e exigéncias dos donos do
dinheiro e do poder (COELHO, 2018, p. 3).

Nessa direcdo, destacarei aspectos que evidenciam como o
trabalho colaborativo do colegiado do curso de Licenciatura em
Matemadtica - SPMT/UEA (2006-2011) foi essencial a gestdo académica:

1. Comecando pelo fim: do total de 1.248 vagas
disponibilizadas no Vestibular/2005, o curso iniciou em abril de
2006 com 922 académicos e encerrou suas atividades em setembro
de 2010 com 700 concluintes.

Esses resultados vieram de inumeras ac¢des articuladas no
interior do curso, as quais contribuiram para uma rotina de gestao,
capaz de fornecer a coordenacdo indicadores para a tomada de
decisdo em tempo habil. So exemplos dessas agoes:

1.1 criacdo de mecanismos institucionais de comunicacao
direta entre a coordenacdo do curso e os envolvidos na formacao
académica: os secretarios de educacao e os gestores das escolas
parceiras; os gestores das unidades da UEA; os professores
assistentes; os académicos.

1.2 otimizacdo das atribui¢des do professor assistente,
acompanhando a turma durante as aulas ao vivo, como também
ministrando aulas de reforco e outras atividades de apoio ao ensino
no contraturno, totalizando oito horas didrias de dedicac¢do ao curso;

1.3 orientacdo permanente dos representantes de turma
pela coordenacdo, visando ao apoio aos professores assistentes na
interface entre a universidade e a gestdo educacional local.

Os representantes de turma também contribuiram na
minimizacdo da evasdo e da desisténcia. Visitavam os colegas
faltosos, lideravam os grupos de estudo e o processo de avaliacdo
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interna do curso, colaborando para a melhoria continua do processo
de ensino e de aprendizagem.

2. Acompanhamento processual e presencial de todas as
etapas do curso pela coordenacao: cabe a coordenacao do curso,
dentre outras atribuicdes, assegurar a qualidade do ensino por meio
do acompanhamento sistematico das atividades.

Dessa maneira, além do planejamento e do acompanhamento
das atividades do curso na capital, visitamos sistematicamente os
municipios para reunido com os gestores municipais da educacgao,
com os professores assistentes e com os académicos. E participamos
de eventos académico-cientificos.

3. Formacao continuada dos professores assistentes e dos
professores da rede publica de ensino de cada municipio: a
formacéo continuada foi uma realidade desde o inicio do curso,
quando realizamos o processo seletivo para professores assistentes.

Almejando reunir um grupo de professores assistentes
dispostos a atuar em cada municipio, portadores de uma qualificacdo
condizente com a proposta do curso, a coordenacao e a pro-reitoria
de graduacdo estruturaram um processo seletivo classificatério.

Essa captacdo de recursos humanos compreendeu as seguintes
fases: Inscricdo para o Curso de Capacitacdo e apresentacdo de
Curriculum Vitae; Curso de capacitacdo com carga hordria de
40 (quarenta) horas; Oficinas de Matematica e Fisica, com carga
horaria de 16 (dezesseis) horas; Prova de conhecimento, envolvendo
conteudos de Matematica e Fisica.

Para os 70 (setenta) professores inscritos, a primeira
parte (40h tedricas) foi distribuida entre os conteudos de Fisica
e Matematica, seguida pelas 16 (dezesseis) horas de atividades
praticas sobre os mesmos conteudos.

Ao final, constituimos um quadro de 50 (cinquenta)
professores assistentes. Metade desse grupo assumiu as 25 salas
de aula nos 12 municipios.

Os 25 (vinte e cinco) convocados observaram os seguintes
critérios: professores graduados em Matematica e/ou Fisica; com
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especializacdo, preferencialmente na drea de Matematica e/ou
Fisica; tempo de experiéncia na docéncia, preferencialmente no
ensino superior; desempenho satisfatério no curso de capacitacéo/
oficinas; nota obtida na prova de conhecimento; e disponibilidade
para atuar no interior do Estado.

Os outros 25 professores classificados, mas que néo
assumiram turma imediatamente, integraram um cadastro de
reserva. Mais tarde, incorporam-se ao projeto.

A formacdo continuada prosseguiu ao longo dos oito
semestres do curso. Dentre as atividades, destacamos:

3.1 Seminario de planejamento pedagdgico: realizado
semestralmente, objetivava formacao dos assistentes; avaliacdo
interna do curso; e orientacdes para o desenvolvimento do
semestre futuro.

A programacdo iniciava com uma palestra que dava tema ao
evento, ministrada por um profissional de referéncia na area da
educacdo e seguida pela avaliacdo interna do curso.

Nos dois ultimos dias do semindrio, os professores
titulares ministravam uma atualizacdo técnico-cientifica, na qual
enfatizavam os estudos e as pesquisas contemporaneos na area das
disciplinas do semestre posterior.

Durante os dois semindrios de planejamento no ultimo ano
letivo, realizamos oficinas de metodologia da pesquisa para os
professores assistentes atuarem como coorientadores de TCC.

3.2 Cursos de extensao: otimizando os recursos financeiros,
técnicos e tecnoldgicos, bem como aproveitando a participagdo de
doutores e mestres do quadro docente, a coordenacao estreitou a
parceria com cada municipio para contribuir com as demandas
das escolas.

Desde o segundo periodo do curso e prosseguindo durante
0s oito semestres letivos, priorizamos o seguinte:

a) A realizacdo dos planos de acéo das disciplinas tedrico-
praticas, bem como os eventos académico-cientificos do curso
concentrava-se nas escolas da rede publica de ensino.

236



b) Na perspectiva de socializar conhecimentos e processos
metodolodgicos de ensino atualizados, facultou-se aos professores
da rede publica de ensino a participacdo, como ouvintes, nas aulas
do curso. Aos que alcancaram frequéncia igual ou superior a 75%,
fora concedido certificado de curso de extensdo.

c) Em todas as atividades académico-cientificas, presenciais
ou transmitidas via satélite, eram disponibilizadas vagas para os
professores da rede publica de ensino de cada municipio.

3.3. Especializacdo em Educacao Matematica: Focando
na gestdo qualitativa dos recursos financeiros da graduacdo, a
coordenacdo conseguiu potencializar em uma mesma rubrica
orcamentdria o curso de Especializagdo em Educacdo Matematica.

Realizado por meio do SPMT/UEA, esse curso objetivou a
formacdo continuada do professor assistente e de professores da
rede publica de ensino em cada municipio. Iniciou em 31 de maio
de 2008 e foi concluido em setembro de 2009.

Do total de 120 inscritos, 80 professores concluiram o curso.
O encerramento ocorreu em Manaus, onde participaram mais de
70% dos pos-graduandos vindos do interior do Estado.

3.4 Iniciacdo cientifica: A efetivacdo de um projeto
pedagogico de graduagdo remete diretamente ao compromisso de
seus agentes com 0 ensino, a pesquisa e a extensao.

Nesse sentido, a coordenacdo aprovou junto a pro-reitoria
de pesquisa e pos-graduacdo a concessdo de 12 bolsas de iniciacdo
cientifica. Os projetos de pesquisa se desenvolveram (um em cada
municipio) ao longo de 2009, sob a orientacdo dos professores de
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado.

Os resultados desses projetos foram expostos pelos
académicos no semindrio de pesquisa do curso, em julho de 2010,
apresentando as andlises sobre o ensino e a aprendizagem da
Matematica nas escolas publicas dos 12 municipios.

No que concerne ao Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC),
0s projetos dos académicos se organizaram a partir do 6.° periodo
letivo e se basearam em cinco linhas de pesquisa: metodologias
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e técnicas de ensino da Matematica; o ensino da Matematica e a
relacdo com outras ciéncias; Matematica e cotidiano; o ludico e o
ensino da Matematica; formacdo continuada de professores.

Durante a 61.2 Reunido Anual da Sociedade Brasileira para
0 Progresso da Ciéncia — SBPC, em 2009, foram apresentados
os resultados parciais dos TCCs de 15 académicos, vindos dos
municipios de Manacapuru, Itacoatiara e Presidente Figueiredo.
Os projetos dos demais académicos foram avaliados no préprio
municipio de origem.

3.5 Eventos académico-cientificos: considerando a
complexidade que envolve a realizacdo de cursos de graduagao pelo
SPMT/UEA, foi necessaria, ainda, uma capacitacao dos professores
assistentes para a organizacdo de eventos académico-cientificos.

Cada evento realizado contribuia para a formacao dos
académicos, dos professores e dos alunos da rede publica, assim
como era uma oportunidade para ngs, coordenadores do curso e
professores assistentes, aperfeicoarmos a gestdo das turmas em
todas as dimensoes.

Todos os eventos foram bastante significativos para a
Universidade e para a comunidade local, dos quais dois merecem
destaque pela dimensdo que alcangaram em termos de discussao
e de propostas para a melhoria da educac¢do nos municipios.

O primeiro foi o Semindrio de Prdtica de Ensino de Matemdtica
e Fisica, que proporcionou o didlogo de experiéncias pedagdgicas
entre os professores da capital e os do interior do Estado.
Mobilizamos a maioria das escolas dos 12 municipios, reunindo um
rico portfélio de atividades e materiais de metodologia de ensino.

O segundo evento foi o Semindrio de Pesquisa, que visou
socializar a producdo académico-cientifica dos envolvidos na
graduacdo e na pos-graduacao (stricto sensu).

Esse semindrio de pesquisa foi organizado em dois momentos
distintos. Inicialmente, reunimos mais de 200 professores de
Matematica e Fisica da rede publica de ensino de Manaus; professores
do curso de Licenciatura em Matematica — SPMT/UEA; e 80 professores
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da rede publica de ensino do interior, concluintes do curso de
Especializacdo em Educac¢do Matematica. Nessa oportunidade houve
a exposicao de projetos de pesquisa dos pos-graduandos.

0 segundo momento do semindrio de pesquisa ocorreu no
penultimo semestre do curso de graduacdo, em 2010, quando os
finalistas do curso apresentaram a banca avaliadora, por meio do
SPMT/UEA, os resultados do Trabalho de Concluséo de Curso.

Esse processo de gestdo do curso exigiu da coordenacao
determinacdo, dedicacdo exclusiva, mas também, sobretudo,
habilidade para negociar tempos e espacos de suporte institucional
as exigéncias impostas pelas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, considerando as peculiaridades de cada municipio.

POR QUE ANCORAMOS O PROJETO DO CURSO NA
PERSPECTIVA DA EDUCA(;AO INCLUSIVA?

Desde a escrita do projeto pedagodgico, passando pelas
inumeras dificuldades no decorrer dos quatro anos, até a sua
consolidacdo em 2011, o debate no colegiado do curso consolidou
um projeto estruturado e estruturante.

Dai resultou a seguinte premissa: embora tratando-se de
um projeto para formar professores no interior do Estado, essa
condicdo de espacialidade ndo poderia se constituir como fronteira
no estabelecimento de indicadores de qualidade do curso.

Dessa maneira, as a¢oes de ensino, pesquisa e extensdo foram
planejadas considerando a infraestrutura (constituida e em fase de
implantacdo) da UEA e ancorando-se nas suas finalidades, dentre
as quais destacamos:

I - Promover a educacdo, desenvolvendo o
conhecimento cientifico, particularmente sobre a
Amazobnia, conjuntamente com os valores éticos
capazes de integrar o homem a sociedade e de
aprimorar a qualidade dos recursos humanos
existentes na regido; II — Ministrar cursos de grau
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superior, com acdes especiais que objetivem a
expansdo do ensino e da cultura em todo o territério
do Estado [...] (AMAZONAS, 2017, p. 25).

Cumprir com essas finalidades é estar atento aos preceitos da
educacao inclusiva, garantindo aos moradores da capital e do interior
a equidade no acesso e na permanéncia na Universidade, com vistas
ao pleno desenvolvimento de sua formacao académico-profissional:

O movimento mundial pela educacéo inclusiva é
uma acdo politica, cultural, social e pedagdégica,
desencadeada em defesa do direito de todos os alunos
de estarem juntos, aprendendo e participando, sem
nenhum tipo de discriminacdo. A educacdo inclusiva
constitui um paradigma educacional fundamentado
na concep¢do de direitos humanos, que conjuga
igualdade e diferenca como valores indissociaveis
e que avanca em relacdo a ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias histéricas da
producdo da exclusdo dentro e fora da escola (BRASIL,
2008, p. 01).

Em todas as etapas do curso, os professores assistentes
tiveram papel fundamental na interface escola-universidade-
setores publicos-comunidade em geral. Essas aliancas com pessoas
e instituicOes tem sido a base de nossas acdes, almejando contribuir
com politicas educacionais inclusivas na escola e na universidade.

Experiéncias sdo as historias que as pessoas vivem; [...]
e no contar dessas histérias se reafirmam. Modificam-
se e criam novas histérias. As histérias vividas e
contadas educam a nds mesmos e aos outros [...]
(CLANDININ; CONNELLY, 1994, p. 27).

Destacamos que a Universidade do Estado do Amazonas tem
acompanhado efetivamente esse movimento nacional de ampliacéo
de oportunidades aos alunos das classes populares.
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Essa atuacdo é corroborada nos documentos institucionais,
pois a UEA “estd presente na capital e em praticamente todos os
municipios do interior do Amazonas, atuando em espacos e areas
do conhecimento onde historicamente nunca houve a oferta de
ensino superior” (AMAZONAS, 2017, p. 14, 15).

Certamente a materializacdo dessa politica é resultado
de investimentos institucionais que priorizam, dentre outras
estratégias: a mobilizacdo que a UEA realiza junto aos setores
publicos em cada municipio; a capacitacdo de professores assistentes
que assumem a proposta de atuagdo no interior; e a manutencao
do SPTM/UEA, que tem sido imprescindivel a sua interiorizacao.

No ambito da gestdo académica, fomos a todo momento
instados ao aperfeicoamento do desenho pedagdgico do curso,
movidos por novas demandas, como foi o curso de especializacdo
e a capacitacdo para orientacdo de TCC, destinados aos
professores assistentes.

Essas novas exigéncias, aliadas as dificuldades estruturais
de alguns municipios, a exemplo da paralisacdo das aulas por dois
meses causada pela enchente de 2009, geraram muitas vezes um
sentimento de desequilibrio e tensdes na coordenacdo do curso.

Diante desse cendrio, coube a nos retomar incisivamente a
discussdo sobre o proposito do projeto institucional e as experiéncias
construidas, buscando sair de uma condicéo de incertezas para uma
atitude proativa rumo a continuidade do curso, tendo sempre a
formacao do académico como prioridade.

Esse movimento da coordenacdo se configurara como
aprendizado, movido por conflitos cognitivos. Nossa analise
considerava aspectos amplos, tais como “situacdo (lugar),
continuidade (passado, presente, futuro) e interacdo (pessoal,
social)” (CLANDININ; CONNELLY, 1994, p. 87), visando a
compreensdo do nosso papel no processo e a contribuicdo deste
para o nosso trabalho, como docentes formadores e em formacao.

Sobre isso, Tardif (2002, p. 16) acrescenta que:
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[...] o saber dos professores parece estar assentado em
transacdes constantes entre o que eles sdo (incluindo
as emocdes, a cognicdo, as expectativas, a histéria
pessoal deles) e o que fazem. O ser e o agir, ou melhor,
o que Eu sou e o que Eu faco ao ensinar, devem ser
considerados ndo como dois corpos separados, mas sim
como resultados dindmicos das préprias transagdes
inseridas no processo de trabalho escolar.

Participar de um projeto institucional dessa envergadura
confere ao meu fazer profissional uma solidez, capaz de testar
teorias pedagdgicas antigas e contemporaneas que encaminham
para discussdes mais coerentes sobre o que ensinar e aprender.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os relatos ndo explicitaram, integralmente, a dimensao do curso
como projeto inclusivo de formagdo de professores. Porém subsidiaram
a proposta inicial do texto, ou seja, reescrever sobre minha trajetéria no
curso de Licenciatura em Matemadtica/SPM/UEA (2006-2011).

Por meio de experiéncias como essas, fortalego a praxis
atuando nas acdes de planejamento, acompanhamento, formagdo de
professores assistentes, além do ensino, da pesquisa e da extensdo
junto aos académicos do interior do Estado.

Ap6s 11 anos de conclusdo do projeto, constatamos que
0s egressos e 0s professores assistentes entenderam que o rigor
académico e as demais exigéncias ndo eram formalismos, mas sim
uma necessidade da formacéao do professor de Matematica para
atuar no contexto amazonico.

A maioria dos professores assistentes continuam em projetos
da UEA e estdo investindo na formacdo profissional. Sempre
muito receptivos quando demandados em questdes institucionais,
envolvem-se em pesquisas e em eventos no interior do Estado.

Grande parte dos egressos lecionam em escolas publicas.
Recentemente promovemos um reencontro via SPMT/UEA, no qual
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identificamos cinco egressos que sdo mestres em Educacdo, mais de
dez cursando o mestrado e um que ingressou em 2021 no doutorado.

Outro dado significativo é que um dos egressos atua como
professor assistente no curso de Licenciatura em Matematica/UEA,
iniciado em 2019.

Como sujeito desse projeto social busquei evidenciar o
trabalho colaborativo, entrelacando minha construcdo histdrica
com as marcas que tento imprimir nos movimentos educacionais
em que atuo.

Nesse caminhar, prossigo sem perder de vista as lacunas
sociais e institucionais que se apresentam continuamente, as quais
sinalizam que a luta pela educacao inclusiva se renova todo dia.
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SISTEMA PRESENCIAL
MEDIADO POR TECNOLOGIA

Uma experiéncia como
professora assistente do
curso de Licenciatura em
Matematica/UEA

Rosilei Cardozo Moreira



INTRODUCAO

Ingressar no ensino superior residindo em um municipio
do interior do Estado do Amazonas no final dos anos 1990 era
uma realidade muito distante, porém, por meio de um projeto de
interiorizacdo da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), esta
realidade distante se tornou possivel, e assim, sem muitas op¢oes
de escolha, me tornei licenciada em matematica. Costumo dizer
que a Matemadtica me escolheu antes mesmo que eu pudesse me
dar conta da minha paixdo pela educagao.

Ao me perceber graduada comecei a perseguir outros sonhos
e assim, deixei o interior e cheguei a Manaus, capital do Estado,
buscando cursar um mestrado e também trabalhar com ensino
superior, pois tinha ansia em colocar em pratica algumas de minhas
convicgdes sobre o Ensino de Matematica.

Apos cinco anos da colagdo de grau, surgiu a oportunidade
de trabalhar nesta etapa de ensino, ao participar de uma selecdo
promovida pela Universidade do Estado do Amazonas (UEA)
e ser classificada para professora assistente de uma turma de
Licenciatura em Matematica no municipio de Humaita-AM, onde
coincidentemente havia cursado minha propria graduacao, e
apesar de, a priori, ndo conhecer o Sistema Presencial Mediado
por Tecnologia (SPMT), ou mesmo as fun¢des desempenhadas por
um professor assistente, agarrei a oportunidade com entusiasmo.
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O periodo que atuei como professora assistente na UEA
foi um divisor de 4guas em minha vida, dificil mensurar quem
aprendia mais, se 0os académicos do curso os conceitos matematicos
ou eu que aprendia de fato a ser uma educadora, ao passo que me
encantava com o SPMT e as possibilidades que este sistema oferecia
de maneira especial aos alunos do interior do estado.

Mergulhar num universo educacional envolto por Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDICS) e em metodologias de
ensino totalmente inovadoras, que vinham quebrando paradigmas
educacionais de minha proépria formacao e, principalmente,
influenciando positivamente para a mudanca de minha prépria
praxis pedagogica foi a melhor e maior experiéncia ja vivida em
meus 25 anos de carreira no magistério, de onde colho frutos até os
dias atuais, ao encontrar egressos atuando na educacao, e fazendo
a diferenca na vida de outros estudantes.

O DESPERTAR DA EDUCADORA

Para compreender os elementos que fundiram esta
educadora, € necessario antes conhecer parte de minha historia
para além da trajetoria profissional, embora em muitos aspectos,
minha histéria de vida se mescla aos fatos que compdem a linha
do tempo da formacdo de professores na regido Sul do Amazonas.

Sou a segunda filha de um casal de sulistas que se encantou
pelo Amazonas em meados dos anos de 1970, estimulados por
uma onda migratéria promovida pelo famoso borddo “integrar
para ndo entregar” que fazia parte de um programa da politica de
desenvolvimento da Amazonia, no governo do presidente General
Emilio Garrastazu Médici, o PROTERRA.

Este programa foi langado, na Amazonia, em 1970,
comandada diretamente pelo governo federal, tendo
como principais objetivos a construcdo dos dois
grandes eixos rodovidrios — a Cuiaba-Santarém e a
Transamazonica — o ambicioso programa visava a
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ocupacdo econdmica da area de influéncia dessas
rodovias (PANDOLFO, 1994, p. 77).

Sendo meu pai motorista profissional e operador de maquinas
pesadas, aventurou-se junto de minha mée e da filha primogénita
trabalhando na construcdo da rodovia Transamazonica (BR 230),
fixando residéncia em uma pequena propriedade rural as margens
da mesma, distante 80 Km de Humaita, onde eu fui concebida, o
que faz-me sentir amazonense, mesmo ndo sendo natural daqui.

Devido a complicacdes na gravidez de minha mae, e as
escassas condigdes de saude oferecidas pela regido que residiam,
minha familia retornou ao interior do Estado do Parand onde nasci,
e somente apos eu completar um ano de idade, que retornamos ao
Amazonas, novamente as margens da BR 230, mas desta vez na vila
Juma, que mais tarde se transformaria no municipio de Apui, onde
cresci e estudei, sempre em escolas publicas cujos professores eram
na sua maioria leigos, com habilitacao técnica de nivel médio em
agricultura, saude e, raramente, magistério.

Quanto mais avancava ao longo das etapas de ensino,
mais a precariedade da educacdo no interior do Estado se
acentuava, o que levou minha familia a me enviar para estudar
em outros estados morando com familiares, assim cursei parte
do equivalente ao Ensino Médio de hoje, no Amazonas, parte no
Parand e concluindo em Rondoénia.

O desejo de cursar o ensino superior ja se fazia presente em
mim, porém precisei regressar para o municipio de Apui, e como
as universidades publicas se concentravam nos grandes centros
eu decidi frequentar um curso supletivo de magistério, que ja
estava em suas ultimas edic¢des, o LOGOS II (Projeto LOGOS II, do
Ministério da Educacdo e Cultura - MEC, desenvolvido em convénio
com Secretarias de Educagdo e Cultura de 19 unidades federadas
(STAHL, 1986, p. 21), e de forma concomitante, também iniciei
minha vida docente, nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse mesmo periodo, a UFAM por meio de um projeto de
expansdo do ensino superior, promoveu vestibular para dois cursos
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de licenciaturas no municipio de Humaitd, distante 400 Km de Apuli,
onde concorri e fui aprovada para cursar Licenciatura em Matematica.

Como resultado do inegavel esforco e investimentos
empreendidos pela comunidade universitaria para
efetivar a politica de expansdo do ensino superior,
0 ano de 2005 representou um marco no tocante
as medidas adotadas no ambito das propostas de
adequacado dos projetos de interiorizacdo. Esse
empenho resultou na criacdo do Programa de
Expansdo do Ensino Superior, promovido pelo Governo
Federal, que traz como denominacdo no Amazonas a
sigla “Ufam Multicampi” (PROEXT/UFAM, 2006, p. 6).

Apesar das peculiaridades da oferta de um curso no periodo
de férias escolares, intensivo, consegui cursar todas as disciplinas
com as dificuldades que um curso de matematica em geral oferece,
tendo uma matriz curricular “enxuta” no que se refere a pedagogia
e metodologias de ensino.

Apds concluir minha graduacdo, e ja trabalhando na rede
estadual de ensino do Amazonas, mudei-me para Manaus no intuito
de prosseguir os estudos, e cursar mestrado, porém a oferta de vagas
de pos-graduacao stricto-sensu no inicio dos anos 2000 ainda era
muito pequena e fui levada a cursar uma pds-graduacdo lato-sensu
em uma instituicdo privada, onde cursei Metodologia do Ensino
Superior, ao mesmo tempo em que ministrava aulas de matematica
para o Ensino Médio, e desenvolvia algumas metodologias proprias
de ensino, pois as tradicionais me incomodavam e me faziam
repensar minha proépria formacao inicial.

As inquietudes da pratica pedagogica despertaram em mim o
desejo de trabalhar no Ensino Superior, mais especificamente com a
formacao inicial de professores de Matematica e poder mesclar nas
disciplinas especificas do curso as metodologias que havia conhecido
na poés-graduacdo, e desde entdo eu ja vislumbrava uma oportunidade
de trabalhar nesta etapa de ensino. Oportunidade essa que surgiu em
2006, com a oferta de 24 turmas de matematica, 2 em cada um dos
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12 municipios onde a Universidade do Estado do Amazonas - UEA
ofertou o curso de Licenciatura em Matemadtica/SPMT, em uma selecdo
promovida pela coordenacao do referido curso.

A TRANSFORMAQAO DE PROFESSORA PARA EDUCADORA

Tdo ansiosa quanto os académicos da Turma 02 de Humaita,
eu iniciei as atividades no ensino superior e apesar de ter
participado ativamente da formacdo continuada oferecida pela
coordenacdo do curso, bem como as instrugdes recebidas para
operar os aparelhos que a sala dispunha (televisor, videocassete,
aparelho de fax e computador), assim como o gerador de energia,
para os casos de queda de forca elétrica, eu ainda me sentia
insegura, em especial pelo fato de o colega professor assistente da
Turma 01 ser um velho conhecido dos tempos de graduacdo, ndo
apenas um colega de turma, mas o melhor aluno, logo, 0o medo de
falhar comparando-me a ele me assombrava.

Logo no primeiro dia, nas primeiras disciplinas oferecidas,
era visivel o cuidado com que a matriz curricular desse curso havia
sido elaborada, considerando as possiveis lacunas deixadas pelo
Ensino Médio de cada académico, o curso trazia uma formacao
basica forte, diluida em 04 Matematicas Elementares, oferecendo
livros-texto aos académicos e tendo como professores titulares no
estudio 03 professores renomados no Estado do Amazonas, dos
quais eu ja tinha sido aluna em outras ocasioes.

Mesmo com todo o cuidado dedicado na elaboracdo e
transmissao das aulas pela UEA, notei que alguns alunos ainda
apresentavam dificuldades para compreender a linguagem
académica, ou ainda tinham tempos de aprendizagem diferentes
um dos outros, e necessitavam de uma atencdo personalizada,
particularizada, a qual infelizmente ndo era possivel de ser
realizada pelos professores titulares, coube entdo a mim tal missao.

Como em outras épocas, hd uma expectativa de que
as novas tecnologias nos trardo solucgdes rapidas
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para o ensino. [...] Mas se ensinar dependesse s6 de
tecnologias ja teriamos achado as melhores solucdes ha
muito tempo. Elas sdo importantes, mas ndo resolvem
as questdes de fundo (MORAN et al. 2000, p. 12).

Ao perceber estas particularidades da turma, tomei a
responsabilidade de auxiliar esses académicos, me disponibilizando
durante as tardes para esclarecer eventuais duvidas, e logo nas
primeiras tardes, o numero de alunos que me procuravam era bem
maior do que aquele que eu havia identificado, e ndo s6 os alunos da
minha turma passaram a frequentar estas atividades, os alunos da
outra turma também, assim eu e o outro professor nos revezadvamos
no trabalho de esclarecer duvidas e aprofundar os conhecimentos.

As aulas transmitidas pelo estudio da UEA aconteciam
no periodo noturno, e as aulas intituladas de “reforgo” pelos
académicos na tarde do dia seguinte, seguimos esta estrutura
por 2 anos, totalizando 04 periodos académicos nos quais eu e
outro professor revezavamos entre as duas turmas ao longo dos
periodos e também nas atividades de reforco, que mais tarde ao
aprofundar-me em pesquisas bibliograficas, notei semelhanca entre
as atividades que desenvolvemos e os conceitos de Metodologias
Ativas de Sala de Aula Invertida.

Para seus defensores, a sala de aula invertida
“possibilita a organizacao das sequéncias de atividades
de maneira mais adequada as necessidades do aluno,
conciliando momentos de auto-estudo auténomo,
respeitando o ritmo individual com momentos de
interacdo presencial” (SUHR, 2015, p. 5).

Foi um periodo enriquecedor, as turmas eram dedicadas, e logo
notei que nas datas que antecediam as avaliacoes, a sala das atividades
de reforco lotava, o que colaborava no desempenho dos académicos,
porém, aqueles que trabalhavam e ndo podiam frequentar estas
atividades passaram a reclamar, pois queriam participar, assim, passei
a oferecer atividades de aprofundamento também aos sdbados.
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Neste periodo eu finalmente me libertei de qualquer temor
ou inseguranca, ou mesmo de comparac¢do com outros colegas, e
percebi uma mudanca drastica em minha praxis, eu sempre gostei
muito do meu trabalho, mas finalmente eu me sentia realizada,
completa, me sentia mais que uma professora, me via uma
educadora, alguém que fazia a diferenca na vida dos alunos.

UMA EXPERIENCIA FORA DE CASA: AS TURMAS DE LABREA

A coordenacdo do curso de Licenciatura em Matematica
defendia a necessidade de um rodizio entre os 24 professores
assistentes e 0s 12 municipios, assim, conforme a caracteristica de
cada professor e cada turma, ao longo do curso, éramos convidados
a acompanhar turmas diferentes.

O processo de mudar de municipio e me desprender das
turmas de Humaita foi bem doloroso, e a principio eu ndo conseguia
compreender tal necessidade de mudanca, mas tdo logo eu cheguei
a Labrea, percebi como poderia ser util também naquelas turmas.

Os académicos de Labrea eram totalmente diferentes dos
que eu vinha trabalhando nos dois anos anteriores, logo no inicio
eu ndo percebia neles 0 mesmo interesse e atenc¢do que eu ja havia
me habituado, e precisava insistir para que estes participassem de
atividades de aprofundamento e reforco no contra turno, o nimero
de participantes nas primeiras atividades foi bastante pequeno,
mas assim que o resultado destes poucos participantes comegou
a aparecer, seus desempenhos melhorando expressivamente, 0s
demais académicos comegaram a participar, porém o numero
de discentes que trabalhavam o dia todo e também aos sabados
e domingos no comeércio local era muito expressivo, assim, por
muitas vezes nds realizamos estas atividades a noite apds o término
das transmissdes, até cerca de meia noite.

Quando o foco é aprendizagem matematica, a
interagdo é uma condicio necessaria no seu processo.
Trocar ideias, compartilhar as soluc¢des encontradas
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para um problema proposto, expor o raciocinio, sdo
as acdes que constituem o “fazer” Matematica. E, para
desenvolver esse processo a distancia, os modelos
que possibilitam o envolvimento de varias pessoas
tém ganhado espaco, em detrimento daqueles que
focalizam a individualidade. Nesse contexto, fica
evidente que o ambiente virtual estd impregnado de
relacdes sociais (BORBA et al., 2007).

Confesso que quando eu olhava os académicos até meia noite
estudando, tirando duvidas, mesmo tendo que estar cedo no dia
seguinte no trabalho, eu me emocionava, eu me sentia fazendo
a diferenca na vida daqueles que num futuro préximo poderiam
fazer também diferenca na educacdo do nosso povo.

Passei 02 periodos académicos no municipio de Labrea,
acompanhei aquelas 02 turmas em seus primeiros contatos com
os alunos durante os estagios, foi o periodo que mais me exauriu
fisicamente, mas também o mais gratificante, a escassez de
recursos humanos naquele municipio fazia com que meus poucos
conhecimentos parecessem muito maior que de fato eram isso
exigia de mim ainda mais dedicacao e estudo, muito estudo.

Também, naquele periodo, a UEA ofereceu aos professores
assistentes e aos professores que recebiam académicos como
estagidrios uma pos-graduacdo lato-senso em Educac¢do Matematica,
também pelo SPMT, uma formacao em servigo, pois nos revezavamos
em assistir as aulas como alunos da especializagdo e em operar 0s
equipamentos da sala visto que tinhamos colegas professores das
escolas locais frequentando o curso conosco.

A Especializacdo foi providencial a todos os professores assistentes,
mas para mim foi maravilhosa, pois eu ja estava me preocupando em
como iria auxiliar meus alunos quando estes iniciassem as atividades
do Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), e cada disciplina ofertada na
especializacdo correspondia a um anseio meu.

Apds 0s 5° e 6° periodos do curso deixei o municipio de Labrea,
orgulhosa de meu desempenho, e acreditando piamente que o rodizio
que outrora eu julguei era necessario e tinha incontaveis vantagens.
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O RETORNO A HUMAITA E AS NOVAS MISSOES

Conforme combinado com a coordenacédo do curso, apds um
ano retornei as atividades com as turmas de Humaitd, e além de
professora assistente, acumulei as funcdes de gerente do Nucleo
de Estudos Superiores da UEA em Humaitd, este retorno trouxe
um misto de novas expectativas e experiéncias, tanto na parte
pedagogica quanto na administracdo do Nucleo.

Administrar o Nucleo com vdrias turmas e passando pela
transicdo do SPMT para o ip.TV, e ainda empossando os funcionérios
concursados da Universidade foi mais um desafio, porém a parte
pedagdgica do curso de Matematica era o que mais me preocupava.

Os dois semestres que eu fiquei afastada de Humaitd, foram
os periodos que os conteudos especificos do curso eram mais
complexos, e isso causou certa evasdo/reprovacdo de um numero
consideravel de académicos, o que me inquietava muito, pois varios
daqueles que persistiram ja estavam trabalhando na educacao, e
isso ja configurava uma mudanca substancial em suas vidas em
varios aspectos, mas principalmente no aspecto financeiro.

Iniciei assim um movimento de resgate, hoje chamariam de
“busca ativa” de cada evadido, em acordo com a coordenacdo e
a legislacdo do curso, oferecemos a estes académicos “Planos de
Estudos” para que pudessem se reorganizar no curso, nas disciplinas
e seus pré-requisitos. Resgatamos varios, coloco aqui no plural, pois
foi um movimento de vdrias pessoas, os professores, os funcionarios
da instituicdo e os proprios académicos ajudaram nessa missao.

A mudanca da tecnologia SPMT para ip.TV, trouxe muitas
vantagens, a comunicacdo em audio e video em tempo real com
o estudio de transmissdo incentivava a participacdo ativa dos
académicos e estes, por sua vez, passaram a interagir com os
académicos de outros municipios, tudo isso enriqueceu o processo e
fez do Curso de Licenciatura em Matemadtica um pioneiro em muitos
aspectos na UEA, inclusive no processo de defesa do Trabalho de
Conclusdo de Curso - TCC de forma remota.
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O conceito de tecnologia educacional pode ser
enunciado como o conjunto de procedimentos
(técnicas) que visam “facilitar” os processos de
ensino e aprendizagem com a utiliza¢do de meios
(instrumentais, simbdlicos ou organizadores) e suas
consequentes transformacdes culturais (REIS, 2009).

Em meados de 2010, concluimos o curso, orientei muitos
alunos, construimos mais de 40 TCCs e, na posicdo de gerente do
Nucleo da UEA de Humait4, tive a honra de conceder outorga de grau
a todos os formandos das duas turmas, em uma cerimoénia belissima
ao ar livre, e ainda de bonus, dia antes fui a Labrea, ministrar aula
da saudade para aquelas turmas as quais levavam meu nome.

O SENTIMENTO DE ORGULHO PELOS EGRESSOS

Ap6s a conclusdo do curso, prestei concurso para a rede estadual
de ensino e retornei a educacao bdsica, tendo como colegas de trabalho
varios de meus ex-alunos, egressos da Licenciatura em Matematica, e
pude acompanhar com muito orgulho o desempenho de varios deles.

Acompanhei também o movimento em busca de formacéao
continuada destes egressos e a busca de varios deles por mais
qualificacdo, por prosseguir com seus estudos de forma lato-
sensu e stricto-sensu. Me orgulho de cada um e de suas vitdrias,
envaidego-me quando os vejo reproduzindo com seus proprios
alunos metodologias que eu usei com eles ao longo do curso.

Também decidi procurar por mais qualificacdo, e fui aprovada
no Mestrado Profissional em rede Nacional em Matemdtica-PROFMAT
pela UFAM, e tive a grata surpresa de ter como colega de curso uma
ex-aluna, egressa da turma de Humaitd, o que me deixou ainda mais
envaidecida, com um sentimento de ter feito um bom trabalho, de
ter influenciado de forma positiva, de ter feito diferenca.

Apos concluir o mestrado, no qual defendi dissertacao
abordando as Metodologias Ativas de Ensino e a Sala Invertida, deixei
as atividades com a educacdo basica e passei a me dedicar a formacéo
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de professores, trabalhando num Centro de Formacdo Estadual, e
também em cursos de especializa¢des das redes publicas e privadas,
inclusive como professora assistente no curso de Metodologia do
Ensino da Matematica na Educacdo Basica da UEA, no municipio de
Iranduba, onde posso me dedicar a pesquisas, a orientacdo e tenho a
alegria de frequentemente me deparar com egressos da Matematica
pelos mais indspitos municipios do Amazonas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Participar de um projeto grandioso como foi o Curso de
Licenciatura em Matemadtica-SPMT da UEA, é o motivo de maior
orgulho em minha trajetoria profissional. Transformou a professora
comum, tradicionalista e sonhadora em uma educadora que ama
0 que faz e procura fazer a diferenca em cada acao.

Para além da professora, surgiu também a formadora, a
pesquisadora e a entusiasta das TDICS, das possibilidades de inclusdo
que o SPMT traz para um Estado continental como o Amazonas,
levando aulas com a mesma qualidade e com os mesmos profissionais
que os académicos da capital e dos grandes centros vivenciam.

Trabalhar como professora assistente nas diversas turmas por
onde ja passei me fez perceber a importancia deste profissional para
o0 ensino mediado por tecnologias, o desempenho deste professor
assistente é que traz a aproximacao da teoria com a pratica neste
sistema, cabe a ele particularizar o ensino, cabe a ele promover a
interacdo entre os atores do processo, sejam as interagdes alunos-
professores titulares, ou alunos-alunos entre si ou entre duas ou
mais turmas de municipios diferentes, quebrando as barreiras
logisticas que nossa geografia amazonica nos impdoe.

Ao visitar muitos municipios amazonenses, levando
formacéo inicial e/ou continuada aos professores pude notar o
qudo significante foi esta iniciativa da UEA, é notdria a influéncia
positiva que os egressos da Licenciatura em Matemadtica da UEA
imprimem em seus municipios, indicando assim o qudo necessario
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se faz que municipios que ainda nédo receberam uma oferta do curso
de Licenciatura em Matematica possam ter essa oportunidade.

REFERENCIAS

BORBA, Marcelo de Carvalho; MALHEIROS, Ana Paula dos Santos;
ZULATTO, Rubia Barcelos Amaral. Educacdo a distancia online.
Auténtica, 2007.

BRASIL.SESU-SECRETARIA DE EDUCAGAO SUPERIOR. Ministério da
Educacdo-MEC. Expansdo das Universidades Federais— O sonho que se
torna realidade. Periodo 2003 — 2006. Disponivel em: http://portal.mec.
gov.br/sesu/arquivos/pdf/relatorioexecutivo.pdf. Acesso em: nov. 2021.

MORAN, José Manuel. Novas tecnologias e mediag¢do pedagdgica.
Papirus Editora, 2000.

PANDOLFO, Clara. Amazénia Brasileira: ocupacao, desenvolvimento
e perspectivas atuais e futuras. Belém: CEJUP, (Colecdo Amazdnia;
4). 1994.

REIS, JBA. O conceito de tecnologia e tecnologia educacional para
alunos do ensino médio e superior. In: Congresso de leitura do Brasil,
volume 17, 2009.

SUHR, Inge Renate Frose. Desafios no uso da sala de aula invertida
no ensino superior. Revista Transmutare, 1(1), 2015.

257



CAMINHOS PERCORRIDOS NA
FORMACAO ACADEMICA
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para o ensino das Ciéncias, ministrada pela Profr® Dr? Vera Lucia Reis da Silva.



INTRODUCAO

Falar de experiéncias académicas sugere desenhar um quadro
emoldurado por histdrias de vida. O objetivo deste artigo é relatar
minha historia de vida enquanto sujeito protagonista na construcao
de seu conhecimento, bem como minhas experiéncias académicas
compreendidas entre o inicio de minha formacdo académica
da graduacdo que se deu através da Universidade Estadual do
Amazonas - UEA até o ingresso no mestrado, ofertado pelo Programa
de Pds-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Humanidades — PPGECH,
da Universidade Federal do Amazonas-UFAM.

Para tanto farei uso da narrativa como instrumento
metodolégico, apoiando-me em seu carater reflexivo e colaborativo
como bem define Silva-Speakes (2018, p. 132):

O cardter reflexivo e colaborativo deste tipo de pesquisa,
primando pelo respeito entre os participantes e também
pela cientificidade da abordagem, pode promover
mudancas significativas especialmente na compreensao
do eu e suas motivacdes, e uma esperada reflexdo sobre
sua posi¢do no mundo pode acontecer. Assim reflexdo
e mudancas sdo parte da aprendizagem.

Além dessa abordagem reflexiva apresentada pela narrativa,
observamos também o cuidado com a cientificidade, essas defini¢cdes
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nos trazem seguranca para a elaboracdo deste trabalho, tendo em
vista que, falar de histéria de vida, nos leva a visitar o passado e trazer
a lembranca acontecimentos carregados de significados, por isso,
hda sempre a necessidade de se tomar alguns cuidados com os fatos
narrados levando em consideragdo o carater cientifico da pesquisa.

Na intencdo de apresentar uma histéria fidedigna em sua
amplitude de construcdo, o percurso seguido tem inicio nas primeiras
producdes realizadas no seio da familia, por meio de relacionamentos
interpessoais, com referéncias individuais e coletivas.

Serdo evidenciadas também as experiéncias escolares do
ensino basico, aqui trazemos a importancia da valorizagdo da
escola publica, que em meio a todas as precariedades de efetivacao
das politicas publicas para o ensino em nosso pais, tem cumprido
seu papel enquanto instituicdo que produz saberes. Foi essa escola
publica que me proporcionou conhecimento basico para ingressar
na universidade.

Nesse sentido, falarei dos desafios conquistas e sobre
a autonomia que a universidade trouxe para o exercicio da
docéncia. Sobre a formacdao cabe relatar a conclusdo do curso de
especializacdo lato sensu e o ingresso no mestrado. Para alcancar o
objetivo pretendido, este artigo serd embasado fundamentalmente
nas percepcdes dos seguintes autores: BORGES (2012), CELESTINO
(2020), DESSEN e POLONIA (2007), SAVIANI (2009), SILVA (2003)
e SPEAKES (2018).

FAMILIA E ESCOLA ENQUANTO CONJUNTURA DE
DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM

Pensar em construcgdo de conhecimentos sem pensar em
formacdo de identidade é um tanto fragil e fragmentado, e refletir
sobre a construcdo da identidade do sujeito, é certamente analisar
o contexto da convivéncia em familia, sendo esse o ambiente que
representa suas raizes, seus valores, crencas e visdo de mundo. E
nesse contexto que se estabelece um cendrio de ricas aprendizagens
carregadas de novos significados.
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Como primeira mediadora entre o homem e a cultura,
a familia constitui a unidade dinadmica das relacdes de
cunho afetivo, social e cognitivo que estdo imersas nas
condi¢fes materiais, histéricas e culturais de um dado
grupo social. Ela é a matriz da aprendizagem humana,
com significados e praticas culturais préprias que
geram modelos de relacdo interpessoal e de construcao
individual e coletiva (DESSEN, POLONIA, 2007, p. 22).

Na familia se configura a primeira rede de relacionamentos,
seja, esses entre seus membros internos (0s que moram na mesma
casa), os parentes (avas, tios, tias, primos...) ou ainda a relacéo
com a comunidade onde se estd inserida, é através dessas relacoes
interpessoais que experiéncias sdo compartilhadas e a producéo
do conhecimento vai tomando forma. Minha histéria com a leitura
teve inicio a partir desta experiéncia familiar.

Conheci as primeiras letras com meus tios que haviam
estudado na cidade de Humaitd, minha vontade de ler era tanto
que em pouco tempo ja era a contadora de histdria da casa, meu
pai comprava pequenos “gibis” que me proporcionavam adentrar
ao campo da leitura e descobrir um mundo completamente novo,
desafiador e empolgante.

Inserida em um ambiente motivador em que havia incentivo
por parte dos tios, percebo o quanto essa atitude foi significativa
para minha aprendizagem dentro do seio familiar. Segundo Dessen
e Polonia (2007, p. 22), é na familia que os objetivos, “conteudos e
métodos se diferenciam, fomentando o processo de socializacgdo e
protecao, as condic¢des basicas de sobrevivéncia e o desenvolvimento
de seus membros nos planos social, cognitivo e afetivo”.

Na narrativa de minha experiéncia é possivel encontrar
solidez dentro do pensamento exposto pelas autoras citadas,
quando se referem a uma metodologia muito propria do contexto
familiar em produzir e dar significados ao aprendizado adquirido.
Minha vivéncia escolar inicia-se em um momento de muitas
transformacg6es na educac¢do publica no Brasil, no ano de 1987.
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A educacdo brasileira estava saindo de uma ditadura militar que
possuia um modelo de educacio pautado no centralismo e rigidez
hierarquica, conforme salienta Borges (2012, p. 144):

O modelo instituido na 4rea da educacdo representava
0 excessivo grau de centralismo administrativo; a
rigidez hierarquica de papéis nos sistemas de ensino;
o superdimensionamento de estruturas centrais e
intermedidrias, com o consequente enfraquecimento
da autonomia da escola como unidade de ponta do
sistema; a separacdo entre planejamento e execucao
das atividades educacionais e a exclusao dos agentes
das atividades educacionais dos processos decisorios.

A partir da década de 1980, esse modelo foi se enfraquecendo
foram surgindo movimentos que levantavam bandeiras em favor da
democratizacdo da educac¢do no Brasil, com a efetivacdo do término
da ditadura no pais, a sociedade inicia um processo de superacao
historica do regime, no contexto educacional, comecam a surgir as
discussdes voltadas a um modelo de administracdo educacional com
perspectivas critica progressiva, ponderacdes que foram levadas ao
Forum Nacional em Educacdo e Defesa da Escola Publica.

Na medida em que se foram criando as condicdes
histéricas de superacdo do regime militar e quando
isso efetivamente ocorreu, em meados dos anos 80,
o debate entre a perspectiva conservadora na area
da administracdo educacional e a perspectiva critica
progressista, foi se ampliando, a ponto de se eleger
a temdtica da democratizacdo da educacdo e a sua
gestdo democrdtica, como eixo fundamental das a¢des
politicas das diversas entidades que constituiram o
Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, lancado
oficialmente em Brasilia, em 9 de abril de 1987, por
meio da Campanha Nacional pela Escola Publica e
Gratuita (BORGES, 2012, p. 145).
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Abusca pela gestdo democratica foi conquistada em 1988 quando
estabelecida na Constituicao Federal daquele ano, em seu artigo 206,
inciso VI, no qual salienta a “gestdo democratica do ensino publico,
na forma da lei”. A intencdo aqui é contextualizar a minha vivéncia
académica em meio a situagéo histérica da educagéo brasileira. E
neste cendrio em uma escola publica municipal que dou inicio a vida
escolar, chamo atencdo para a valorizacao dessa escola publica, que
contribuiu significativamente para o meu desenvolvimento escolar.
Vale destacar que a acao familiar é eficaz na busca de melhorias para
os filhos (as), esse foi o caso de minha familia.

Em 1986, movidos pela vontade de mais oportunidades para os
filhos (as) estudarem, meus pais decidiram mudar-se da zona rural,
lugar onde viviamos (um pequeno sitio as margens do rio Madeira),
para a zona urbana, cidade de Humaitd localizado no sul do Amazonas.
Quando chegamos a cidade tudo era novo e diferente. No inicio, as
dificuldades foram grandes, ndo possuiamos moradia fixa, meu pai
ndo tinha emprego de carteira assinada, mas, determinado a vencer,
ele trabalhou nos mais diversos oficios para assim, proporcionar aos
seus filhos a oportunidade de frequentar a escola.

A escola, naquele periodo, possuia condicdes precarias em
todos os aspectos, desde a parte de infraestrutura, que pouco
oferecia em relacdo a acomodacao adequada das salas de aula,
até as condicOes pedagdgicas para o desenvolvimento do ensino,
todavia, vale ressaltar, que, para aquele momento, a mesma
representava a melhor op¢ao em busca de um desenvolvimento
cognitivo e social.

Os avancos, no entanto, foram acontecendo nao tao rapido
como se esperava, mas de forma gradativa e pontual. A revista
eletronica Nova Escola em sua publicacdo em 2011, apresenta dados
a respeito do acesso e permanéncia do estudante na escola, “em
1985, 20% dos brasileiros entre 10 e 14 anos eram analfabetos. No
ano de publicacdo da referida revista esses numeros eram de 2,5%,
no quesito acesso 97,6%, dos jovens de 7 a 14 anos ja estavam na
escola, contra 80,1% em 1980”.
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Como podemos observar, o acesso e a permanéncia
das criancas, dos adolescentes e dos jovens na escola cresceu
significativamente. Essas melhorias foram se tornando mais sélidas
com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-
LDB, em 1996, por meio da qual a educacdo infantil passou a ser
responsabilidade dos municipios, bem como, a prioridade para o
ensino fundamental.

Foi em meio a esse contexto historico que cursei toda a minha
educacdo basica, concluindo o ensino magistério no ano de 1997,
na Escola Estadual Oswaldo Cruz, neste municipio. Nesse periodo
ja existia um desejo por cursar o nivel superior, na disciplina de
matematica, e essa vontade foi despertada e inspirada por um
professor da 2? série do ensino médio, basicamente por suas
praticas pedagogicas em sala de aula.

O mesmo ensinava matematica de uma forma tdo simples e
compreensivel que era inspirador, Sérgio Bonilha, (in memoriam)
era o seunome, a matematica apresentada por ele chegava como
poesia aos meus olhos, posso dizer que foi ai meu “noivado”
definitivo com a disciplina que continua me encantando até os
dias de hoje. Lamentavelmente, este brilhante professor veio a
falecer tdo precocemente em um acidente, sua passagem foi breve,
mas suas praticas pedagogicas foram marcantes na construgdo
de minha identidade como docente, e ficaram registradas para
sempre em minha memdria.

OS CAMINHOS PERCORRIDOS, FORMA(:'I'RO DO “EU”
DOCENTE, FORMA(:'AO CONTINUADA E A BUSCA POR
MELHORAR SUAS PRATICAS

Ao falar sobre o “eu” docente, recorro primeiramente a um
breve contexto histérico sobre a formacéo de professor, buscando
estabelecer a identidade profissional desta pesquisadora. Saviani
(2009), fala sobre a necessidade de a formacao de professor ter
sido preconizada desde o século XVII, quando teria sido instituido
0 primeiro estabelecimento de ensino, em 1684.
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No Brasil vamo-nos ater a partir da LDB n° 5.692/71, a mesma
versa sobre a formacdo de professores em nivel superior para os
cursos de licenciatura curta e plena, com duracao de trés e quatro
anos respectivamente. Simultaneamente a promulgacdo da lei, mais
precisamente a partir de 1980, comec¢am a surgir movimentos em
prol dos cursos de pedagogia e licenciaturas, pois, de acordo com
Silva (2003), a luta era por uma identidade aos profissionais, tendo
a docéncia como base de referéncia.

A maioria das institui¢des formadoras atribuiram uma
reformulacdo ao curso, como bem referencia Saviani (2009, p. 148),
“a maioria das instituicdes tendeu a situar como atribuicdo dos
cursos de Pedagogia a formacao de professores para a educagao
infantil e para as séries iniciais do ensino de 1° grau”.

O novo quadro que se desenhava trouxe expectativas aos
professores de que, naquele momento, aconteceriam mudangas e
novos olhares para a formacdo destes no Brasil. Em 20 de dezembro
de 1996, foi promulgada a atual LDB Lei n° 9.394/96, seu texto
versava sobre a reorganizacdo do sistema de educacdo basica,
composta por educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio, sendo seguido pelo ensino superior. O texto que trouxe
uma mudanca significativa foi o Art. 62, que estabeleceu como
formac¢do minima para o exercicio do magistério a formacio em
nivel superior em curso de licenciatura plena.

Para cumprir a determinacdo da LDB n° 9.394/96, as redes
de ensino passaram por reorganizacdo de seus programas,
instituindo varias modalidades de formacdo continuada, na busca
pela melhoria do quadro educacional do pais. De acordo com a
revista eletronica Nova Escola (2011), essa ascensédo foi acontecendo
“numericamente, porém, os esforcos fizeram efeito. Em 1995, o
numero de educadores apenas com o ensino fundamental era de
132 mil, em 2011 (ano de publicacdo da revista), eles passaram a
ser 6,9 mil pessoas - 1% do total”.

Situo-me entdo, no ano de 2006 periodo em que houve
aumento significativo do acesso ao ensino superior, tanto na rede
privada com percentual de crescimento acima de 15%, quanto na
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rede publica, que obteve um crescimento mais modesto cerca de
7%, como noticiou o site de noticia UOL (2007), no qual destacava
o grande interesse da rede privada pelo ensino superior, com
aumento significativo entre os anos de 2005 e 2006.

Nesse mesmo periodo o municipio de Humaitd, passava por
um marco histérico, pois havia recebido recentemente a instalagdo
de um polo da Universidade Estadual do Amazonas (UEA), fato que
proporcionou a muitos estudantes a oportunidade de adentrarem
a universidade publica, pois até o inicio do ano 2000, ndo havia
possibilidades reais de muitos estudantes cursarem uma graduacao,
isso devido ao fato de muitas familias ndo possuirem recursos
financeiros para manter seus filhos estudando em outro municipio.
Tive a oportunidade de ser das filhas de Humaita que pode participar
da primeira turma de licenciatura em Matematica, oferecida pela UEA.

Apds nove anos de conclusdo do magistério, prestei vestibular
e ingressei na universidade publica estadual, a concorréncia foi
grande, tendo em vista ser essa uma importante porta de acesso
a universidade para muitos humaitaenses. A escolha pela area de
exatas ja tinha sido feita ha tempos. O motivo se deu pelo desejo
de contribuir com um ensino de matemadtica mais dinamico e
significativo, proporcionando uma aprendizagem de qualidade
aos estudantes e, ainda, romper com paradigmas tradicionais de
que matematica é apenas numeros e calculos.

Abro aqui um paréntese para relatar um pouco mais sobre o
curto periodo de minha graduacao, dei inicio ao meu processo de
formacdo docente aos 27 anos de idade, nesse meio tempo ja havia
me tornado mae, esposa e uma profissional atuante no mercado
de trabalho com uma carga hordria de 8 horas didrias. Minha
turma de licenciatura pertencia ao Sistema Presencial Mediado por
Tecnologia, esse foi um projeto da UEA e, nesse ano em especifico,
contemplou 12 municipios do Estado do Amazonas.

Nossas aulas iniciavam todos os dias exatamente as 18 horas.
Logo, esse era 0 meu primeiro obstaculo. Minha rotina, entéo,
passou a ser a seguinte, sair do trabalho as 17h30min, passar em
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casa e depois ir a faculdade, chegando quase sempre atrasada e
tendo que enfrentar os olhares de meu professor assistente o Sr.
Italo Rocha, além de perder em média meia hora de aula.

Realizando essa escrita agora, sinto-me revivendo cada
momento, mas os obstadculos ndo pararam por ai. Ao ingressar no
curso, tive uma infeliz surpresa: eu sabia pouco sobre matematica,
tudo aquilo que havia aprendido na educacdo bdsica precisou ser
desconstruido. Para dar inicio a construcdo de novos conhecimentos
precisei me (re) apaixonar.

A impressdo que tive no inicio das aulas, foi de que jamais
aprenderia aqueles conteudos, o peso de estar a quase 10 anos sem
estudar, mas a Universidade nos reservou uma grata estratégia para
0 curso, que em sua grade contemplava 04 disciplinas de “matematica
elementar”, que abordariam assuntos que deveriamos ter aprendido
no ensino médio. Hoje posso dizer que tais disciplinas foram muito
importantes para embasar a construcao do nosso conhecimento.

Néo posso deixar de fazer referéncia a paciéncia de nossos
professores titulares, que mesmo ministrando as aulas de tdo longe,
se faziam presentes a todo instante para tirar nossas duvidas.
Como percebemos, os percal¢cos foram grandes, mas a vontade de
superacao era sempre maior.

No momento que iniciei o curso de licenciatura, ja pairava
um desejo por uma prdatica docente que ndo estivesse pautada
apenas no ensino conteudista com visdo fragmentada de mundo.
Esse também era o pensamento que acompanhava muitos de
meus colegas universitarios iniciantes, um anseio por mudangas e
possiveis transformacdes no cendrio da educagao basica publica.

Logo apo6s minha colacdo de grau, em setembro de 2010,
tive a oportunidade de exercer & docéncia na educacdo bdsica, a
conveniéncia veio em 2011, por meio de um novo concurso publico
da SEDUC/AM, para contratacdo de professores. O desafio da sala
de aula era a prova dos nove, 14 teria a oportunidade de aplicar as
estratégias e metodologias estudadas.

Entretanto, na pratica, ndo foi bem como o planejado,
descobri que a universidade também tem suas falhas e que, em
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sua maioria, a preparacdo oferecida pelos cursos de licenciaturas
tem seguido uma formacdo fragmentada, desconectada da realidade
escolar. Assim, muitas vezes quando 0s egressos se deparam com
o0 “chdo” da escola, sentem-se despreparados diante dos percalcos
que emergem da realidade educacional.

Essas preocupacdes se acentuam em razdo das
institui¢des formadoras e os sistemas de ensino, em
sua maioria, ndo darem muita atencao a essas etapas
da vida profissional. Sem uma apropriada formacéo, os
professores terdo dificuldade em colaborar, de forma
efetiva, para o desenvolvimento de uma escolarizacéo
mais adequada e a reducdo dos indices escolares
(CELESTINO, 2020, p. 39).

Ainda nos dias atuais percebemos a fragmentacdo da pratica
pedagdgica dentro das salas de aulas, conforme (SAVIANI, 2009),
isso se deve ao fato de que, o modelo de ensino seguido no Brasil é
o Napolednico, apesar de a universidade brasileira sofrer uma certa
influéncia em nivel organizacional do modelo anglo saxonico, esse
modelo tem sido transferido as escolas secunddrias.

Quando se fala em transferéncia de modelo, em parte
acontece pelo fato da maioria dos universitarios sairem da
universidade direto para a sala de aula, e como iniciantes da
docéncia, nem sempre encontram o apoio necessario. E sabido que,
as praticas pedagdégicas sdo frutos de toda uma bagagem adquirida
durante a formacdo e, ndo apenas da formacao universitaria, mas,
de toda a construcgdo do ser docente, principalmente, das trés
séries do ensino médio. As experiéncias que passamos durante a
formacao, professores com quem estudamos, colegas com quem
convivemos exercem fortes influéncias em nosso desenvolvimento
pessoal e profissional.

Sdo essas inspira¢des que levam o docente a continuar em
busca por melhores praticas pedagdgicas e um dia tornar-se alvo
de inspiracdo e referéncia para outros. No ambiente escolar, o
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profissional da educacédo é exposto a situagdes diversas, podendo
essas se tornarem grandes molas propulsoras para o crescimento
desse educador.

Esse foi meu caso, o que vemos é que a aluna que outrora se
encantava com a diddtica de seu professor, o grande responsavel
por desencadear na mesma a paixdo pela matemadtica, também é
a profissional que desenvolveu um desejo por estudar um pouco
mais, buscando assim seu aperfeicoamento, e ainda a professora
vivendo novas experiéncias, com inquieta¢des ainda maiores,
principalmente pelo fato de, em sala de aula, se sentir responsavel
pelo desempenho de seus estudantes.

Foi a partir desses anseios que percebi a necessidade de
estudar, é nesse momento que a formacdo continuada abrolha
como ponte que fard a ligacdo em busca de novos conhecimentos,
novas metodologias e novos caminhos que possam auxiliar na
melhoria da pratica docente, foi dessa forma que decidi cursar uma
pos-graduacdo lato sensu, com o proposito de enriquecer minhas
aulas, priorizando por uma pratica docente que seja significativa,
dindmica e reflexiva, para assim se tornar atrativa, necessitando
de uma formacao que comtemple essa nova realidade.

Devemos lembrar que estamos frente a uma sociedade
sociocultural complexa, que exige de seus profissionais, nesse caso
da educacdo, um perfil de pesquisador. Para Celestino (2020, p. 40),
“o perfil dos profissionais da area da educacdo ganha outro rumo,
estabelecendo que estes devem se apresentar como pesquisadores
competentes e habeis, mediadores, parceiros e autbnomos em seu
agir pedagogico”.

E pensando nesse perfil, que o caminho do “eu” docente
estd sempre em construgdo, esse caminhar ndo é apenas por
acumulo de conhecimento, a intenc¢do aqui é pela formacéao de
um profissional critico, reflexivo, que seu conhecimento néo
esteja restrito apenas a sua area de atuacao, trata-se de buscar
uma identidade docente. Foi nessa caminhada por uma realizacado
profissional e pessoal que cheguei a um lugar que outrora era
apenas sonho, o tdo sonhado mestrado.
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Hoje, posso dizer que, para o momento, o mestrado € meu
grande sonho, ndo sé meu, mas também de minha familia, daquele
pai que enfrentou todos os obstaculos advindos da vida de todo
ser humano que abdicou muitas vezes de seu prdéprio sonho
para que seus filhos (as) pudessem continuar a sonhar, daquela
made que fazia o seu melhor dentro de seu lar para cuidar dos
seus. Mde que hoje ndo esta entre nds, mas que deixou a marca
do dever cumprido, em minha memdria deixou um legado de
luta, perseveranca e amor, licdes que me acompanham e que me
permitem sonhar, buscar e realizar.

Reitero, que a necessidade de formacao profissional é
constante, o professor precisa assumir o papel de pesquisador
didrio, a organizacao de seu trabalho docente deve ser flexivel,
atento 4s mudancas. Entende-se que talvez ndo encontremos
as respostas para todas as perguntas, ou ainda, essas perguntas
podem mudar ao longo do caminho, mas enquanto pesquisadores,
€ nossa obrigacdo continuar seguindo as trilhas ja construidas e
possivelmente estabelecer a construgdo de outras novas.

CONSIDERAGOES FINAIS

A opcéo de finalizagdo deste trabalho traduz a perspectiva
de que, as consideracdes descritas, ndo representam exatamente
um fim, pois as ideias apresentadas permanecerdo abertas a novas
interpretacgdes. Procurei registrar entdo as experiéncias adquiridas
com a utilizacdo das narrativas como instrumento de pesquisa,
bem como o conhecimento adquirido nas leituras realizadas para
descrever minhas histérias académicas até o presente momento.

Trabalhar com a narrativa de uma forma autobiografica
foi desafiador, por momentos pensei que ndo conseguiria, mas ao
longo da escrita percebi que esta abordagem é realmente a mais
adequada para esse tipo de pesquisa, por oportunizar a descri¢ao
mais proxima possivel da realidade. Durante a produgao, tive a
oportunidade de estar com alguns autores através das literaturas
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escolhidas, nesse interim o aprendizado foi muito significativo para
minha vida profissional, através dos conhecimentos adquiridos
sobre contexto histérico da educagdo no Brasil, bem como formacéo
inicial e continuada, diferencas e importancia para a vida docente.

A compreensdo a que chegamos € que a vida profissional de
um docente é de continuo aprendizado, buscando sempre atualizar
sua formacdo, tornando-se assim um professor/pesquisador capaz
de motivar seus estudantes, pares e ainda contribuir com outros
pesquisadores que estiverem por Vvir.
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MEMQRIAS ESCOLARES/
ACADEMICAS

Do beiradao a construcao
do cidadao

Enicelmo Pereira Pessoa
Eulina Maria Leite Nogueira



INTRODUGAO

O ser humano se define pelo grau de saber que conseguiu
acumular no seu percurso de vida e de aprendizagem. Aquele que
sabe estabelecer com o mundo uma relacgdo de abertura e didlogo,
mediada por referéncias e valores que tornam a sua percepcao
mais ampla, critica e criativa. A consequéncia desse processo
resulta na superacdo da inseguranca e da ignorancia diante da
vida e seus mistérios.

O conhecimento resulta do didlogo com o mundo, com 0s
livros, com os outros e, especialmente, do processo que se constroi
no ambito da escola, na interacdo que se estabelece entre os
alunos e os professores, complementado pelo trabalho dos demais
profissionais da educagdo e o acompanhamento dos pais. Contudo,
a aprendizagem é um processo “sociointeracionista”, em que o pano
de fundo é a realidade.

Neste sentido, falar sobre minhas memarias escolares/
académicas, do beiraddo a construcdo de cidadao, reconstitui a
minha prépria existéncia, possibilitando perceber agora com mais
rigor o decurso da minha trajetoria estudantil e, consequentemente,
a construcdo da minha vida profissional. Além de considerar esta
como um memorial autoavaliativo, acredito que ela se transforme
num instrumento confessional, no qual me fez reviver momentos
especiais de minha vida.
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Do BEIRADAO A CONSTRUGAO DO CIDADAO

Sou um amazoénida em potencial, oriundo do interior, das
comunidades ribeirinhas que se mantiveram pds periodo dureo
da borracha, atualmente denominamos zona rural. Assim como
os demais, a minha formagdo comegou na familia, que é composta
pelos meus pais e a prole de oito irmdos. Lembro muito bem das
minhas primeiras leituras, alids o que ficou bem nitido e me
fascinou mesmo foi ouvir as primeiras leituras de meus pais e dos
irmdos mais velhos, pois 14 em casa, as coisas eram assim: papai
e mamae liam para nds a Biblia Sagrada, as histdrias contidas
nela e apesar de ter um estudo relativamente baixo, pois ambos
S0 tiveram a oportunidade de estudar as séries iniciais e, diga-se
de passagem, somente até o 3° ano primadrio, como era chamado
naquela época, pois, de acordo com o relato deles, nos seringais
ndo existiam escolas para justamente o seringueiro ndo ficar
sabendo de seus direitos.

Desse modo, apesar de ndo existir escolas com prédio proprio,
alguns filhos destes, estudavam nas casas daqueles que sabiam ler e
escrever. Dessa maneira que adquiriram o pouco do conhecimento
académico para inserir em nos o gosto pelas leituras e escritas.

Anos depois, ja com os seringais do alto madeira praticamente
extintos, papai sempre que podia vir até a cidade, levava consigo
alguns folhetos de literatura de cordel, o que fascinava a todos
nos com aquelas aventuras mirabolantes em rima e prosa. Estas
foram as primeiras leituras que obtivemos, a literatura de cordel e
0S preceitos cristdos, precisamente o catolicismo.

Diferente da época de meus pais, a escola que frequentei,
na infancia, ja dispunha de prédio proprio, chamava-se Escola
Municipal Sdo Miguel, ficava em uma comunidade rural denominada
Ponta Pelada na margem direita do rio Madeira, basicamente as
escolas na zona rural funcionam de forma multisseriada, na qual
o professor leciona todas as disciplinas para todas as séries.
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[...] o universo da educagdo no espago rural é ainda
marcado pela presenca de pequenas escolas com
apenas uma sala de aula, turmas multisseriadas
formadas por uma, duas, trés e até quatro séries
diferentes e na maioria das vezes com apenas
um professor atuando [...]. Muitas dessas escolas
ainda funcionam em prédios improvisados, com
infraestrutura precaria, com apenas uma sala e
um pequeno cdémodo anexo, que serve de cozinha,
secretaria, depdsito e etc (ROCHA e SOUZA, 2011, p. 11).

Nessa escola ndo dispunha de merendeira, tampouco
merenda, quando tinha, muito raramente, era feito pela vizinha
da escola que, em sua residéncia, preparava para nos, embora
tivéssemos que levar lenhas para a mesma utilizar em seu fogéo
durante o preparo. Naquele periodo fogdo a gas era escasso e as
condicOes econdmicas ndo permitiam.

Na Escola Municipal Sdo Miguel obtive meus primeiros
ensinamentos académicos, foi 14 também que sofri minha primeira
vergonha escolar, mas que serviu de trampolim para sempre
corrigir minha ortografia. Lembro ainda com nitidez que errei
a palavra “fraqueza”, sem conhecer bem as regras gramaticais
escrevi “fracesa”, quando certamente poderia ter sido corrigido
em particular, mas acabei sendo motivo de chacotas, tanto pela
professora como pelos demais colegas.

Embora isso, aparentemente, tenha sido um ponto negativo
naquele periodo, minha atitude diante dessa situacdo mostrou
um viés transformador, convertendo um fato negativo em fator
preponderante positivo, para que sempre ao escrever palavras
com casos particulares da gramatica pudesse fazer as correcdes
gramaticais antes de inseri-las e, sobretudo, fazer correcdes sempre
em particular, e elogios em publico.

Apds a conclusdo do ensino primario, migramos da zona
rural para a cidade, para continuar os estudos. Naquele intervalo
de tempo, meus irmdos mais velhos ja tinham concluido o ensino
primdrio e haviam saido de casa para trabalhar no garimpo
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ajudando assim o pai no sustento da familia. Essa decisdo dos meus
irmaos foi uma espécie de incumbéncia para que eu concluisse
os estudos por eles, fardo que carreguei e carrego com denodo e
galhardia até hoje.

Aqui, em Humaitd, digo na sede do municipio, estudei
inicialmente na Escola Estadual Tancredo Neves, da 5% a 82
séries do gindsio, hoje correspondem do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental, lembro bem desse periodo, no qual sempre busquei
ser um excelente aluno, inclusive na 62 série (7° ano) recebi um
prémio de melhor aluno, sempre me destacando positivamente.

Antes de concluir o Ensino Fundamental consegui um
emprego em uma madeireira, o trabalho era no turno noturno, das
18:00 as 00:00 horas, como estudava pela manhd acordava muito
sonolento e decidi mudar de escola, para que pudesse estudar
a tarde e dormir um pouco mais pela manha. A decisdo parecia
ser a mais acertada, doravante foi a mais desastrosa possivel
no que tange aos estudos posteriores. Sai de uma escola que era
considerada violenta e de periferia para uma mais elogiada, no
entanto, foi onde fiz amizades mais escusas, conhecendo outros
amigos mais tenebrosos que os que deixara para tras.

Conclui o fundamental na Escola Estadual Oswaldo Cruz,
no turno vespertino, e por conseguinte iniciei o0 Magistério no
turno noturno. Conheci varias pessoas consideradas “barra
pesada” para os padrdes daquela época, o que fez com que quase
deixasse de estudar, alids, me expulsassem da escola por motivo
torpe que cometi.

Durante meu estagio de observacdo, acabei batendo em um
aluno, o que nunca acontecera antes, fui suspenso e decidiram me
expulsar da escola e banir da educac¢do, embora, digo que tive dois
anjos que intercederam por mim, a professora de Estagio e uma
outra ja em fase de aposentadoria, lembro bem de suas falas: “vocés
querem acabar com o futuro do menino? Querem jogar ele de vez
nas ruas?” estas foram suficientes para modificar a decisdo do
diretor e dos demais professores e, futuramente, a minha postura.
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No transcorrer dos estudos obtidos, sempre nos deparamos
com professores que sdo calmos, outros ja mais animados, embora
de forma intrinseca buscamos reproduzir um pouquinho de cada
em nossa praxis. Gostava muito de aulas dinamizadas, o que me
impulsionava sempre quando abracei a profissdo que escolhi,
pretendendo ser assim com meus alunos, lembro bem de uma
mensagem que o professor de Educacdo Fisica nos passou acerca
da solidariedade, para vivermos sempre em harmonia, embora a
nossa realidade, na época, fosse de brigas de gangs rivais.

Fiz o Magistério nunca pensando em ser professor, apenas
pela opcao de ser noturno e poder trabalhar durante o dia, mas
anos depois, apos servir o Exército Brasileiro, para ndo ficar sem
ocupacao e voltar para as ruas de onde sai com muito custo e
lagrimas de minha méae, comecei a participar como Amigo da Escola,
justamente na instituicdo que iniciei os estudos, aqui em Humaita,
ajudando nos servicos de secretaria e outros necessarios.

Recordo bem daquele dia que em um dado momento a gestora
me chamou em particular e disse: — “Filho, aqui estdo os livros e ali
estd a sala, assuma!”. Era para ministrar aulas de matematica em
substituicdo ao professor que se ausentou, na 52 e 62 séries, com a
matéria de ciéncias.

Agarrei a oportunidade, conversei com a professora que
lecionava matematica, ela me explicou como deveria ser minha
preparacdo antes de assumir a turma, foi quando entendi o que
era que eu realmente gostava. Meus primeiros alunos eram alguns
inquietos outros dedicados, enfim de varias maneiras, como em
qualquer sala de aula.

Entdo pensava sempre nas aulas que tinha que preparar, essas
deveriam conter sempre uma reflexdo para meus alunos, bem como
o conteudo programatico e sempre uma mensagem de incentivo
no rodapé. Minha postura foi manter sempre a ordem e busquei
orientacBes com outros colegas professores que me apoiaram e
ensinaram a preencher lacunas, pois a formacao era pouca, somente
0 magistério, o que foi algo dificil e desafiador para mim.
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Embora fosse a substituicdo do professor titular, conclui com
éxito aquele término de ano letivo, no outro ano fui convocado
por um concurso prestado anteriormente para compor o quadro
de professores municipal. Apds assinar a posse tive que retornar
a zona rural para lecionar, ja com uma pequena experiéncia fui
sem hesitar, retornei a mesma escola que estudei na infancia, mas
agora como professor e procurei ser o mediador do conhecimento,
sem autoritarismo, mas sobretudo, companheiro.

Consciente da realidade na qual minha turma estava inserida,
nunca fui autoritario e tampouco “gramatiqueiro”, pois, sabendo-se
que a educacgdo é algo que se faz em comunhdo, procurei unificar as
acOes dos discentes com a minha praxis de ensino, com o intuito de
contribuir de forma positiva para o desenvolvimento pleno de cada
educando. E foi nesta comunidade ribeirinha onde tive o primeiro
contato com aluno com deficiéncia. Tive a oportunidade de lecionar
a uma aluna cega, sem nenhuma formacao fui em busca desse
aprendizado tdo enriquecedor na minha vida.

Acredito que os estudantes esperam isso de um professor, que
ele tenha essa visdo sociointeracionista. Certamente que a educagado
ndo pode tudo, mas pode alguma coisa, como diria Paulo Freire.
Nesse pressuposto, é que somos responsaveis pela sua atuacdo,
embora haja falta de investimento, cabe ao professor o papel de
agente da transformacdo; e empecilho algum poderd desvincular a
sua atuacdo com autonomia e dinamismo. Pois o ensinar e aprender
é reciproco, tanto do professor quanto do aluno, uma vez que estes
confrontem os ensinamentos com as suas realidades.

Mas, sobre esta minha trajetdria escolar/académica, ainda
falta contar que a primeira turma que lecionei, aqui em Humaita,
apos o retorno foi uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental,
na qual tinha uma aluna surda, esta me inquietou bastante, pois
ndo sabia LIBRAS, o que dificultou os processos de ensino e de
aprendizagem entre nos.

Dai urge a necessidade de aprender a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS), para auxiliar meus alunos que necessitam desse
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suporte. Nessa expectativa iniciei a Especializacdo em LIBRAS,
realizando sempre cursos para aprimorar este conhecimento
adquirido. Posteriormente possibilitou a oportunidade de lecionar
em universidades esta disciplina e também de atuar como intérprete
de LIBRAS, é proveitoso mencionar que tive o privilégio de lecionar
em todas as escolas que estudei, inclusive na Universidade.

SOBRE OS PILARES DA UNIVERSIDADE DO ESTADO
DO AMAZONAS

Falar sobre minhas memodrias acerca dos anos em que
estive nos pilares da Universidade do Estado do Amazonas - UEA
reconstitui a minha propria existéncia, possibilitando perceber
agora com mais rigor o decurso da minha trajetéria académica e
consequentemente a construcdo da minha vida profissional. Além
de considerar estas lembrancas como um memorial auto-avaliativo,
acredito que ela se transforme num instrumento confessional, no
qual me fez reviver momentos especiais de minha vida.

Sempre que passava pela frente daquele prédio recém
construido, em parte, sobre o campo de futebol que costumava
brincar com os amigos, dizia a mim mesmo: “um dia estudarei
al” e com o passar dos anos esse sonho se concretizou. Veni, vidi,
vici é uma frase em latim supostamente proferida pelo general e
consul romano Julio César em 47 a.C. César utilizou esta frase numa
mensagem ao senado romano descrevendo sua recente vitoria sobre
Farnaces II do Ponto na Batalha de Zela. A mesma traduzida: “Vim,
vi e venci” foi a frase escolhida por mim para retratar minha batalha
pessoal que travei para estudar matemadtica na UEA.

“Vi” no curso de matemadtica uma oportunidade de retornar a
sede do municipio e ficar com meus familiares, além de aprimorar
meus conceitos matematicos.

Agora a parte do “vim”, essa foi bem mais complicada e
desafiadora, mas fora contemplada pelo conhecimento e amizades
construidas. “Venci”, sim, como uma forma de sobressair vitorioso
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diante de tantos entraves, me esforcei ao maximo para fazer jus
ao curso que estava fazendo, levando comigo todas as nuancas
intrinsecas vividas e aspiracdes pessoais e da minha familia.

Desse modo, quando adentrei a Universidade em 2006,
foi ali mesmo, naquele prédio o qual dizia baixinho: um dia
estudarei nele, no Nucleo de Ensino Superior de Humaita — UEA.
Esse fato deu-se através da Prefeitura Municipal de Humaita
em parceria com o Governo do Estado Amazonas, por meio dos
quais fomos inseridos no Programa de Formacédo de Professores
(PROFORMAR), ja tinham concluido a primeira turma e formaram
entdo a segunda, neste periodo ja lecionava na rede municipal
como professor das séries iniciais, precisamente nas comunidades
ribeirinhas, as margens do Rio Madeira.

E foi assim que iniciei a minha primeira gradua¢do na UEA, a
graduacao no Curso Normal Superior, embora ainda na zona rural
e distante da esposa e filho.

Em 2006, prestei vestibular para licenciatura em matematica/
SPMT/UEA, na expectativa de ser removido a sede do municipio para
cursar essa graduacdo tdo almejada, mas o desafio s6 aumentara.
De forma alguma fui removido a sede, na Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED) alegaram que o compromisso comigo seria o
Normal Superior e que a Matematica ja era esperteza minha para
vir para a sede.

Vivi um dilema ténue, se trabalhasse nédo estudava, se
estudasse ndo trabalharia. Dias angustiantes vivi envolto desta
situacdo cruel e covarde, ainda iniciei o primeiro periodo na turma
de matematica, mas chegou o momento de retornar a zona rural
para lecionar, entristecido pela desisténcia do curso, sai a pedalar
pela cidade em meio a ldgrimas escorrendo pelo rosto, dizem que
homem néo chora, dizem. Entéo tenta arrancar dele o sonho?

Mas o Senhor, em sua infinita misericérdia, enviou seus
anjos ao meu auxilio, mais uma vez. Uma amiga que trabalhava
na Biblioteca Municipal disse que gostaria de passar um tempo na
zona rural para plantar e sair um pouco da cidade. Era exatamente
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0 que precisava, dai elaboramos a permuta para oficializar e pude
finalmente continuar a estudar e trabalhar.

Apbs a conclusdo do curso, no ano subsequente prestei
concurso na Secretaria de Estado da Educacgao (SEDUC) para
professor de matemaética para a Educacao Especial, pois ja dispunha
de especializacdo na area. Passei no concurso e assumi em 2012,
apesar dos obstaculos vividos e vencidos, hoje é gratificante lembrar
desse momento tdo essencial em minha vida, saber o quanto a UEA
foi e continua sendo importante na minha vida.

Em 2020, inicio do ano, retornei a UEA, agora como professor. Fui
selecionado para ministrar uma disciplina no Curso de Pedagogia do
Programa de Formacéao de Professores da Educacdo Basica (PARFOR).
Certamente que um filme passa em nossa mente, no mesmo local que
anos fiquei recebendo conhecimentos académicos, agora € o momento
de repassar e ser o mediador desse conhecimento tao esperado pelos
académicos, o ensino da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Assim, busquei me espelhar naqueles que foram para mim
imprescindiveis, parafraseando um trecho de uma carta de Isaac
Newton para Robert Hooke, 5 de fevereiro de 1676, baseado numa
metafora atribuida a Bernardo de Chartres. “Se eu vi mais longe,
foi por estar sobre ombros de gigantes”. E assim o fiz, lecionei
de maneira que meus alunos participassem e interagissem
na construcdo dos saberes, como aprendi nesta conceituada
universidade na qual aprendi e ensinei.

CONSIDERAGOES FINAIS

E inegavel que a escola é um lugar onde adquirimos
conhecimentos e vivemos grandes momentos que ficam marcados
por toda a vida. E quando conhecemos toda sua histdéria passamos a
ter um apego maior por tudo aquilo que a constitui como instituicdo
e como um processo de ensino.

Certamente que a educac¢do ndo pode tudo, mas pode alguma
coisa, como diria Paulo Freire. Pode-se, portanto, dizer que viver é
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aprender. Adquirimos os valores da sociedade, as condutas aceitaveis
socialmente e os comportamentos estimulados no convivio social.

Aprendemos ou ndo a valorizar a cultura, a arte e a sabedoria.
Assim sendo, na grande escola da vida somos todos aprendizes,
em uma permanente relacdo de interacéo e troca, em que somos
forjados e vamos forjando a realidade e o espaco social onde
convivemos, agimos e interagimos.

Desse modo, trazer a tona memorias escolares/académicas,
permitiu uma viagem ao imagindrio de minha vida, revendo fatos
bizarros, hilarios e, sobretudo, enriquecedores, fora o que deixei
de mencionar. Isso realmente é um fendémeno que se constroi
com um processo em que os saberes acumulados no convivio com
o mundo, servem de experiéncia mediada, que com sabedoria,
discernimento e criatividade percebemos o qudo poderoso é a
forca da educacdo em nossas vidas.
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INTRODUCAO

Neste texto sdo refletidas relacdes entre duas faces de um
mesmo processo: biografia e formacdo, contextualizando-as como
um conjunto de experiéncias que alicercaram a construgao da
minha identidade profissional. Nessa perspectiva, foi feito um
exercicio reflexivo, do qual resultam estas memarias, cuja descricdo
da conta de um caminho que se resume em antes e depois da
Licenciatura em Matematica pelo Sistema Presencial Mediado por
Tecnologia — SPMT, da Universidade do Estado do Amazonas - UEA.

Nesse sentido, sdo rememorados alguns poucos elementos da
minha trajetdria pessoal. Isto porque sdo focalizados, sobretudo,
elementos que ajudaram a construcdo de uma trajetoria académica e
profissional, ao tempo em que sdo expressas informacdes que ajudam
a explicar as minhas preferéncias/opcdes investigativas e formativas.

Nesse aspecto, o género escrito € o memorial de formacao,
que se constitui, conforme Severino (2000), como uma “narrativa
simultaneamente histdrica e reflexiva” (p. 175), inserindo este espaco
de comunica¢do em um contexto mais amplo, mostrando a trajetoria
de producdo do conhecimento, intrinsecamente, relacionada aos
fatos e aspiracdes pessoais, académicas e profissionais.

Trata-se de uma narrativa autobiografica, que intui promover
um processo reflexivo acerca das minhas vivéncias, sobretudo
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durante o curso de Licenciatura em Matematica da UEA/SPMT,
vinculando e inserindo os objetos dessa reflexdo em um contexto
que vai além do aspecto formativo formal, uma vez que este tipo
de producao possibilita expressar os processos de constituicdo
da identidade profissional, a partir do histdérico de sentimentos e
descobertas vivenciadas.

Mediante os aspectos mencionados, conforme subentendido,
sdo refletidos, especialmente, episddios de aprendizagens e
construcdo de uma identidade que vem se estabelecendo mediante
as circunstancias de uma trajetoria pessoal, académica e profissional.

Dada a diversidade de histérias vivenciadas e a falta de
espaco para insercdo disso neste texto, bem como a necessidade
de otimiza-lo, apenas uns poucos tracos da minha trajetdria pessoal
serdo enfatizados.

Entretanto, julgo importante considerar que, apesar deste
texto estar, fundamentalmente, na primeira pessoa do singular
(referindo a este autor), vez ou outra é usada a primeira pessoa do
plural. De modo especial, por entender que algumas expressoes
refletem sentimentos que vdo além dos meus.

Todavia, antes de trazer ao leitor elementos da minha
trajetoria, proponho uma breve reflexdo acerca das narrativas
autobiograficas, situando-a como instrumento canalizador da
construcdo de uma identidade profissional.

NARRATIVAS AUTOBIOG RAFICAS: INSTRUMENTO
DE REFLEXAO ACERCA DA CONSTRUCAO
DA IDENTIDADE PROFISSIONAL

Basicamente, este texto trata da narrativa autobiografica como
instrumento, registro e objeto necessario a compreensao acerca
das escolhas que permearam a minha vivéncia pessoal, académica
e profissional. Nesse sentido, proponho mostrar movimentos
anteriores, canalizando saberes e reflexdes constituidas mediante
acontecimentos vivenciados em tempos e espacos distintos.
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Considerando que, nos ultimos anos, tém ganhado visibilidade
estudos norteados a partir do método autobiografico, é importante
ressaltar, com base nas concepcdes de Teles (2011), que a histéria de
vida de grande parte dos atores educacionais vem acompanhada das
transformacdes sociais e econdmicas imersas ao ambiente de atuagdo.
Essa situacdo, em certa medida, pode interferir em nossas escolhas,
noslevando a um restrito interesse em vivenciar situagdes que possam
impactar a atuacdo e a construcdo da identidade profissional.

Nessa perspectiva, situando o leitor no tempo e espaco, no
item seguinte € destacado os pontos de partida desse caminho, onde
é contextualizada minha historia pessoal em articulagdo com a
vivéncia académica e profissional.

Os pontos de partida...

Os fatos aqui relatados tém como marco principal a minha
trajetoria pessoal, desde o nascimento no dia 08 de maio de 1981,
no seio de uma familia de baixa renda, no municipio de Eirunepé,
interior do Estado do Amazonas, onde passei toda infancia,
adolescéncia, estudei na escola basica (EF e EM)', na Graduacao'? e,
ainda, desenvolvo minha ‘profissionalidade’. Além dessas vivéncias,
revisito memadrias dos programas de Pés-Graduac¢do' Lato Sensu e
Stricto Sensu cursados, inserindo, nesse contexto, as experiéncias do
Mestrado* e o inicio do processo de doutoramento®®, no REAMEC/
Polo UEA, assim como outras experiéncias profissionais no campo
do ensino, da educacdo e da educacdo matematica.

Filho numero trés de seis irmaos, meus pais (Francisco
Orleilson Gomes, pescador artesanal e Margarida Gomes Ferreira,

11 Ensino Fundamental e Ensino Médio.

12 Licenciatura em Matematica — SPMT / Universidade Estado do Amazonas (UEA) — Ntcleo de
Estudos Superiores de Eirunepé (2006 — 2011).

13 Referindo-se a Especializacdo em Tecnologias educacionais EaD — UNICID (2012-2013) e em
Préticas Assertivas para Educagdo de Jovens e Adultos PROEJA /EPT - IFRN (2019-2020)

14 Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica — UFAC (2010 - 2018).

15 Iniciado no ano de 2021 o programa de Pés-Graduacdo, Stricto Sensu da Rede Amazonica
de Educacdo em Ciéncias e Matematica - REAMEC / Doutorado em Educagdo em Ciéncias e
Matematica - PPGECEM.
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excelente méae, dona de casa dedicada ao lar e ao bem-estar dos
filhos) sempre nos falavam (a mim e a meus irmdos) que nao
haviam estudado porque tinham que “trabalhar para ndo faltar
comida em casa” e para que pudéssemos o fazer (apesar de nos
cobrar de colocar “a mao na massa” também).

Apesar da baixa escolaridade deles, nos ensinaram
importantes valores, entre eles o de que “o estudo e o trabalho”
sdo as unicas formas de mudar o histérico de dificuldades sociais,
culturais e econdmicas vividas por muitos atores que habitam as
margens dos rios amazonicos (no meu caso, as margens direitas do
rio Jurud). Da mesma forma, sempre, a nds, diziam que: “a escola é
importante, mas o que realmente faz a diferenca é a atitude de cada
um [...]”. Embora, hoje, discorde dessa perspectiva (entendendo que
isenta o Estado de suas responsabilidades educacionais e sociais),
impregnei-a, por muito tempo, no intimo de minhas memdrias e
durante boa parte da vida.

Dos 06 (seis) irmaos, todos concluiram o Ensino Médio;
(03) trés possuem Graduacgdo e Pds-Graduacdo (eu e minha irma:
doutorandos), gracas a insisténcia e o apoio dado pela familia. No
entanto, recordando o que diziam nossos pais, percebemos que,
para eles, o importante era a conclusdo do Ensino Médio, ja que a
escola, segundo suas concepgdes, tinha como finalidade principal
ensinar a ler, a escrever e a fazer alguns cdlculos. O trabalho seria
apenas uma consequéncia da boa instrucdo recebida nessa fase.
Sobre isto, o tempo nos mostrou que nao era bem assim.

Gratificante rememorar/contar minha histdria e compreender
como a fase académica comeca a ser constituida. Mesmo néo
podendo sonhar com o acesso a universidade - visto que naquela
época os cursos de graduacdo eram oferecidos apenas na capital
do Estado (Manaus) - almejava estudar Matemadtica e fazer parte
de uma comunidade académica. Pretensdo que comeca a tomar
forma, mesmo néo percebendo, ainda no percurso escolar basico,
refletido a seguir.
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O percurso escolar basico: o caminho comeca a tomar forma...
Anos Iniciais do Ensino Fundamental aos Finais do Ensino Médio

As primeiras impressodes sobre o valor da educacdo, da escola
e de nossos eternos mestres, assim como alguns elementos da
minha formacao bésica serdo explicitados a seguir. Remontando
o passado como aluno da Educacdo Infantil (EI), EF e EM, é provavel
e possivel que seja compreendido a forca de minhas aspiracdes
pessoais, académicas e profissionais, assim como a forte relacéo
com a maneira de valorizar o Ensino, a Aprendizagem, a Educacao,
a Educacdo Matematica e a formacdo do professor, sobretudo, os
da fase de escolarizacdo inicial (EI).

Toda minha formacdo bésica foi realizada em escolas
publicas, sendo o primeiro passo dado aos quatro anos de idade,
no entdo Jardim I e I, das extintas Escolas Municipais Santo Antdnio
e Sdo Domingos, onde convivi e vivenciei momentos inesqueciveis
com as professoras: Lucia de Jesus (mesmo com a saude fragil, ainda
se arrisca numa cervejinha) e Zenilde Gomes (a professora Nilda,
falecida em 2021, vitima da Covid-19), a quem expresso minhas
sinceras homenagens e votos de gratiddo (também o fiz quando
em vida), bem como condoléncias a familia. Mesmo depois de
anos, (talvez pelo fato de terem se tornado grandes amigas), elas
nunca deixaram de incentivar meus empreendimentos pessoais,
académicos e profissionais, nem de manifestar orgulho em face e
“semente” que “plantaram”. Foram elas (e isto ndo pode deixar de
ser destacado) as principais responsaveis por introduzir aquele
mundo institucionalizado do saber (a escola) & minha vida.

Aos seis anos de idade, estive na 12 (primeira) série do EF, e
mais tarde, com dez anos na 4? (quarta). Daquele periodo, guardo
carinhosamente as lembrancas do professor Arlen e da forma como
nos apresentava os problemas matematicos; da professora Erilene e
seu rigor com que cobrava as “tarefas para casa”; do professor Amaro
e da sua capacidade de inovar, motivar e nos despertar o interesse
pelo letramento e pelo cdlculo matematico, agindo daquela forma
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parecia consciente do que, na mesma época, revelaria Bruner (1991):
“[...] a motivacdo € sindnimo de interesse despertado pelo contetido
e pela maneira como esse conteudo é apresentado [...]” (p. 95).

A atuacdo desses excelentes Mestres despertou profundas
reflexdes sobre a importancia daqueles conhecimentos escolares
para a vida. Embora as lembrancas ndo sejam tdo claras, as
guardadas nos ddo a certeza de que todos, hoje grandes amigos,
colegas de profissdo e incentivadores orgulhosos, possuiam (e ainda
possuem) habilidades e competéncias que marcaram nosso processo
de Alfabetizacdo Matemadtica e de Letramento, cuja importancia
pode ser resumida na fala de Cagliari (2009): “a leitura é uma
heranc¢a maior do que qualquer diploma [...]” (p. 130).

O Ensino Fundamental IT (5% a 82 séries) foi cursado na extinta
Escola Estadual Felipe Cunha (conhecida como grupo escolar,
alcunha adquirida na ditadura militar), de onde rememoramos
momentos inesqueciveis e valorosos exemplos de Mestres que
marcaram nossa infancia e adolescéncia, como o prof. Antdnio
Pereira (histdria); a prof.? Katia (excelente professora de
Matematica, colega de profissdo e grande amiga); prof.? Meire
(incrivel professora de LPL); prof.? Euza (a tia Euza); prof.? Leide
(Tia Leide); prof.® Iolanda Pereira (histéria); prof.? Iolanda Monteiro
(ciéncias); prof. Marcos (Matematico competentissimo); Dona
Creuza, Lindomar e a saudosa Dona Julia (auxiliares de disciplina);
e outros que a falha memodria néo traz no momento.

Foi uma época de concretizacdo de amizades valiosas, como
a com o ex-colega de sala Galdino Ferreira (parceiro na 5 serie
e no curso de Licenciatura em Matematica), hoje grande amigo;
competente professor; e vereador atuante, com o qual ainda reflito,
discuto e compartilho saberes e praticas e, da mesma forma,
mantenho fortalecido vinculos pessoais, académicos e profissionais.

O ano 2000 foi marcado pela conclusdo do Ensino Médio e
o encerramento do ciclo da fase de escolariza¢do basica. Contudo,
a falta de perspectiva de futuro da época e o aparente desejo em
cursar a graduacao em Matematica marcaram as fases seguintes.
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O inicio dos anos 2000 foi um tempo de mudancas
significativas no cendrio educacional do Amazonas que, com a
criacdo da Universidade Estadual do Amazonas (UEA), a qual, mais
tarde, veio proporcionar as cidades interioranas do Estado varios
cursos de graduacdo na modalidade SMPT, inclusive a Licenciatura
em Matematica, cujo destaque como ‘divisor de aguas’ em minha
vida é refletido na sequéncia.

Abertura para novos tempos... da Graduacao ao Doutorado

Ao recordar minha trajetoria académica, reflito sobre fatos
e acontecimentos que foram essenciais a minha formacao. Sem os
quais, a aposta numa (trans)formacao pessoal e dos lugares onde
atuei, interagi e colaborei nao seria possivel, sobretudo quando
analisados os processos vividos e seus reflexos frente as a¢gdes como
profissional do Ensino, da Educagdo e da Educacdo Matematica.

Constituo algumas linhas das vivéncias académicas,
relembrando o legado de conhecimentos e amizades construidas
durante o curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade do
Estado Amazonas (UEA), no ano de 2006 e a sua conclusdo em 20116,

Os saberes adquiridos na época, embora fragmentados,
abriram caminhos para novos tempos, dado o modelo instrucional
empregado (o Sistema Presencial Mediado por Tecnologia - SPMPT); a
forma diferenciada de se produzir e mobilizar os saberes académicos
e experienciais; o sentimento de incompletude e inacabamento
intelectual desenvolvido, assim como o desejo despertado em pesquisar
instrumentos de formacdo docente e inovagdo pedagogica. Por esses
motivos, ndo receio, em momento algum, dizer e redizer o quanto esse
modelo instrucional e essa Universidade (UEA) marcaram e ajudaram
a mudar os rumos da minha trajetdria pessoal e profissional.

16 O resultado dessa fase académica foi a monografia intitulada “A geometria através das maos:
uma proposta de ensino para alunos do 7° Ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual
Conrado Pinto Gomes. O objetivo era “analisar como alunos do Ensino Fundamental aprendem
Geometria confeccionando, manipulando e analisando formas e espagos do cotidiano” (GOMES,
2010, p. 20). Nesse caso, as perspectivas de Alro e Skovsmose (2010); Pavanello (1993); Lorenzato
(1995) e D’Ambrdsio (2006 e 2007) fundamentaram as discussoes tedricas.
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Nesse contexto, ressalto aspectos que mostram as amizades
construidas e, mesmo correndo o risco de esquecer alguém, penso ser
importante rememora-las, situando o leitor em torno das dimensdes
que esse projeto (Licenciatura em Matematica — SMPT) tem abarcado.

Assim sendo, jamais deixaria de mencionar: os amigos Joca
e Samia (o casal da turma), hoje professores de Matematica no
municipio de Ipixuna; a Elimara (a maior autoestima da turma),
professora de Matemadtica no municipio de Envira; o Vanderley e o
Rémulo (competentissimos matematicos), professores de colégios
militares em Manaus; o Leomar, o Leudison (irméos) e o Galdino
(ja mencionado antes) que, mesmo ndo concluintes'’ do curso, sdo
professores e atuam nessa drea no Ensino Fundamental (excecdo
de Leudison, que seguiu a carreira militar); a Mara (diabinha),
professora de Matemadtica no municipio Jurud; a Geisa e da Marilene
(minhas orientandas na Especializacdo promovida pela UEA); o
Alfredo, a Maria (banana), a Silvia, o José Pereira (Zé do hombom),
o0 José (Batedor), estes professores de Matemadtica na SEDUC e/ou
SEMED-ERN®,. Todos, de notada capacidade e comprometimento
com os processos de ensino e de aprendizagem.

Esta memoria remete, ainda, aos que seguiram carreira
profissional em dreas fora a educacéo formal, assim rememoro
os colegas/amigos: Anderson, funcionario concursado do INSS; De
Abreu do IDAM; Antdnio Sena, da PC-AM; Leiane, hoje concursado
e destaque no IBGE-AM; Cristiano (o mais namorador da turma),
atualmente na INFRAERO; e outros colegas que a fragil memoria
ndo favorece nomear. De qualquer forma, notadamente, foi uma
época de fortalecimento de vinculos de amizades e, ao mesmo
tempo, de constituicdo de profissionais da melhor qualidade.

Rememoro com carinho, também, dos nossos professores,
mestres inesqueciveis que nos fizeram valorizar cada momento,
reflexdes, saberes e praticas vivenciadas. Mesmo correndo o risco
de ser injusto e esquecer alguns, ndo poderia deixar de nomear e
17 Mais tarde, em 2018, Galdino concluiu o curso de Licenciatura em Matematica em outro

programa presencial da UEA.
18 Sigla utilizada para referir-se ao municipio de Eirunepé-AM.
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nem de agradecer os poucos e bons que convivi, diariamente, de
forma mais efetiva.

Recordo com carinho e respeito dos professores assistentes:
Paulo Teixeira, sujeito de qualidade unica e de profissionalidade
sem igual (hoje meu colega de IFAM); Paulo Ferreira e Ericley,
dedicadissimos as questdes do curso; Carlos (Carlos cachacga),
ndo sei por onde anda, mas deixou um legado de conhecimento e
contribuicdes de valor inestimavel.

Trago, ainda, as lembrancas dos professores titulares, os
quais a distancia e o modelo instrucional impossibilitaram maior
proximidade. Como ndo lembrar de Domingos Anselmo, Disney
Douglas, Genilce, Osmarina, Rozendo, Clicio, Carlos Jennings (nosso
coordenador), Dario e outros que a cabeca vislumbra a face e as
contribuic¢des, mas ndo favorece nomea-los.

Entretanto, e sem a pretensdo de desmerecé-los, devo
destacar a atuacao de um professor em especial, tanto pela sua
dedicacdo, quanto pelo seu compromisso, respeito e forma como
conduziu as atividades presenciais do curso. O professor Italo
Rocha (hoje grande amigo, entusiasmado incentivador e minha
principal referéncia) - com sua humanidade, respeito ao aluno,
simpatia e habilidade docente - eternamente serd lembrado pelo
papel de destaque que teve frente aquele Curso de Licenciatura em
Matemadtica - SMPT/UEA/Nucleo Eirunepé (2006-2011).

Em todo caso, sdo nitidos os meus sentimentos de gratidao e
de alegria pelo legado deixado. Hoje, a certeza que tenho € de que os
recursos humanos formados pelo SMPT/UEA, na drea de Matematica,
tém sido fundamentais a conducéo desse ensino neste Estado, desde
entdo. Dada, especialmente, a caréncia de profissionais (nessa area)
em outrora, bem como as transformacgdes conseguidas no processo
de ensino e de aprendizagem. Sdo novos os rumos dados ao ensino,
a educacdo e a educacdo matematica no Amazonas.

Mediante a abertura para novos tempos e dada a complexidade
dos processos educativos da Regido, imediatamente percebi que,
por mais qualidade que se tenha um empreendimento de formacao
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inicial, ele ndo da conta de uma atuacdo docente efetiva. Assim,
Nno meu caso, era preciso buscar qualificacdo em programas de
formacdo continuada e/ou de desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, nos anos de 2013 e 2014 cursei - pela
Universidade Cidade de Sdo Paulo (UNICID) - a P4s-Graduacdo (Lato
Sensu) em Tecnologias Educacionais em Educacdo a Distancia, a
qual resultou em um estudo (Artigo)?® sobre o modelo instrucional
vivenciado na Graduacao.

Naquele momento, comecei a perceber minhas fragilidades e
deficiéncias com as praticas de leitura e escrita de textos cientificos.
Da mesma forma, compreendi, a partir de Cagliari (2009), que “a
grande maioria dos problemas que [encontramos] ao longo dos
anos de estudo, chegando até a Pds-Graduacdo, foram decorrentes
de problemas de leitura” (p. 130).

A necessidade percebida em pesquisar-ler-escrever me levou
a ampliar o repertorio de produgdes lidas. Muitas delas, textos
cientificos com temas relacionados as tecnologias educacionais;
as questdes didatico-pedagdgicas; ao ensino e a aprendizagem
de Geometria; aos saberes necessdarios as praticas docente e
educativa; a formacdo e o desenvolvimento profissional do
professor de Matematica.

No entanto, a pratica de leitura, ao se tornar uma rotina, me
levou a compreensao efetiva, do que nos conta Freire (2019): “[...]
a leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que
a mim se da e a que me dou e de cuja compreensdo fundamental
vou me tornando também sujeito” (p. 29).

Ao refletir sobre esses pontos, é fato que o Mestrado e a
pesquisa em Ensino, Educacdo e/ou Educacdo Matematica era
apenas “um ensaio e uma ilusdo distante” da realidade vivida a
época, quando me dei conta que precisava conceber e produzir

19 O estudo objetivou compreender os impactos positivos do SPMT da UEA no mercado de
trabalho e no sistema educacional local. Os resultados foram confrontados com aos estudos de
Gebran (2009); Lévy (1990); Magina (1998) e Mourdo (2010), culminando no artigo: “Os novos
rumos do ensino superior no Amazonas: O papel da modalidade EaD da UEA na formacéao
profissional no interior do estado”, o qual figurou como parte da exigéncia para obtencdo do
grau de Pés-Graduado em Tecnologias Educacionais em Educacdo a Distancia.
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conhecimento para reagir frente as adversidades impostas ao
contexto ao qual estou inserido.

Mesmo assim, no final do segundo semestre do ano de 2015,
apos submeter um projeto ao programa de Pds-Graduacdao Stricto
Sensu, passei a integrar a turma 2016 do Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias e Matematica (MPECIM), da Universidade
Federal do Acre (UFAC). Onde, desde entdo, tenho experimentado
varias ferramentas de auxilio ao meu trabalho como professor de
Matematica, como: os softwares matematicos; as videoaulas de temas
geométricos; a construcdo de materiais manipulaveis; a produgao
de saberes e praticas em grupo de estudos colaborativos; as leituras,
discussoes e reflexdes sobre ideias inovadoras de ensino; a elaboracdo
de instrumentos para educacao inclusiva e outras novidades
propostas ao processo de ensino-aprendizagem da Matematica.

Além do mais, a vivéncia como mestrando e o convivio com
colegas e professores de Matematica, no primeiro e no segundo
semestres de 2016, possibilitaram experimentar momentos de
grande aprendizado e de autodescobertas, a partir das quais
solidifiquei o entendimento de que,

[...] ao ser produzido, o conhecimento novo supera
outro que antes foi novo e se fez velho e se “dispde”
a ser ultrapassado por outro amanhd. Dai que seja
tdo fundamental conhecer o conhecimento existente
quanto saber que estamos abertos e aptos a produgéo do
conhecimento ainda néo existente (FREIRE, 2019, p. 30).

A grande maioria das producdes, realizadas na fase de
cumprimento de créditos do Mestrado, foi norteada pelo repertorio
de livros e textos académicos recomendados pelo professor
orientador (Dr. Gilberto), assim como pelas trocas de experiéncias
e reflexdes tedricas realizadas com os outros professores doutores
e colegas de turma.

Nesse sentido, destaco as aulas de Epistemologia e Praticas
Pedagdgicas e o olhar critico desenvolvido sobre os processos de
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construcao do conhecimento (prof* Aline Nicole); as discussdes, 0
compartilhamento e a mobilizagdo de saberes da disciplina Ensino
de Matematica e suas Metodologias (Gilberto); as construcdes
de materiais inclusivos e a elaboracdo de aulas interativas no
componente Tecnologias e Materiais Curriculares para o Ensino
de Matematica (prof®* Salete Shalub) e, no mesmo sentido, os
estudos colaborativos, as discussoes e reflexdes realizadas no grupo
FORPROMAT?, da Universidade Federal do Acre (UFAC).

E importante destacar que as leituras recomendadas e
as reflexdes provocadas pelo professor orientador (Dr. Gilberto
Melo) foram de grande valia naquela ocasido, pois ajudaram a
problematizar o objeto de estudo e relaciona-lo com a reconstitui¢do
desta autobiografia, a qual se tornou o motor norteador da minha
procura por instrumentos de (re)producdo de praticas e (re)
significagdo de saberes para desenvolvimento profissional docente.

Ao reprisar linhas da minha trajetéria e as transformacées
provocadas pelo Mestrado, hoje compreendo os fundamentos de
muitas das nossas concepcoes. Especialmente, quando a referéncia sdo
0s processos de ensino e de aprendizagem da Geometria escolar, visto
que passei enxerga-la de modo diferente em relacdo ao antes. Por isso,
nossa inquietacdo em buscar instrumentos de mediacdo pedagdgica e
de desenvolvimento profissional do professor, nessa area de ensino.

Ndo obstante, aspirava vivenciar, replicar e compreender a
aplicabilidade dos saberes e préticas desenvolvidos no Mestrado
frente a uma experiéncia com jovens e adultos (EJA). Vivéncia que
comecou a se concretizar no ano de 2019, ano em que passei exercer
o trabalho docente em uma turma de Técnico em Administragao
na modalidade EJA — EPT, cuja rica experiéncia devera ser contada
em outro espaco, no momento oportuno.

Neste espaco, ndo podemos deixar de comentar nossas
escolhas nos processos de investigacdo-acdo e inovacdo, sem as
quais ndo teria um fator norteador e/ou uma direcao a seguir.

20 Refere-se ao Grupo de Estudos e Pesquisas Sobre Formagédo de Professores que Ensinam
Matematica —- FORPROMAT, da Universidade Federal do Acre. Um relato das experiéncias
colaborativas desse grupo é abordado capitulo III da referida Dissertagdo, que trata do Estado
da Arte da Pesquisa e produgdo de saberes docentes em grupo de estudos coletivos.
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Nesse sentido, destaco minha pesquisa de Mestrado,
intitulada: Grupo Colaborativo: Desenvolvimento Profissional,
Producgdo e Ressignificacdo de Saberes Docentes para o ensino de
Geometria, a partir da qual fortaleci minhas concep¢odes acerca da
necessidade de promocdo de itinerarios para capacitacdo, formacao
continua e/ou desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, percebi também a necessidade de se dar voz
aos professores de Matemadtica na regido, pois como verificado
na pratica e em consonancia com Andrade (2003), eles “[...] ndo
possuem uma voz para se dizerem e que, a0 mesmo tempo, N0Sso
trabalho passa a ser o de ouvir essa voz e de descrevé-la” (p. 1298).
Mediante essa constatacdo, o produto de minha investigacao-
acao?! foi um apanhado de relatos de aula de Geometria, no qual os
professores colaboradores descrevem momentos de suas vivéncias
na escola/sala de aula diante a instrugdo desse tema matematico.
Essas narrativas fazem um paralelo com outros de mesma natureza,
sobretudo os estudos de Fiorentini e Jiménez (2003) e Pinto (2002).

Nesse sentido, ndo era mais possivel esconder o desejo de
conhecer as historias/narrativas/relatos de aula de Matematica que -
a partir da investigacdo, problematizacao e reflexio sobre a pratica
e seus saberes - professores e praticos da educag¢do tém para contar.

Muito menos esconder a vontade de publicar, divulgar,
expressar os resultados de trabalhos desses atores, os quais ndo
tém a disposicdo instrumentos para formalizacio e expressdo da
pratica docente. No sentido mais amplo, ndo escondo o anseio de
buscar perceber o reflexo disso nos processos formativos continuos
e/ou no desenvolvimento profissional de professores com pouco ou
nenhum acesso aos itinerarios formativos ditos ‘convencionais’.

Talvez, essas aspiragdes se concretizem no Doutorado, iniciado
no ano de 2021, com previsdo de conclusao e defesa no ano de 2025.

21 A partir de provocagdes do Grupo Colaborativo, objeto da minha investigacdo em nivel de
Mestrado, o Produto Educacional: Relatos de experiéncias e aulas de Geometria produzidas e/
ou ressignificadas de forma colaborativa, destacada vozes que demonstram a relevancia dos
processos de colaboragéo, da reflexdo critica e da discussdo coletiva, com as quais a investigagao,
o registro e a escrita sobre a prética docente e educativa pode se tornar um importante meio
de formacao e desenvolvimento profissional docente.
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Ainda em fase embriondria, meu projeto de tese vem passando por
processo ajustes e construcdo, com vista a abarcar as dimensdes
mencionadas. Assim, ao ser concretizado como projeto, talvez, ajude
a fundamentar ainda mais meu processo de constituicdo de uma
identidade profissional docente e a contar novas vivéncias no futuro.

Minhas atividades profissionais: o fio condutor das minhas
escolhas académicas...

Minhas atividades profissionais comeg¢am a ir se constituindo
mediante algumas aprovacdes em concursos publicos (08 (oito)
aprovacdes, até aqui) e entre outras funcdes administrativas
exercidas/cumpridas na administracdo publica, desde o ano de
2001. Ainda que haja outras experiéncias profissionais a serem
mencionadas, optei por contextualizar apenas as que tém relacdo
direta com as experiéncias educacionais, por entender que
elementos profissionais vivenciados fora do contexto educacional
ndo sdo tdo relevantes ao objetivo desta comunicacdo.

Minhas experiéncias no campo da Educacdo Basica comegam
a ser vivenciadas no ano de 2005, época em que, mediante aprovagao
em concurso publico, passei a desempenhar a fun¢do de Assistente
Administrativo na Escola Estadual Conrado Pinto Gomes onde, mais
tarde (no ano 2012), atuaria como professor, inclusive com uma
rapida atuacdo (02 (dois) meses) na Educacdo de Jovens e Adultos.

Antes, no ano de 2010, a mesma func¢do administrativa
fora exercida na Escola Estadual Princesa Isabel, na cidade de
Manaus-AM. No mesmo ano (2010), por exigéncia do curso de
Licenciatura em Matemadtica, comecava a ultima etapa do Estagio
Supervisionado e, consequentemente, um maior estreitamento das
relacdes entre teoria e pratica docente, assim como com os atores
da Educacao Escolar (funciondrios, alunos e pais) e com o ensino
e a aprendizagem de Matematica.

Além do mais, todas as experiéncias e relacoes estabelecidas,
naquela ocasido, proporcionaram noc¢des mais aproximadas das
angustias que rodeiam os profissionais da educacéo, assim como
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dos varios “nds” que precisam ser “desatados”, quando falamos de
melhorias no sistema educacional do Amazonas.

Naquela conjuntura, compreendi e fui identificando a gama
de saberes e praticas que podem e devem ser mobilizados a partir
da pratica escolar. E, ainda, o quanto a base tedrica, formatada
pela academia, se distancia do exercicio da docéncia nas escolas
de Ensino Basico. Uma constatagdo, também verificada nos estudos
de Moreira e Davi (2016):

[...] ao identificar o tipo de saber matemaético associado
ao tratamento escolar [...] e ao confrontéd-lo com a
Matematica Académica, normalmente veiculada nos
cursos de formacéo inicial do professor, constatamos
uma forma especifica de distanciamento entre
formacao e pratica (p. 47).

Entretanto - considerando minha atuac¢do no PROEJA - EPT,
a partir de 2019 - percebi que nessa modalidade o distanciamento
entre teoria e pratica docente é ainda maior.

De posse da percepcao de que a pratica escolar é o melhor caminho
para consolidar saberes e praticas vivenciadas na formacao inicial,
bem como motor da reflexdo critica sobre isso, passei a entender que
precisava aperfeicoar minhas acoes frente a educacao, especialmente
em relagdo ao ensino-aprendizagem e a Educacdo Matematica.

Como consequéncia, os lacos com a instituicdo escolar
foram se estreitando e, mesmo sujeito de uma base académica
fragmentada e fragil para sustentar uma identidade profissional,
comecava a se concretizar minha relacdo com o ensino e a
aprendizagem dos conteudos matematicos, inclusive no contexto
de turmas de Jovens e Adultos.

Apos concluir a graduagdo em Matemadtica, no ano de 2011,
e encerrar as atividades profissionais administrativas no mesmo
ano, iniciei meu percurso como professor da Educacdo Basica na
Rede Publica de Ensino, onde ministrava aulas de Matematica em
todas as modalidades (EJA, EF e EM). Desde entdo, aquela rotina
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complexa e desafiadora da escola tem me ajudado a constituir
outras concepgoes e, consequentemente, me auxiliado na edificacio
de uma identidade profissional mais solida.

Envolto a esse processo, desde o ano de 2014, integro o quadro
docente do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas - IFAM / Campus Eirunepé, onde além de atuar como
professor de Matemadtica na Educacdo Bdsica, Técnica e Tecnoldgica
(EBTT), venho desenvolvendo Projetos de Pesquisa e Extensao,
bem como exercendo fungdes além da docéncia (Coordenagdo do
Eixo Tecnolégico de Gestdo e Negocio / CET-GeN / 2014 - 2015 e
Coordenacdo da Base Nacional Curricular Comum / BNCC / 2021).

ULTIMAS CONSIDERACOES

De modo geral, ao voltar meu olhar sobre o que experienciei,
assim como para as institui¢des onde atuei, percebo que o processo
de busca pelo meu desenvolvimento profissional docente tem
sido incessante. Quase sempre, no sentido de buscar e propor
alternativas e/ou propostas fundamentadas numa perspectiva
progressista, tanto no que se refere ao ensino-aprendizagem dos
alunos, quanto as proposicdes formativas aos colegas professores.

Na verdade, ao resgatar estas memorias, percebo que esse
caminho vem sendo construido ha muito tempo, desde quando
passei a alicercar meu aprendizado e desde que, na fase escolar
e académica, procurei discutir, refletir e compartilhar saberes e
praticas com os outros colegas.

Portanto, por mais 6bvio que possa parecer, nunca é demais
afirmar que o processo de constituicdo do sujeito competente para
o trabalho, passa pelo entendimento de que a reflexdo sobre os
saberes e a pratica docente, agregada as experiéncias pessoais e a
busca individual pelo conhecimento, nos transformam em agentes
da superacdo; da renovacdo e do refinamento profissional.

Nesse sentido, de modo geral, entendo que as leituras, as
discussoes, as reflexdes, os momentos vividos, as experiéncias de
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busca do conhecimento vieram acompanhadas da possibilidade de
estar ainda mais preparado para ajudar nossos alunos/cidadéos a
construirem e exercerem suas cidadanias.

Entretanto, quando analiso os processos vividos, assim
como seus reflexos no meu autodesenvolvimento, sou flagrado me
questionando sobre “o que os processos formativos e profissionais
vivenciados me fizeram?...” E “o que fiz de mim mesmo, quando
busquei elementos para me desenvolver como profissional da
educacao formal?” Refletindo sobre estas questdes, consolido minhas
perspectivas em alinhamento com as de Penteado (1980), ao refletir
que o desejo de conhecer e compartilhar o conhecido “[...] € inato nos
animais, inclusive no homem?” (p. 50). Assim, permeado pelo conhecido,
talvez, minha identidade profissional comeca a ir se constituindo.
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VIDA PESSOAL E FORMA(,'Z\O ESCOLAR

Sou filha de pescador e professora, a primogénita de quatro
filhos, mas quando nasci minha mée ainda ndo era professora e
somente meu pai sustentava a casa. Eram muito novos, mesmo
assim souberam criar bem os filhos.

Antes de ir a escola, minha méae conversou comigo
esclarecendo a nova experiéncia. Lembro bem do meu primeiro
dia, achei interessante o ambiente e foi facil me adaptar a uma nova
rotina. Meus pais sempre me incentivaram a estudar. Isso me fez,
desde cedo, ser dedicada aos estudos.

Aprendi rapido a ler e era elogiada pelos professores em todas
as reunides de pais. Admirava meus professores e brincava de ser
professora com meus irmaos e primos.

Cursei o Ensino Fundamental I em escola publica e, no
Fundamental I, tive a oportunidade de estudar em uma excelente
escola particular, Betel. Fui uma aluna que tinha facilidade em
Matematica, por isso me destacava na turma, assim como em Lingua
Portuguesa. Isso me fez amar essas duas disciplinas. Claro que meus
professores tiveram grande contribuicdo para essa afinidade. Eram
excelentes e me inspiravam a docéncia.

Outra grande inspira¢do foi minha mae, pois é uma grande
professora. Sempre trabalhou com muita dedicacdo e amor
alcancando grandes resultados no aprendizado dos alunos.
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Na escola Betel ndo havia Ensino Médio, entdo voltei para
escola publica continuando com minhas afinidades, Lingua
Portuguesa e Matematica.

Durante o primeiro ano do Ensino Médio fui morar e estudar
em Porto Velho — Rondoénia. Tive a experiéncia de estudar no Estado
vizinho, onde me destaquei na turma por gostar de estudar, mas
meses depois voltei, pois ndo aguentei ficar longe da familia.

No ano que estava cursando o 3° ano do Ensino Médio, aos
17 anos, a Universidade do Estado do Amazonas - UEA -trouxe o
curso de Licenciatura em Letras para Humaita.

Nao pensei duas vezes: me inscrevi no vestibular, passei na
primeira fase, passei na segunda fase, fiz minha matricula. A escola onde
estudava, Escola Estadual Alvaro Maia, colocou uma faixa com meu
nome e de outro colega na entrada da escola nos parabenizando. Fiquei
muito feliz com esse ato e isso s6 aumentou minha responsabilidade em
cursar com dedicacdo Letras. Portanto, ai fui eu, cheia de expectativa,
rumo a Universidade do Estado do Amazonas.

PRIMEIRAS IMPRESSOES NO ENSINO SUPERIOR

Aos 18 anos iniciei minha trajetéria na UEA. Comecei o curso
de Licenciatura em Letras ja com as aulas iniciadas, devido a um
erro na minha inscri¢do quanto as cotas por grupos, devido ter
estudado alguns meses no Estado vizinho.

Ingressei com uma liminar. Estava no mddulo de Lingua Inglesa,
mais que interessante, pois sempre desejei aprender essa Lingua.
Fui bem recebida pela turma que ja estava desde o inicio. Gostei do
ambiente e rapidamente me adaptei a rotina do curso. Depois vieram
o0s outros maddulos e eu, cada vez mais, apreciando o curso.

Entdo, veio outro curso de licenciatura para Humaita:
Licenciatura em Matematica - sistema presencial mediado por
tecnologia - SPMT. Isso me deixou animada e confusa, faco ou ndo
o vestibular? Decidi fazer e se passasse faria os dois, Letras a tarde
e Matematica a noite. Tudo certo para uma jovem que achava que
daria conta de tudo. Qudo sonhadora essa moca!
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Fiz o vestibular junto com minha irma, Helem Cristina. N4s
passamos e ficamos muito contentes em cursar Matematica juntas.

Entretanto, meu mundo desmoronou! No terceiro periodo
de Letras, o processo de ingresso nesse curso foi encerrado e eu
precisei deixar o curso. Fiquei bastante triste. Meu consolo foi o
curso de Matematica que ja iria comecar. Além disso, como seria
noturno poderia trabalhar durante o dia, pois minha familia tinha
poucas condicdes.

Entdo, na espera do curso iniciar, por trés meses concentrei-
me em procurar emprego “com carteira assinada”, ao mesmo tempo
em que ministrava algumas aulas particulares.

TRAJETORIA NO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

Estava curiosa para saber como seria esse curso presencial
mediado por tecnologia. Logo chegou o grande dia, a primeira aula.
Duas turmas com 40 alunos olhando para uma grande televisdo.
Observei minha turma, a mesma de minha irmd, para nossa
felicidade, e vi muitos rostos conhecidos. Isso era bom!

0 nosso professor presencial, famoso ftalo Rocha, nos deu as
boas-vindas e nos orientou sobre o curso.

Os primeiros moédulos foram tranquilos e parecidos com
0 que tinha feito em Letras. No entanto, as aulas via satélite, a
comunicacao por fax, as dindmicas locais interativas -DLIs eram
muito novas e diferentes.

Como eu gostava de ter trés professores nos modulos de
matemdtica e ainda ter grandes professores presenciais como o ftalo
Rocha e Rosilei Cardozo. Fui muito bem nas Matematicas Elementares.

A cada dia, eu e minha irma iamos conhecendo mais nossos
colegas e formando nosso circulo de amizades.

Ja no segundo periodo comecou a complicar, pois comecei a
trabalhar o dia todo, mesmo assim continuava persistindo animada
no curso. Nessa fase ja tinha feito muitas amizades e tinha um
grupo de estudo.
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A parte tecnoldgica do curso foi melhorando a cada periodo.
No terceiro ja estava diferente, nos comunicavamos via chat e
tinham cameras por meio das quais podiamos interagir com as
turmas dos outros 11 municipios. Me sentia muito feliz em fazer
parte de um curso tao desafiador com esse formato.

Em uma viagem a Manaus tive a oportunidade de acompanhar
algumas aulas diretamente nos estudios da UEA. Vi de perto toda
a estrutura para que as aulas chegassem até os municipios. Fiquei
impressionada com o formato e observei tudo. Ndo imaginava que
futuramente trabalharia em algo parecido.

Como nem tudo sdo rosas, a vida de estudante e trabalhadora
ndo era fécil, ficou complicado conciliar os dois. Chegava atrasada
e cansada nas aulas, as vezes dormia. Comecei a ter grande
dificuldade no aprendizado. Cheguei a ficar em plano de estudo em
Algebra. Além disso, nossos queridos professores incentivadores,
Rosilei e Italo, foram para outros municipios. Mas como gostava
muito do curso, ndo desisti. Minha familia e meus amigos do curso
foram grandes parceiros para eu continuar.

Entéo, chegaram os estagios supervisionados. Esses foram
chaves na minha trajetdria do curso.

ESTAGIOS SUPERVISIONADOS

Foi no primeiro estagio, Ensino Fundamental, que tive
a certeza de que queria ser professora. O ambiente escolar,
a vivacidade dos alunos e a observacdo da pratica de alguns
professores contribuiram para essa certeza.

O nosso estagio foi em grupos, pois eram duas grandes turmas
sendo distribuidas nas escolas do municipio.

Chamou minha atencdo a forma como os alunos nos recebiam.
Ficavam impressionados com pessoas tdo novas sendo estagiarias
da tdo temida matemadtica.

Durante a observacado das aulas sentia a necessidade de
cooperar com o ensino ajudando aqueles alunos que tinham
dificuldade na disciplina de matematica. Ficava refletindo
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como poderia apresentar os conteudos de forma mais atrativa
e funcional a esse grupo de alunos. Ficava feliz quando tirava
algumas duvidas deles.

Nesse estagio, percebi que os alunos que tinham notas boas
na disciplina eram mais seguros e confiantes. Também notei que
quando algum aluno, o qual declarava ndo ser bom na disciplina,
tirava nota boa ou se saia bem em alguma atividade, mudava a sua
estima visivelmente.

A partir dessas observagdes comecei a conjecturar sobre a
influéncia que a matematica tinha na vida escolar dos alunos. Essas
conjecturas se tornariam o tema do meu Trabalho de Conclusdo de
Curso - TCC.

No estagio do Ensino Médio, ja fui mais enfatica nas minhas
observacdes e reflexdes. Fiquei mais habituada ao ritmo de um
ambiente escolar e pude colocar na pratica os conhecimentos
matematicos da Universidade. Também tive uma maior nocao das
dificuldades encontradas no ensino médio, turno noturno, tais como
desinteresse, evasdo e falta de perspectiva de vida.

Diante disso, minha vontade em colaborar com o ensino
s6 aumentava. A matematica poderia estimular esses alunos a
continuarem os estudos.

Um exemplo disso foi minha irma que sempre teve muita
dificuldade nos estudos, mas quando comecou a se sair bem em
matematica, mudou sua forma de encara-los. Tornou-se dedicada
a vida escolar, prestou o vestibular comigo e estava cursando
Licenciatura em Matematica.

Desse modo, sentia que poderia colaborar com ensino de
matematica ajudando adolescentes e jovens em sua jornada.

A PRODUGCAO DA MONOGRAFIA MEDIANTE AS EXPERIENCIAS
NOsS ESTAGIOS

Com base nas observagdes e amadurecimento nas atuacoes
dos estagios supervisionados tinha uma ideia sobre o tema da
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monografia. Contudo, foi somente em uma conversa com uma
colega da turma, a qual muito me ajudou, que o tema foi esbocado:
A influéncia da Matemadtica na autoestima dos alunos.

A producédo do TCC foi desafiadora, pois tinham poucos
estudos na época sobre essa tematica. Escrever e deixar formatado
nas normas da ABNT também foi outro desafio, apesar disso, com
ajuda de Deus e incentivo das pessoas proximas consegui finalizar.

Logo em seguida, fui convidada juntamente com mais
duas colegas da turma, pelo professor [talo, para defender de
forma mediada por tecnologia a monografia perante todos os 11
municipios e a banca examinadora. Aceitamos e defendemos com
orgulho mais que uma monografia, defendemos a superacéo da
turma no curso de matematica, assim como nosso tao querido
municipio e professores que tanto nos apoiaram.

Nés fomos bem avaliadas pela banca e isso evidenciou a unido
e a forca de vontade da turma. Concluimos o curso com grande festa
e agradecidos a UEA por nos proporcionar o tdo sonhado curso
superior, além disso, foi emocionante me formar com minha irma.

VIVENCIAS NO MUNDO DO TRABALHO

Como ja mencionei aqui, o ano de 2006 foi marcante
para mim. Cursava Letras quando soube que tinha passado em
Matematica. Fiquei na duvida se fazia ou néo a inscri¢do, mas um
fator foi decisivo: minha matricula em Letras foi revogada.

Entdo, deixei o curso de Letras e iniciei Matematica. Hoje,
vejo como uma das melhores coisas que me aconteceu, pois a
Matematica me abriu muitas portas.

A primeira delas foi em 2011, quando passei no concurso da
Secretaria de Estado da Educacéo - SEDUC para professor 40h na cidade
de Manaus. Vim no inicio desse ano morar na capital e ja comecei a
trabalhar em escolas particulares antes de ser chamada no concurso.

Em 2012, fui convocada e comecei a trabalhar no Estado.
Minha experiéncia nos estagios e nas escolas particulares foram de
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grande valia para minha vida profissional. Apliquei o que ja refletia
nos estagios, um ensino atraente e funcional. Porém, diante dos
grandes desafios do ensino e aprendizagem, sentia a necessidade
de mais conhecimento pratico voltado para a sala de aula.

Entdo, em 2014, me reencontrei com a UEA, por meio do
curso de pds-graduacdo stricto sensu: Metodologias do Ensino de
Matematica no Ensino Médio. Nesse curso, tive a oportunidade
de conhecer alunos de outros municipios que fizeram a mesma
graduacdo que a minha, por meio do sistema presencial mediado
por tecnologia da UEA. Como foi gratificante reconhecer alguns
colegas que s6 via através das telas durante as Dindmicas Locais
Interativas - DLIs. Comprovamos o quanto essa Universidade foi
importante nas nossas vidas, estudantes do interior do Estado.

Nesse mesmo ano, fiz novamente o concurso da SEDUC, agora
para 20h. Passei e aguardei ser convocada.

O curso de pds-graduacdo foi o estimulo que precisava na
minha pratica docente e me fez ansiar pelo mestrado para melhorar
mais ainda meu profissionalismo.

Fiz algumas tentativas de ingresso em cursos de mestrado,
sendo que em 2016 obtive aprovacdo no Mestrado profissional
em Matemadtica - PROFMAT. Esse curso era em rede nacional com
parceria da Universidade Federal do Amazonas - UFAM.

Nesse mestrado reencontrei minha querida professora
da graduacao, Rosilei Cardozo Moreira, como colega de
turma. Fiquei muito feliz com a presenca dela, sua motivacao
juntamente com nossos colegas de turma me ajudou a concluir.
Nessa época eu ja era professora 60h da SEDUC e tive muita
dificuldade no stricto sensu, como nunca havia tido antes. Foi
muito desafiador, mas recompensador.

Conclui o mestrado com minha dissertagdo pesquisando
sobre uso da tecnologia no ensino e o trabalho colaborativo em sala
de aula. Esse estudo oportunizou novos deslumbres sobre o ensino
na era moderna e trouxe bons resultados dentro da delimitacdo ao
qual eu escolhi.
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Depois de finalizar com grande esfor¢co o mestrado fui
convidada a trabalhar na sede da SEDUC, no departamento da
Coordenacao do Ensino Fundamental. Foi entdo que, em 2020,
comecou uma nova etapa na minha caminhada na educacao.
Trabalhar nesse setor ampliou minha visdo sobre o ensino. Os 10
anos de experiéncia como professora foram fundamentais para
que pudesse visualizar um novo pressuposto para o ensino de
matemadtica com a implantacdo da Nova Base Nacional Comum
Curricular - BNCC. Também tive o privilégio de contribuir na
elaboracdo da Proposta Curricular e Pedagdgica do Amazonas para
o Ensino Fundamental.

Inesperadamente, nesse mesmo ano, veio a pandemia da
Covid-19, quando tudo o que tinha pesquisado e estudado no
mestrado, durante a producdo da dissertacdo, tornar-se-ia essencial
para educacdo. Além do mais, percebemos o quanto precisamos
melhorar nesse aspecto das tecnologias educacionais.

Depois de pouco mais de um ano nesse setor, senti o desejo
de voltar a ministrar aulas, de modo que passei por uma seletiva
para trabalhar no Centro de Midias do Amazonas - CEMEAM. Fui
aprovada na selecdo e hoje lembro com grande estima minha
experiéncia na graduacao, pois sou professora em moldes parecidos
com o que fui formada.

Estive dos dois lados da telinha: a primeira como aluna
do Curso de Licenciatura em Matematica e, atualmente, como
professora do projeto presencial mediado por tecnologia. Ter a
primeira experiéncia fez e faz um grande diferencial na minha vida
profissional, por isso eu sou muito grata a todos os envolvidos no
curso de Licenciatura em Matematica- sistema presencial mediado
por tecnologia da UEA.
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A presente obra reune experiéncias de ensino,
pesquisa e extensao desenvolvidas pelos académicos e
pelos professores da Escola Normal Superior, da
Universidade do Estado do Amazonas. Sao, ao todo, 21
capitulos, divididos em textos monograficos e
autobiograficos produzidos na licenciatura em
Pedagogia e na licenciatura em Matematica (Sistema
Presencial Mediado por Tecnologia). Incluindo, ainda,
producdes de egressos de Letras, concluintes do curso
de poés-graduacao lato sensu em Pesquisas nos Espacos
Educativos (ENS/UEA).

Esse percurso formativo contribuiu para a realizacao
do trabalho de conclusao de curso da maioria desses
académicos, como também suscitou perspectivas em
relacao a formacao continuada na pds-graduacao.

0 resultado dessa construcao coletiva na universidade
publica ratifica o papel da educacdao inclusiva na
promocao do desenvolvimento de nossa regiao, visto
que sao producdes oriundas da comunidade académica da
capital e do interior do Estado.
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