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APRESENTACAO

“Tive um chdo (mas ja faz tempo)
todo feito de certezas

tdao duras como lajedos.

Agora (o tempo é que fez)

tenho um caminho de barro
umedecido de duvidas.

Mas nele (devagar vou)

me cresce funda a certeza

de que vale a pena o amor”
(Thiago de Mello).

Neste livro — Formagao de professores/as: historias, politicas publicas
e pesquisas —, organizado pelos docentes do Programa de P6s-Graduagao em
Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), apresen-
tamos nove capitulos resultantes de pesquisa em andamento e/ou concluida,
em parceria com docentes convidados de outros programas de pos-graduacgao
em Educagdo sobre uma tematica potente, a partir de diferentes olhares e
perspectivas tedrico-metodologicas.

Os dois primeiros capitulos langam o olhar para o passado sobre o ensino
primario e a formagao de normalistas nas Escolas Normais Rurais, retirando
do esquecimento importante momento historico para compreensao da cons-
tituicdo docente, suas permanéncias e rupturas.

No capitulo 1, Sa, Assis e Silva, Ribeiro e Faustino da Silva apresen-
tam resultados do recorte de uma pesquisa de doutorado, Na cadéncia das
dguas, no ritmo da politica: a escola publica rural no municipio de Poconé
— MT (1930-1945), defendida em 2018, pelo Programa de Pos-Graduagao
em Educagdo da Universidade Federal de Mato Grosso. Tém como obje-
tivo apresentar e discutir o cenario mato-grossense politico e educacional,
sobretudo as praticas e as representacdes em torno da escola isolada rural de
Mato Grosso, no periodo de 1930-1945. A delimitacdo temporal refere-se
ao periodo em que Gettlio Vargas governou o pais ininterruptamente e, com
o objetivo de fortalecer as fronteiras brasileiras e ganhar espago politico e
econdmico, langou, durante o estado Novo, 1937-1945, o programa Mar-
cha para o Oeste, que se refletiu no estado de Mato Grosso, eminentemente
rural. As fontes documentais, compostas por leis, decretos, regulamentos,
mensagens presidenciais, dos interventores e dos governadores a Assembleia
Legislativa, relatorios de inspetores, estatisticas do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), foram localizadas na Base de Dados do Grupo
de Pesquisa Historia da Educagao e Memoria (GEM); no Arquivo Publico de
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Mato Grosso (APMT), no Instituto Historico e Geografico de Mato Grosso
(IHGMT), no Ntcleo de Documentagdo e Informacao Historico-Regional
(NDHIR-UFMT). Inseridas na Historia Cultural de Chartier e Certeau, as
analises pautaram-se pelo conceito de representacdes, de Roger Chartier, e
possibilitaram compreender as relagdes entre os discursos e as praticas, ou
seja, as formas pelas quais os sujeitos envolvidos interpretaram e construiram
a educagdo mato-grossense no espago rural.

No capitulo 2, Ferreira, Barros e Rodrigues investigam a formacgao de
professoras e professores rurais mato-grossenses ofertada entre os anos de
1940 a 1974, nas escolas normais rurais no estado de Mato Grosso, a partir de
um estudo bibliografico e documental. Buscaram responder e analisar como
foram organizadas as praticas pedagdgicas nas escolas normais rurais e qual
era a concepgao de professora rural no periodo estudado. Escolheram como
fontes de pesquisa: os Anais do 8° Congresso Brasileiro de Educagao reali-
zado em 1942, a Lei Organica do Ensino Normal n°® 8.530, de 2 de janeiro de
1946, o Decreto n° 112, de 29 de dezembro de 1937, o Decreto n® 229 de 27
de dezembro de 1938, algumas mensagens do governo de estado mato-gros-
sense e o boletim n 22, elaborado por Lourenco Filho (1942). Os resultados
da pesquisa apontam que ocorreu amplo movimento de propaga¢ao do ensino
no meio rural, bem como uma reorganizacdo do ensino normal rural no Bra-
sil. As autoras destacam que, muito embora houvesse debates em defesa da
escola normal rural, normalistas rurais s6 puderam acessar essa formacgao
na escola publica em Mato Grosso, a partir de 1959, quando foi criada a
primeira escola publica no estado, a Escola Normal Regional de Ponta Pora,
cujo funcionamento ocorreu a partir de e 1960. Antes disso, a formagao de
professoras e professores acontecia nas escolas normais urbanas, cujas poli-
ticas educacionais eram marcadas pelas descontinuidades e pela atribuigao
ou permissdo dessa formacgao por parte do estado a escolas normais urbanas
ou a escolas normais rurais e regionais a institui¢cdes educativas particulares
e confessionais.

Os capitulos 3 de a 6 problematizam a situagcdo do Curso de Pedagogia
com a BNC-Formagao no contexto da formagao inicial docente; os processos
de formacdo continuada envolvendo o Laboratorio de Ensino de Matematica;
os impactos do Programa Residéncia Pedagdgica na formacao das professoras
participantes; e os sentidos produzidos na docéncia por um professor e as
duas professoras de Educagao Fisica em inicio de carreira egressos do curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFMT.

No capitulo 3, Santos e Craveiro focalizam o curriculo do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) a partir da BNC-
-Formacdo. Problematizam a situagdo retorica que normatiza o contexto da
formagao inicial docente, evidenciando demandas e estratégias de dinamizagao

Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comercializacio
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curricular. A investigacao qualitativa foi desenvolvida mediante pesquisa
documental, a partir das Resolugdes n° 2/2002, n° 2/2015 e n° 2/2019 e das
reflexdes tecidas por Beraldo (1998) e Santos (2009) acerca da formagao e da
identidade do pedagogo no contexto focalizado. O aporte tedrico que alinhava
tais andlises ¢ composto pela Teoria Politica do Discurso, de Laclau (2011,
2013,2015) e pela Perspectiva Discursiva de Curriculo, de Lopes (2006, 2011,
2019). Como resultados, as autoras destacam que os processos de reformula-
¢ao do curso de Pedagogia foram constantes até a primeira década dos anos
2000, tendo em vista as demandas deliberativas educacionais oriundas do
contexto local em intersec¢do com as politicas reformistas para a ampliagao
do atendimento da infincia no contexto da Educacdo Basica. Além disso,
houve um recuo estratégico em relacdo aos processos de reformulacao, algo
expresso pelo adiamento da adequacdo imposta em 2015 e reiterada em 2019.

No capitulo 4, Lima e Palma apresentam um mapeamento de pesquisas
de pos-graduagao desenvolvidas no Brasil que propdem ou analisam processos
de formagdo continuada envolvendo o Laboratorio de Ensino de Matematica
(LEM). O objetivo ¢ analisar como se caracteriza a produ¢do académica que
tem como foco a utilizacdo do LEM na formacao permanente de professores.
Para isso, foram realizadas pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertagdes da
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes. Foram identificados seis trabalhos,
todos dissertagdes de mestrado, que tém como foco a utilizagdo do LEM na
formagao continuada de professores de matematica. Apos a leitura e a analise
de todos os trabalhos, os atores identificaram que existem lacunas que precisam
ser investigadas sobre processos de formagdo continuada no contexto do LEM.

No capitulo 5, Santos, Ribeiro, Silva e Souza apresentam resultados de
pesquisa que constituem um recorte de uma pesquisa de mestrado, que objetiva
compreender os saberes cientificos e pedagogicos de contetido de preceptoras
e egressas do Programa Residéncia Pedagdgica em Quimica, bem como, os
impactos do programa na formagao das professoras participantes, da Universi-
dade Federal de Mato Grosso. Nesse sentido, buscaram compreender a questao
norteadora: qual é a contribui¢do do Programa de Residéncia Pedagogica na
formagado das egressas e preceptoras em Quimica, a partir de suas narrati-
vas? Como participantes da pesquisa foram selecionadas duas preceptoras e
duas egressas da primeira equipe do Programa de Residéncia Pedagdgica em
Quimica, da Universidade Federal de Mato Grosso. O método de pesquisa
consiste na abordagem qualitativa, a partir dos pressupostos da Pesquisa Nar-
rativa como procedimento de pesquisa, pois possibilita ao pesquisador cons-
tatar os conhecimentos empregados pelos professores na construgdo de seus
saberes cientificos e pedagogicos, e a forma como esses conhecimentos sdo
adquiridos. Quanto aos instrumentos investigativos para a produgdo de textos
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de campo, utilizou-se: questionario, para a caracterizagdo dos participantes,
e entrevista semiestruturada com narrativas das participantes envolvidas na
pesquisa, registrada em video. Para analisar os textos de campo e construir os
textos de pesquisa, adotaram a Analise Textual Discursiva, por propiciar novas
e significativas concepgdes sobre as narrativas investigadas. Os resultados da
pesquisa evidenciam os impactos do programa na formagao de professores de
Quimica. Estes, por sua vez, apontam para: atividades de planejamento, avalia-
¢do, diario de classe, postura, organizagao, troca de informagdes, experiéncias,
vivéncias, entre outros. Destacam, ainda, que todo o proveito e envolvimento
entre as residentes e preceptoras foi possivel devido a vasta carga horaria do
programa e, em especifico, a essa carga horaria ser cumprida em apenas uma
Escola-Campo, sob a supervisdo de uma preceptora. Por fim, revelam que o
programa oferece um caminho mais consistente, solido, participativo e moti-
vado, aprimorando os conhecimentos dos licenciandos e das preceptoras na
tessitura de sua pratica, gerando grandes impactos na formagao de professores
e consequentemente, na qualidade da Educacao Basica e Superior.

No capitulo 6, Gomes e Moreira apresentam um trabalho que € fruto de
um percurso colaborativo desenvolvido ao longo de um ano com professor/
as de Educagdo Fisica em inicio de carreira, de maneira a langar luz sobre a
questdo da formacao inicial e continuada, tendo em vista seu desenvolvimento
profissional. Assim, tragam como objetivo compartilhar os sentidos produzidos
pelo/as professor/as em inicio de carreira a partir da realizacdo de um grupo
focal, bem como refletir sobre questdes sensiveis que nascem da relagdo com
0s anos iniciais da profissdo, de maneira a pensar na necessidade de agdes
intencionais de indugdo profissional e espacos que possibilitem a partilha
das experiéncias vividas nas escolas. O professor e as duas professoras de
Educacao Fisica em inicio de carreira sdo egressos do curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica da UFMT, participaram do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID e ingressaram recentemente como
concursado e concursadas na rede municipal de ensino de Cuiaba. Segundo
os autores, os dados apresentados permitem enxergar a complexidade e os
desafios dos anos iniciais da carreira, indicando a emergéncia de programas
de indugdo profissional que contemplem o acompanhamento, apoio e promo-
cdo de aprendizagens ndo técnicas da profissdo, potencializadas a partir das
interagdes que acontecem no interior da escola.

Os capitulos de 7 a 9 apresentam um processo de transformagao de
professoras/es da cidade e mulheres-professoras indigenas bororo ¢ a (des)
constru¢do de suas identidades, corporalidades e processos de ensino-apren-
dizagem, a partir do (des)envolvimento de jogos teatrais; estudos decoloniais
e relagdo com a arquitetura do recreio escolar.
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No capitulo, Bauer, Pereira e Grazioli apresentam um recorte da pesquisa
de mestrado que focaliza o processo de adaptacdo e criagdo dos jogos teatrais
e sua relagdo com a literatura infantil de tradi¢@o oral. A pesquisa colaborativa
foi realizada na Escola Municipal de Ensino Fundamental, em Primavera do
Leste, MT, especialmente a partir da form(acdo) e o protagonismo de duas
professoras, com suas turmas de 1° e 2° anos, no primeiro semestre de 2021,
ainda no contexto da pandemia de covid-19. Os dados foram produzidos a
partir de revisdo da literatura existente, oficina de formagao com as professoras
colaboradoras e desenvolvimento dos jogos teatrais com as criangas. A partir
dos resultados, apos a realizagdo dos encontros remotos e presenciais com as
criangas, os autores compreenderam que a insercao, a adaptagdo e a criagao
dos jogos teatrais no processo de ensino-aprendizado na alfabetiza¢do promo-
vem a abertura de novos espagos ¢ modos de ensinar-aprender, visto o carater
de interacdo, a dialogia e a produ¢ao de sentidos existente nessa proposta
politica pedagogica. Constataram ainda, a intrinseca relagdo entre os jogos
teatrais com os pressupostos da alfabetizagdo como processo discursivo, 0s
quais dialogam e possibilitam potentes meios de ensinar-aprender, assim como
a vivéncia com a literatura mobiliza e potencializa o desejo de aprender a ler
e a escrever, propiciando muitas formas de apropriagdo do texto lido/escrito.

No Capitulo 8, Campos e Grando trazem contribui¢cdes da pesquisa de
doutorado em educacgao, voltando-se aos conhecimentos decoloniais produzi-
dos em dialogo com mulheres-professoras indigenas de Mato Grosso, a fim de
sistematizar epistemologias proprias que nao se identificam com o pensamento
ocidental. A leitura epistémica considera a realidade como estudo de caso
referenciado na etnografia sobre os processos formativos de cinco professoras
do Povo Bororo. A pesquisa buscou compreender o corpo-mulher-professora
na sociedade matrilinear bororo, cujo papel ancestral é o de detentora e trans-
missora do conhecimento tradicional clanico, e como esta passa a assumir o
papel de professora que transmite os conhecimentos da sociedade ocidental,
patriarcal, numa escola que se pretende intercultural. A matriz matrilinear
desta sociedade marca e produz/reproduz um corpo especifico de ser mulher
e de ser homem de forma distinta também pelas praticas e saberes partilha-
dos em cada subcla. As autoras reconhecem que as mulheres-professoras da
pesquisa atuam especialmente quando saem do espago simbolico do campo
doméstico e adentram outros contextos socioculturais e politicos, mas o fazem
pelo cuidado e responsabilidade com as demandas coletivas do povo, que
também legitima sua potencialidade para a formacao professoral mantendo-a
vinculada ao lugar social de mulher-bororo na estrutura matrilinear clanica
que retroalimenta a epistemologia propria do Povo Bororo.

No capitulo 9, Juliani ¢ Gomes tragaram como objetivo estudar a arquite-
tura do recreio escolar; estabelecer relagdes entre a arquitetura e as influéncias
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que esta tem na ocupacao deste espaco e desenvolvimento das atividades
que nele ocorrem; descrever a realidade da arquitetura do recreio escolar de
escolas da Rede Publica Municipal, Confessional e Privada da zona urbana
de Cuiaba, MT. Foram estudadas 3 escolas e as arquiteturas do seu recreio
escolar optando-se pelo registro icnografico. Os resultados da pesquisa indi-
cam enormes diferencas entre as suas arquiteturas, bem como a inadequacao
dos espacos da escola publica em conformidade com os aspectos legais. Os
autores constataram que a mesma exerce fortes influéncias na motivagao do
fazer docente, quanto na predisposi¢ao dos estudantes para a aprendizagem.

Convidamos vocé, caro/a leitor/a, a dialogar com as/os autoras/es desse
livro que tecem um olhar investigativo banhado de sensibilidade e umedecido
de duvidas para os processos de “ensinangas”, como nos adverte o poeta da
epigrafe de abertura deste texto. Sdo caminhos e modos de caminhar diversos;
pesquisas permeadas pelo respeito as diferentes temporalidades, culturas, e
saberes necessarios a formagao docente, que nos inspiram a esperancgar € a
resistir, em tempos tao aridos!

Os organizadores
Do inverno de Cuiab4, julho de 2022
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PREFACIO

“ACHADOUROS” FORMATIVOS
DE PROFESSORES: dos quintais da
docéncia a andarilhagens historicas

Em Para uma filosofia do ato responsavel, escrito na segunda década
do século XX, o célebre russo, filésofo da linguagem, M. Bakhtin (2010) faz
uma critica veemente a tendéncia da ciéncia e da arte em estabelecer verdades
gerais, universais, abstratas, sempre reiteraveis e estabilizadas. Nesta obra, o
autor convoca o leitor a refletir junto dele, compreendendo que, ao separar o
ato da singularidade no existir-evento, a teoria esvazia e empobrece 0 proprio
ato, des-historicizando a cultura.

Por isso, por meio dela (da obra acima referida) o leitor vai percebendo
uma nova configuragao desenhada, a de uma filosofia outra: agora, alicer-
cada em uma arquitetonica concreta do mundo como evento, em que cada
gente ¢ insubstituivel na responsabilidade, sem alibi do seu proprio existir.
Cada pessoa, assim, age responsavelmente no existir-evento, cuja demanda
de atitudes responsivas do eu para mim, do eu para o outro ¢ do outro para
mim traz em seu bojo a dialogicidade de enunciados concretos, produzidos e
transformados no fluxo da vida.

Como pedagoga, professora formadora, atuando também na pesquisa
de formacao inicial e continuada de professores (no caso de professores lei-
tores e promotores de leitura literaria), vejo o valor da presente obra (agora
esta que eu vos apresento), produzida em sua maior parte num coletivo de
professores e pesquisadores mato-grossenses, articulada a objetivos afins de
tantos “quintais” fazedores de cultura na e com a escola. Historicizacao de
multiplas vozes da cultura local e regional, enunciados enriquecidos, feito
atos humanos no existir-evento “quintalzeiro”.

Nao sem razdo, muito honrada e feliz, aceitei prontamente o convite de
prefaciar esta obra, organizada, em sua maioria, por docentes do Programa
de Pos-Graduacao em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT), cuja temadtica, tdo relevante quanto vital, convida-nos a
conhecer singularidades outras, propondo que nos acerquemos de centros
axiologicos plurais, (co)fazedores de novas e renovadas palavras de nosso
discurso pedagogico, revisitando nossas memorias diante de novas historias
de professores e lembrangas de vida escolar, reconhecendo-nos em um huma-
nismo da alteridade, inclusive no pensar critico-reflexivo das politicas sociais
na area da educacao.
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Ao ler a capa, a contracapa e o conjunto do sumario, ¢ ao caminhar para
o miolo da obra em seus nove capitulos, pagina a pagina, o leitor podera
certificar-se de que minhas impressdes ndo sdo apenas e tdo somente minhas,
mas de todo leitor presumido.

A leitura de Formagdo de professores/as: historias, politicas publicas e
pesquisas, as inter-relagdes com outros textos e conceitos do Circulo Bakhti-
niano e as ressignificagdes decorrentes de debates com alunos da pds-gradua-
c¢do leva-me a “achadouros de formacao de professores”.

Mas o que eu queria dizer sobre o nosso quintal é outra coisa. Aquilo
que a negra Pombada, remanescente de escravos do Recife, nos contava.
Pombada contava aos meninos de Corumba sobre achadouros. Que eram
buracos que os holandeses, na fuga apressada do Brasil, faziam nos seus
quintais para esconder suas moedas de ouro, dentro de grandes baus de
couro. Os bats ficavam cheios de moedas dentro daqueles buracos. Mas
eu estava a pensar em achadouros de infancias (BARROS, 2015, p. 124).

A leitura de suas 190 paginas me faz pensar em “achadouros formativos™...
Se a gente cavar um buraco no pé da escola publica, no “pé-cambara-historias-de
professores”, 14 estara um guri, futuro professor, subindo o pé do cambara para
bem do alto vislumbrar a possibilidade de avistar matas-galeria, ao longo dos rios
e corixos, cheias de outras espécies de arvores, como figueiras, ingas e novateiros,
e ainda o pequi, o paratudo e o jatoba... e, no resgate das tradigdes benfazejas da
cultura local, muitas outras arvores frutiferas dos quintais, podendo ja, quem sabe,
saborear, em leituras-amorosidade, frutos seculares da ideologia do cotidiano.
Se a gente cavar um buraco ao pé do galinheiro das politicas publicas, 1a estara
um guri tentando agarrar no rabo de uma lagartixa corrompida.

Diante da leitura do conjunto dos nove capitulos, podemos todos nos,
hoje, ja agir como um cacador de “achadouros de formagdes” e ir, na inter-
locucdo dialogica da leitura, meio que dementados, muito encontrar. Com
enxada as costas vamos cavar no nosso proprio “quintal-escola” singular,
vestigios do “guri-devir na docéncia” que fomos e almejamos ser. E, nele
e com ele, o guri que habita em nos, vamos encontrar um bau cheio de
possibilidades. Bau-poténcias de caminhos para uma formacgao responsiva
e responsavel, capaz de transformar enunciados cristalizados da docéncia
em “palavras-mudancas sociais”. Tudo, a fim de atenuar, em esperangas, as
inenarraveis expropriagdes sofridas por tantos professores e todas as gentes
no quadro atual, tdo sombrio, de nosso pais.

Alias, para mim, alguém que trabalha com a poética dos enunciados
visuais e escritos na literatura de infancia, “¢ também objeto de poesia saber
qual o periodo médio que um homem jogado fora pode permanecer na terra
sem nascerem em sua boca as raizes da escoria” (BARROS, 2015, p. 40),
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entdo como ndao nos preocuparmos com os atuais “guris-devir-na-docéncia”
que nos chegam dos bancos da escola basica e assentam-se nos universitarios,
e com aqueles que ainda estdo aos pés das goiabeiras, dos galinheiros e ainda
a nods chegarao?

Uso a palavra para compor meus siléncios. Nao gosto das palavras fati-
gadas de informar. Dou mais respeito as que vivem de barriga no chao
tipo dgua pedra sapo. Entendo bem o sotaque das dguas. Dou respeito as
coisas desimportantes e aos seres desimportantes (BARROS, 2015, p. 122).

Se “as coisas jogadas fora t€ém grande importancia — como um homem
jogado fora”, como tdo lindamente entoa o poeta pantaneiro, que hd muito
¢ mais que meu camarada, ¢ meu companheiro de todas as horas, convido
com outro verso teu, “O que ¢ bom para o lixo ¢ bom para a poesia” (BAR-
ROS, 2015, p. 40), o “notavel-lixo-da-poética-educagao-libertaria” para
comigo prefaciar.

Quero pra mim, portanto, a contrapalavra freireana, daquele arretado
educador-formador que em tudo faz a gente descobrir o quanto o nosso “quin-
tal-vida-de-educador” ¢ muito maior do que a “cidade-caotica-discursiva-
-de-um-desgoverno-inominavel”, cujo projeto de dizer faz a gente perceber,
depois de grande em leituras e pesquisas, como 0 nosso ato educativo € sempre
politico e pode ser emancipatorio, faz igualmente notar como nosso agir ¢
mais, do SER MAIS freireano.

Em sua assuncao de que, a exemplo da luta dos trabalhadores rurais
sem terra, “é preciso brigar para que se obtenha o minimo de transformagao”
e negacao de qualquer posicao fatalista em relacdo a historia e, portanto,
a vida, nosso estimado Paulo Freire (1997) inscreve ética e esteticamente
atividades educacionais: educandos e educadores no existir evento sem
alibi (2010), priorizando, como faz a filosofia da linguagem do Circulo de
Bakhtin, a agentividade de todas as gentes. E essa agentividade (nos dias
de hoje quase um pedagogés verborreico, a “agéncia”, um cliché pedago-
gico de modismos na escola da infancia), decorrente da nossa capacidade
de transformar a histdria a partir das marchas entoadas, dos significados
construidos, que nos diferencia das outras espécies, fazendo com que cada
enunciado seja entoado e vivenciado de forma singular no fluxo dos infini-
tos didlogos exteriores e interiores entrelagados ao existir-evento em uma
determinada comunidade-sociedade.

A compreensao de Freire (1997), de marchas como andarilhagens his-
téricas que nos afirmam como gente e como sociedade querendo democra-
tizar-se, s6 tem lugar se os enunciados concretos, os variados géneros do
discurso que entoam essas marchas forem considerados na sua dimensao
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historico-ideologica em relagao estreita com o contexto, a multiplicidade de
vozes ecoadas em apreciagdes valorativas provocadas e provocadoras. E a
consciéncia dessa dimensao que possibilita que entendamos as marchas pre-
sentes em relagdo as passadas, dotando-nos da capacidade de projetar marchas
futuras e, portanto, de transformar a realidade.

Tudo isso leva-nos a perceber que nossa consciéncia intransitiva ¢ devir
de um “bau-revolucionario de gentes” carregado de andarilhagens historicas,
“porque a gente s6 descobre que o tamanho das coisas ha que ser medido pela
intimidade que temos com as coisas” (BARROS, 2015, p. 40).

E mais, porque o tamanho desta obra de meus colegas professores-pesqui-
sadores “ha de ser como acontece com o amor’’: as pedrinhas nela contidas sao
maiores do que as outras pedras do mundo ortodoxo da pesquisa educacional.
Sao “pedrinhas-marcagdes-de-viragens” em possibilidades pantaneiras: entre
secas e cheias dos rios, ha diante de olhos desavisados, escassez reflexivo-critica
ilusoria, guardando sementes de apuradas “palavras-investigagdo-gravidas”.
Palavras prenhes de significados de pesquisa pantaneira.

De tudo e para agora e sempre, que a palavra do poeta mais que fotografo-
-artista vos faca acordar sendo um “retratista-educador-crian¢a”, dizendo-vos
outra vez: “Veja que pingo de sol no couro de um lagarto é para nds mais
importante do que o sol inteiro no corpo do mar”.

Assim, esperangamos... como “um passarinho nas maos de uma crianga
¢ mais importante para ela do que a Cordilheira dos Andes” (BARROS, 2015,
p. 125), que para o retratista-professor uma s6 crianga em suas maos, seja mais
relevante do que seu manual didatico ou seu burocratico-diario para o coorde-
nador. “Que um osso sendo mais importante para o cachorro, do que uma pedra
de diamante” (BARROS, 2015, p. 125), os processos de aprendizagem sejam
mais importantes para o professor do que seu “ensinar-diamante-mandatario”.

E se “um dente de macaco da era terciaria € mais importante para os
arquedlogos do que a Torre Eiffel. (Veja que s6 um dente de macaco!)”
(BARROS, 2015, p. 125), que um s6 pensamento-gesto-palavra do guri seja
base para a arquitetonica pedagogica das “ensinagens”. “Que uma boneca
de trapos que abre e fecha os olhinhos azuis nas maos de uma crianca é
mais importante para ela do que o Empire State Building” (BARROS, 2015,
p. 125), que, entdo, a mente e o coragao abertos e avidos do pequeno aprendiz
sejam mais relevantes para o professor do que atender aos “altissimos-prédios
dominagao-campos de experiéncia” da BNCC. “Que o canto das aguas e das
rds nas pedras ¢ mais importante para os musicos do que os ruidos dos moto-
res da Formula 17 (BARROS, 2015, p. 125), que o canto-palavra dos mares
da infancia e das “palavras-pulsantes-crianceiras” sejam mais importantes
para também professores-gestores, do que os ruidos da legislacdo em suas
normativas opressoras.
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Ha um desagero em mim de aceitar essas medidas. Porém ndo sei se isso
¢ um defeito do olho ou da razdo. Se ¢ defeito da alma ou do corpo. Se
fizerem algum exame mental em mim por tais julgamentos, vdo encontrar
que eu gosto mais de conversar sobre restos de comida com as moscas do
que com homens doutos.

Espero que voz poeta vos fale mais e reverbere em vossa consciéncia:

[...] que a importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica nem
com balangas nem com bardmetros etc. Que a importancia de uma coisa ha
que ser medida pelo encantamento que a coisa produza em nés (BARROS,
2015, p. 40).

Se, diferentemente da frase, que nada mais ¢ do que uma célula morta da
lingua, muitas vezes assumida como objeto de analise linguistica, a palavra
feito signo, no enunciado, esta sim, célula viva da lingua, que tem sempre a
ver com a palavra outra, porque ¢ escuta e se realiza na escuta, responde e pede
uma resposta. E se a escuta ndo ¢ exterior a palavra, uma mera concessao, mas
uma iniciativa de quem a recebe, uma escolha, um ato de respeito diante dele.
Se a escuta ¢ elemento constitutivo da palavra, e, portanto, a arte da palavra, o
seu fazer, o seu oficio, a sua atitude, a sua prerrogativa, o seu modo peculiar
de ser, sendo o pior mal que pode acontecer a palavra, a auséncia de escuta, a
auséncia de interlocutor — ndo o pensar em siléncio, ouvindo o outro, que, ao
contrario ¢ justamente a condi¢do de escuta, mas o apagamento das vozes...

...Venho eu, agora, ap6s a escuta desta obra mato-grossense, junto do
poeta pantaneiro, esperangando com o mais notavel e irreverente filésofo
educador brasileiro freireano, dizer da necessidade de criar espagos-tempo
de “escutatoria” em nossos atos humanos formativos...

O contexto textual e situacional deste livro permite com que o leitor, ao
fazer sua imersdo ética e estética na leitura, possa alargar sua compreensao
sobre ‘achadouros formativos de professores’, entendendo que se cada gente
ocupa um lugar irrepetivel e insubstituivel no mundo € porque justamente se
¢ responsavel por seus atos e porque se tem a obrigacdo €tica com relacao
ao outro. Isso nos leva a pensar que ser professor — existir na docéncia — na
vida educativa significa, entdo, agir e enunciar-(se) pedagogicamente como
um ato politico, posto que eu somente possa realizar minha singularidade
diante de um centro axiolégico diferente de mim — o outro — o qual participa
do processo dialdgico, que baliza o meu agir responsavel e para quem eu
me dirijo, podendo revalorizar o outro, redescobrindo-me, considerando a
alteridade constitutiva de meus saberes-fazeres docentes.

Porque ¢ exatamente assim, ndo estamos sozinhos no mundo: sempre
existe um outro, muitos outros que nos constituem durante a vida. Nao ¢
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possivel ignorar a existéncia desses outros — crianca-aluno, escola, socie-
dade — no enunciado do professor, portanto esta obra nos traz muitos outros
constituidores de nossa subjetivagao na docéncia.

Lembremos, a alteridade esta também justamente no descobrir-se outro
com o outro ¢ no descobrir o outro em mim, permitindo que as marcas do
outro aparecam na atividade docente, de maneira a transforma-la e obrigéa-la
a “falar” de outro modo com outra linguagem, em outros e renovados cami-
nhos. A poética da alteridade em alternancia de vozes instala-se no processo
continuo de tornar-se professor, gerando tensoes, crises e indagacdes sempre
bem-vindas, mas, sobretudo, bonitezas de singelas descobertas, que criam a
verdadeira dindmica da docéncia e da pesquisa, conduzindo-as aos seus des-
fechos, sempre provisorios, de inacabamentos versificados e musicalizados
da humanizacao.

Terminemos juntos em unissono, com o poeta pantaneiro... “As coisas
que ndo levam a nada tém grande importancia. Cada coisa ordinaria ¢ um
elemento de estima. Cada coisa sem préstimo tem seu lugar na poesia [...]”.
(BARROS, 2015, p. 38).

Cada coisa sem préstimo tem seu lugar na poética dialogica da educacao,
cada coisa sem préstimo (sem utilidade na sociedade neoliberal e capitalista)
tem lugar-valor na poesia dos quintais da docéncia, donde hoje e sempre jaz os
“achadouros de processos formativos de professores”! Boa “leitura-escavagao”!
Boa “leitura-dialogica-alteritaria” em andarilhagens historicas!

Marilia, 11 de agosto de 2022.
[Dia do estudante e data simbodlica da leitura da
carta em Defesa da Democracia]

Por Cyntia Graziella Guizelim Simoes Girotto'

1 Livre-docente em Leitura e Escrita pela Universidade Estadual Paulista (2016). Pés-doutorado em Leitura
e Literatura Infantil pela Universidade de Passo Fundo (2015). Doutora em Educagéo pela Unesp (1999).
Mestre em Educacéo pela Universidade Federal de Sao Carlos (1995). Pedagoga pela Faculdade de Filosofia
e Ciéncias — Unesp — Marilia (1992).
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1. Escolas rurais: primeiras aproximacoes

A educacao rural, em ambito nacional, foi tematica de discussodes dos
administradores politicos do pais e dos intelectuais desde o inicio do século
XX, o qual foi intensificado no periodo de 1930-1945. Neste periodo, dois
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— GEM/UFMT. Professora do Departamento de Teorias e Fundamentos da Educagéo e do Programa de
Pos-Graduagéo em Educagdo da UFMT. E-mail: elizabethfsal@gmail.com
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grupos se formaram na defesa da escola rural brasileira com posigdes anta-
gonicas no que se refere aos objetivos e as finalidades dessa escola.

De um lado estavam os ruralistas que defendiam a melhoria das condi-
¢oes da vida campesina, de maneira que o homem do meio rural ndo sentisse
necessidade de abandonar a terra. A escola era delegada essa fungio de fixar
o0 homem no campo, por meio de uma escola diferenciada, voltada para as
caracteristicas locais, com foco na vocagao profissional dos filhos dos traba-
lhadores rurais. Esse grupo criticava o modelo de escola que estava inserido
na zona rural brasileira, considerava-o ineficiente, pois estava apegado a cul-
tura urbana, funcionando como propaganda da vida citadina e convidando o
campongs a abandonar a sua vida no campo.

De outro lado estavam os intelectuais escolanovistas, os quais, embora
concordassem com a necessaria integragdo da populagao rural a um projeto
nacional de sociedade via escola e, consequentemente, a necessaria fixagao
do homem no campo, acreditavam e sairam em defesa de uma escola comum,
com um curriculo comum a todos. Ademais, compreendiam que sé assim
essa escola seria mais democratica e capaz de atingir indistintamente toda a
populagdo estudantil brasileira da cidade ou da roga, possibilitando ao cidadao
transitar pelos diversos espagos sociais.

Diante desse contexto, o presente artigo tem como objetivo apresen-
tar e discutir o cenario mato-grossense politico e educacional e, sobretudo,
as praticas e as representacdes em torno da escola isolada rural de Mato
Grosso de 1930-1945. O periodo delimitado refere-se ao que Getulio Vargas
governou o pais ininterruptamente e, com o objetivo de fortalecer as fron-
teiras brasileiras e ganhar espago politico e econdmico, langou, durante o
estado Novo, 1937-1945, o programa Marcha para o Oeste para ocupar 0s
“ditos” espacos vazios® do Brasil. As agdes desse programa e a sua proposta
de modernizagdo refletiram no estado de Mato Grosso, que na época possuia
uma extensao territorial de 1.477.041 km?, ocupada por 432.265 habitantes,
dos quais 303.538° estavam distribuidos na zona rural, caracterizando um
estado eminentemente rural.

A Histoéria Cultural compreende que a historia ndo expressa uma verdade
absoluta resultante, como afirma Certeau (2002), de representagdes globais
de uma sociedade. Ao contrario, a historia ¢ uma representagao do passado
que possibilita interrogar a realidade de uma nova forma, com outros angulos,

5 Lenharo (1986) realiza um destaque para os ditos “espagos vazios”, constantemente presentes nos textos
que retratam o estado de Mato Grosso. O autor ressalta que, ainda que escassamente povoada, a regiao
ja se encontrava em grande parte apropriada; no entanto, mesmo com a presenga da populagéo indigena
no estado, a rarefagdo populacional era inegavel, uma vez que a perspectiva era tragar comparagdes com
os grandes centros urbanos.

6 Dados do IBGE (1942).
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com novos olhares, tomando como base temas do dominio da cultura e tendo
como objetivo “identificar o modo como em diferentes lugares e momentos
uma determinada realidade social ¢ construida, dada a ler” (CHARTIER,
1990, p. 16-17).

Essa nova abordagem da historia rompe com a objetividade das estru-
turas, da quantificacdo, do gosto pela longa duragdo, da classificagdo dos
fatos pelas divisdes sociais (BURKE, 2005). Desta forma, cede lugar para
as especificidades ignoradas, para as mil maneiras de fazer cotidianas do
passado, como retrata Certeau (2004), que outros historiadores ndo con-
seguiram alcangar. Além disso, para a historia cultural, a importancia dos
fatos historicos nao reside em sua magnitude nem muito menos nos agentes
sociais envolvidos neles, uma vez que “o fato ¢ a diferenca” (CERTEAU,
2002, p. 89).

Focar a objetiva para a escola rural mato-grossense ndo significa diminuir
o tamanho ou a importancia do objeto a ser investigado, tendo em vista que
“variar a objetiva ndo significa apenas aumentar (ou diminuir) o tamanho do
objeto no visor, significa modificar sua forma e sua trama” (REVEL, 1998,
p. 20). Para o autor, ao reduzir a escala, o historiador tem a possibilidade de
enriquecer o real, investigando o particular e o individual, pois, “por tras da
tendéncia geral mais visivel” (REVEL, 1998, p. 20), podem emergir estratégias
sociais fabricadas por diferentes sujeitos sociais em razao da sua posic¢ao, dos
recursos sociais ou individuais construidos, dos grupos sociais e familiares
que participa. Dessa forma,

[...] o que a experiéncia de um individuo, de um grupo, de um espago
permite perceber ¢ uma modulagdo particular da historia global. Par-
ticular e original, pois o que o ponto de vista micro historico oferece
a observacdo nao ¢ uma versdo atenuada, ou parcial, ou mutilada,
de realidades macrossociais [...] ¢ uma versdo diferente (REVEL,
1998, p. 28).

Nessa acepc¢ao, direcionar o olhar desta pesquisa para os acontecimentos
educacionais locais, especialmente no que se refere a escola isolada rural, do
periodo delineado nesta investigacao significa observar processos historicos
que nao foram unanimes, homogéneos, mas, ao contrario, foram, sao e serdo
sempre heterogéneos.

Para subsidiar a analise, utilizou-se o conceito de representacdes de Roger
Chartier (1990), compreendido como as maneiras que um dado grupo vé/
compreende o mundo social, de forma que as diferentes formas de apreensao
do mundo nao revelam neutralidade e sdo carregadas de intencionalidades.
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O autor considera as representagdes como realidade de multiplos senti-
dos, porque:

As representagdes do mundo social assim construidas, embora aspirem
a universalidade de um diagnostico fundado na razdo, sdo sempre deter-
minadas pelos interesses de grupo que as forjam. Dai, para cada caso,
o0 necessario relacionamento dos discursos proferidos com a posigédo de
quem os utilizam (CHARTIER, 1990, p. 17).

Pensar que as representagdes do social ndo sdo neutras e que, por isso
mesmo, produzem estratégias e praticas de convencimento que tentam impor
“uma autoridade a custa de outra” (CHARTIER, 1990, p. 17), justificando
suas escolhas e condutas, ¢ compreender que no interior delas existem repre-
sentagdes concorrentes, que desencadeiam as lutas de representagdes ja que
0s grupos se articulam para se impor ou tentar prescrever para os outros seus
valores, suas ideias, suas concepg¢des de mundo. Nesse sentido, esse conceito
auxiliou perceber os diferentes interesses dos grupos sociais (politicos e pro-
fissionais) em luta no processo de planejamento/legislagdo, funcionamento e
praticas das escolas rurais mato-grossenses.

Localizar, reunir, selecionar, organizar e analisar as fontes documentais
ndo foi uma tarefa facil, mas, parafraseando Certeau (2002), foi um dificil
e fascinante trabalho de reconstrucdo do passado, selecionando periodos e
acontecimentos, nao aleatorios, para a reconstrucao de fatos e vidas. Para
esta investigagdo, percorreram-se arquivos para coletar fontes documentais
impressas ¢ manuscritas localizadas na Base de Dados do Grupo de Pesquisa
Historia da Educacdo e Memoria (GEM); no Arquivo Publico de Mato Grosso
(APMT), no Instituto Historico e Geografico de Mato Grosso (IHGMT), no
Nucleo de Documentagdo e Informagao Historico Regional (NDHIR-UFMT).
Essa documentagdo ¢ composta por leis, decretos, regulamentos, mensagens
presidenciais, dos interventores e dos governadores a Assembleia Legislativa,
relatorios de inspetores, estatisticas do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE).

Vale destacar que se utilizou como fonte as historias de vidas de professo-
ras que fizeram e construiram a historia da educagdo mato-grossense, as quais
estdo registradas no livro Memoria da cultura e da educacdo em Mato Grosso
do Sul: historias de vida (1990), organizado por Maria da Gloria S& Rosa. As
historias dos atores historicos — professoras — possibilitaram a reconstru¢ao
de algumas trajetorias complexas percorridas entre a palavra anunciada, a
exemplo das prescri¢des oficiais/estratégias (CERTEAU, 2004), de um lado,
até sua recepgao, de outro lado, pelos atores sociais que viveram e fizeram
a historia das escolas rurais no estado de Mato Grosso, construindo taticas
(CERTEAU, 2004) fabricadas no cotidiano das escolas rurais.
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2. Ruralidades e educacio em Mato Grosso

O estado de Mato Grosso localiza-se no centro geodésico da América
Latina, tendo fronteiras, nas décadas de 1930-1940, com os estados do Ama-
zonas, Para, Minas Gerais, Sao Paulo, Goias, Parana e com os paises: Bolivia
e Paraguai.

Diante da sua dimensao territorial, apresentava uma heterogeneidade dos
meios fisicos, sociais e culturais. Mesmo suas cidades e vilas ndo tinham uma
organizacao homogénea e, em tratando-se de zona rural, havia uma diversidade
de ruralidades, demarcando uma distancia imensa entre uma realidade e outra.
Conforme Furtado e S& (2019, p. 115), na década de 1930,

A populagdo rarefeita vivia com pouca ou nenhuma infraestrutura. Em
1937, dos 26 municipios, somente 17 municipios continha iluminagéo
publica, sendo 77 ruas iluminadas a querosene e 315 a eletricidade e
337 domicilios de 12 municipios tinham iluminagdo. A dgua potavel era
oferecida a 5 municipios, atendendo a 4.412 prédios. O servigo de lim-
peza publica era realizado em 21 municipios e, domiciliaria, em apenas 7
municipios, o que justifica os relatos de insalubridade das principais ruas
da Capital (FURTADO; SA, 2018, no prelo).

O estado era tipicamente rural, com recursos financeiros escassos, de
modo que os servigos publicos essenciais para a vida humana ndo conseguiam
atingir a totalidade de vilas e cidades.

Na ocasido do 8° Congresso Brasileiro de Educagao, realizado em Goia-
nia, em 1941, os intelectuais preocuparam-se em discutir a educagao pri-
maria em suas diferentes ruralidades: a) nas pequenas cidades e vilas; b) na
zona rural comum; ¢) nas zonas rurais de imigragao; e d) nas zonas do alto
sertdo. Dessa forma, cada estado descreveu suas realidades e os problemas
advindos delas, assim como possiveis solugdes no que se refere ao ensino
rural, especialmente.

Francisco Ferreira Mendes (1944), Diretor Geral da Instrucao Publica
de Mato Grosso, em sua tese, descreveu a geografia e a educagdo do estado,
detendo-se nas ruralidades apresentadas. Ao referir-se as pequenas cidades e
vilas, fez a ressalva de que algumas, a exemplo de Rosario Oeste, Diaman-
tino, Guajara-Mirim, Alto Araguaia, Araguaiana, sao localizadas proximas
aos centros urbanos e outras, situadas no imenso hinterland’ mato-grossense,
sao afastadas da capital, mas vivem sob sua influéncia e dela recebem todos

7 Segundo Monarca (2007), o termo hinterland era um termo de origem alema, muito em voga nos discursos
dos intelectuais nos 1910, 1920 e 1930. Configura-se em um eufemismo para se referir aos sertdes brasi-
leiros, um Brasil arcaico fora do alcance do poder do estado.
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os beneficios para a vida social e administrativa, enquadrando no hinterland
as cidades de Poconé, Santo Antonio do Rio Abaixo, Livramentro, dentre
outras. Mendes apontou que nessas localidades o povo lidava com o cultivo
da lavoura ou com a cria¢do de gado em escala mais ou menos elevada; no
entanto, a populacao era pobre (MENDES, 1944). Poucas dessas cidades
e vilas apontadas, mesmo sendo consideradas zonas urbanas, possuiam o0s
servigos publicos basicos.

Em tratando-se das caracteristicas rurais do terceiro distrito da capi-
tal, vila de Varzea Grande, a integracdo ocorria por meio de travessias com
canoas ou por meio da Barca Péndula do Porto. Segundo Monteiro (1987), até
mesmo as professoras que lecionavam naquele Distrito precisavam fazer esse
dificultoso caminho. Essas travessias aconteceram até o ano de 1942 quando
foi inaugurada a ponte sobre o Rio Cuiab4, facilitando sua integragdo com
a capital e com municipios vizinhos, especialmente Livramento e Poconé.

Quanto a educacao, as criangas, por nao haver outros cursos na locali-
dade, frequentavam uma escola até a admissao, pois “sempre interrompiam
seus estudos por falta de condigdes financeiras ou dificuldades de locomo-
¢ao” (LANNES, 1999, p. 77). Na localidade supracitada havia trés escolas
rurais, sendo duas do sexo feminino e uma do sexo masculino. Mas, devido
ao numero de alunos, essas escolas foram transformadas na Escola Reunida
Pedro Gardés em 1931.

Nas cidades e vilas, o ensino primario era ministrado por meio das escolas
isoladas urbanas, rurais e noturnas pelos grupos escolares e escolas reunidas.®
O problema dessas escolas, apontado por Ferreira Mendes, era que os pro-
fessores nao seguiam a orientagdo metodologica da Escola Nova, ainda que,
segundo ele, “isto em nada nos constrange, por isso que € o que se observa
geralmente no Brasil” (MENDES, 1944, p. 198). O intelectual acusa ainda a
falta de formagao profissional dos professores, de circulagdo de ideias por meio
de intercambios entre os membros do magistério do pais e a falta de livros
didaticos produzidos em Mato Grosso que, na sua concep¢ao: “[...] precisam
obedecer de um modo especial aos meios de vida locais para que, influindo
no espirito da crianga, atuem decisivamente na sua formag¢ao atendendo a sua
curiosidade natural” (MENDES, 1944, p. 198).

A educagao escolar na zona rural comum, nas palavras do intelectual
mato-grossense, “nao corresponde as suas finalidades” (MENDES, 1944,

8 O ensino primario no Regulamento de 1927 poderia ser ministrado nas escolas isoladas que poderiam ser
rurais, urbanas ou noturnas, nas escolas reunidas e nos grupos escolares. Escolas isoladas rurais — loca-
lizadas a mais de 3 km da sede do municipio; isoladas urbanas — localizadas em um raio de até 3 km da
sede do municipio; Isoladas noturnas — localizadas em um raio de até 3 km da sede do municipio; Escolas
reunidas — quando em um raio de 2 km funcionarem trés ou mais escolas isoladas; Grupos escolares —
quando num raio de 2 km houver no minimo 250 criangas em idade escolar.
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p- 198) por dois motivos. O primeiro deve-se a falta de formacao dos profes-
sores rurais e de conhecimento acerca da realidade. O segundo deve-se aos
pais, que ndo davam valor a instrug@o, concebendo a escola como “[...] purae
simplesmente alfabetizante” (MENDES, 1944), pois, em determinadas €pocas
do ano, as criangas eram retiradas do espago escolar para “[...] ajudar os pais
nos servicos de vigilancia do arrozal, na colheita ou ato de bater feijdo, pre-
judicando a frequéncia e o ensino!” (BRASIL, 1944, p. 199, grifo do autor).

Como ¢ possivel perceber, Ferreira Mendes, como representante do
governo, atribuiu as mazelas do ensino rural aos professores e a familia,
isentando a administra¢ao publica de qualquer responsabilidade. Em suas
palavras, “ja observamos varias vézes e as medidas tomadas pelo govérno
interventorial no Estado, de ordem moral para salvaguardar o ensino rural
em Mato Grosso [...]” (MENDES, 1944, p. 198). As medidas a que se refere
sdo as normatizagdes de abertura e de funcionamento das escolas rurais por
meio do Regulamento da Instrugao Publica (1927) como um beneficio do
estado a populacao rural.

Outra ruralidade apresentada por Ferreira Mendes refere-se as zonas
rurais de imigragdo. Mato Grosso fazia fronteira com o Paraguai e com a
Bolivia. Nessas localidades, a populagdo foi constituindo-se com novos cos-
tumes, novas culturas, um novo dialeto originario da mistura do castelhano
com o guarani € com o portugués. Nesse sentido, para o intelectual, tornava-se
“[...] necessario, pois, um tipo de escola nacionalista, onde o ensino civico
complete a acdo educadora, integrando na comunhao nacional, centenas de
brasileiros segregados da Patria” (MENDES, 1944, p. 199), ndo bastando
simplesmente alfabetizar ou ensinar o que constava nos programas oficiais.
Era “[...] necessario nacionalizar e educar” (MENDES, 1944, p. 199), impri-
mindo nas criangas das regides fronteiri¢as o sentimento de pertencimento a
nagdo brasileira.

A zona do alto sertdo mato-grossense ¢ caracterizada por Ferreira Men-
des como uma questdo ainda a ser conhecida e resolvida pelo estado, “[...]
cujas lindes extensas e ermas estdo desguarnecidas de quaisquer vigilancias”
(MENDES, 1944, p. 200). Assim, o governo nao possuia controle nem da
populacdo indigena, que habitava o sertdo, ¢ nem dos missionarios, na maioria
norte-americanos, que adentravam os sertdes mato-grossenses sob o pretexto
da catequizacdo “dos selvagens” (MENDES, 1944, p. 200).

Como desenhado, a zona rural de Mato Grosso era composta por uma
diversidade de ruralidades que, em razao da sua localizac¢do, do seu ambiente
fisico e sua organizacdo, construiram culturas e praticas cotidianas plurais
e singulares. Essas ruralidades, de certa forma, influenciaram a organizagao
do ensino rural primario mato-grossense e especialmente as praticas cotidia-
nas escolares.
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3. As representagoes sobre a escola isolada rural mato-grossense

A educagao rural mato-grossense ¢ percebida de diferentes angulos e
formas a depender do lugar social (CERTEAU, 2004) dos sujeitos. Na 6tica
dos governantes, ela sempre foi considerada um problema devido, entre mui-
tos fatores:

[...] falta de installagdes apropriadas, a deficiencia de material escolar,
a impossibilidade de encontrar professores diplomados para regel-as e
a ausencia quase absoluta de fiscalizag@o, nos autorizam a considerar
como insignificante ou nulla a contribuicdo de uma grande parte dellas
para a instruc¢do da infancia residente fora das cidades e villas (MATO
GROSSO, Mensagem, 1930, p. 39-40).

Pode-se perceber, na fala do governante, que as escolas rurais eram
improdutivas, ineficientes e onerosas e, por isso, eram inferiores aos grupos
escolares e as escolas reunidas, consideradas modernas pelos governantes, €
as escolas isoladas urbanas. No entanto, eram as escolas rurais predominantes
no estado, conforme € possivel verificar na tabela a seguir:

Tabela 1 — Numero de escolas publicas primarias por modalidades (1930 a 1942)

Anos Escolas isoladas

Grupos Escolas Total de
Moda- urbanas distritais rurais Escolares Reunidas escolas
lidades

1930 32 22 130 1 04 199
1937 55 20 152 1 1 249
1939/40 70° 166 13 22 271
1942 59 43 200 13 23 295
1943 16 37 154 12 16 2350

Fonte: Mensagens de Presidente ou Interventores do Estado (1930, 1937,
1941, 1942), Relatdrio da Instrugdo Publica (1942, 1943).

Os dados acima chamam a atengdo para o fato de que as escolas rurais
representavam mais de 50% do total de escolas do estado na Era Vargas,
sendo a principal modalidade de atendimento escolar a infancia. Em 1930,
as escolas rurais representavam 65,4% do total de escolas no estado e, em
1943, 65,5%, dado que assinala que nesse periodo nao houve expansao dessa
modalidade escolar, embora, por meio do Decreto n® 53 de 18 de abril de 1941,

9 Esse nimero refere-se as escolas isoladas urbanas e distritais.
10 Em 1943 foi criado o territério de Ponta-Pord, logo, também decresceu o nimero de escolas no estado.
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tenham sido criadas cem escolas rurais em homenagem a Getulio Vargas'' em
decorréncia de seu aniversario. Percebe-se que a criagao dessas escolas nao
garantiu a instalagdo e o funcionamento imediato de todas elas. O livro de
Registro de Processos!'? (1943) aponta que, em 27 de abril de 1943, faltavam
ainda a instalacdo de 53 escolas rurais referentes ao Decreto de n® 53.

A tabela possibilita visualizar também que houve um decréscimo sig-
nificativo das escolas isoladas urbanas e, por outro lado, um crescimento do
numero de escolas reunidas. Curiosamente esta modalidade escolar também
poderia atender o publico rural.

Mesmo sendo responsavel pela escolarizacao de grande parte das crian-
¢as mato-grossenses em idade escolar, a escola rural era concebida como
sindnimo de atraso em contraposi¢ao aos grupos escolares, responsaveis pela
modernizagao do ensino. Embora Mato Grosso viesse demonstrando dificul-
dades financeiras para implanta-los e expandi-los, permanecendo com um
numero bem reduzido até fins da década de 1940 (AMANCIO, 2008; SA,
2007), a representacao positiva deles permaneceu no universo simbdlico dos
mato-grossenses. A esse respeito Anibal Toledo, em mensagem a Assembleia
Legislativa, discursou:

Estou finalmente convencido de que o que se aproveita de facto no nosso
ensino primario € a parte ministrada pelos grupos escolares e pelas esco-
las isoladas situadas nos centros urbanos das cidades e villas principaes.
O das escolas ruraes e ambulantes é quasi todo inefficiente, e a despesa
respectiva inutil (MATO GROSSO, Mensagem, 1930, p. 42).

Percebe-se, na mensagem, o desprezo dos gestores pelas escolas loca-
lizadas nessas zonas, sindbnimo do atraso a ser superado. Porém, a situacao
das escolas publicas em geral, agrupadas ou isoladas, ndo era tao diferente,
contando com prédios em precarias condigdes e auséncia de materiais. Nesse
sentido, o diretor geral da instruc¢do publica relatou ao secretario geral do
estado que o ensino em Mato Grosso era lastimavel, fosse pela falta quase
completa de material didatico, fosse pela falta de orientagdo em relagdo ao
emprego do método, a ma formagao docente ou, até mesmo, pelos problemas
dos prédios, incluindo os dos grupos escolares, tais como: goteiras, telhados
despencando, paredes rachando, muros em ruinas, privadas sem funciona-
mento (MATO GROSSO, Relatorio, 1931).

A quase auséncia de materiais didaticos e equipamentos foi assinalada
pelos representantes do governo e pelos professores. Na falta de materiais

1 Algumas escolas receberam o nome de Presidente Vargas, talvez para concretizar a homenagem ao Pre-
sidente “pelos servigos prestados a Mato Grosso” (ALVES, 1998, p. 119).
12 Livro Instrugdo Publica (IP) 003-24 de 1943 localizado no Arquivo Publico de Mato Grosso.
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didaticos, os professores utilizavam as mil maneiras de fazer, parafraseando
Certeau (2004), nas praticas cotidianas da escola, traduzidas nas taticas dos
sujeitos sociais, nos desvios construidos para burlar a estratégia — a normatiza-
¢do escolar. O professor, diante da falta de orientacao e de materiais, construia
suas proprias praticas, desviando-se dos caminhos impostos pelas estratégias
governamentais. A professora Silvia Araujo de Moraes, ao gotejar as lembran-
cas do inicio da sua carreira, enfatizou a precariedade da escola: “[...] nem
carteira havia; a gente improvisava bancos e carteiras com tijolos e tabuas
arranjadas com os vizinhos, com os pais de alunos. O prédio ainda estava sendo
construido, tudo era precario” (MORAIS'® apud SA ROSA, 1990, p. 160).

O envio de materiais pela Instru¢do Publica, especialmente para as esco-
las rurais, ndo era frequente. Muitas vezes era preciso improvisar bancos e
mesas, conforme o depoimento da Professora Silvia Araujo, ou, em outra
situagdo, os materiais existiam em ntimero inferior a realidade da escola.

Por outro lado, o Interventor Julio Miiller (1940) equipou as escolas
urbanas e grupos escolares com mobiliario diferenciado. Durante o ano de
1938, adquiriram-se 600 carteiras brasileiras, tipo B-10, sendo distribuidas
da seguinte maneira: 200 para Campo Grande, 50 para Trés Lagoas, 50 para
Rosario Oeste, 30 para Lageado e 100 para Aquidauana e finalizaram com
25 e 45 para os grupos escolares “Senador Azeredo” e “Barao de Melgago”,
respectivamente, localizados na capital (MATO GROSSO, Mensagem, 1940,
p. 12). O formato das carteiras possibilitava outra composi¢ao do espaco des-
sas salas de aulas distinta do espago da escola rural: salas amplas o suficiente
para acomodar no maximo 45 alunos em carteiras duplas.

Em relagdo aos prédios escolares, embora o Regulamento (MATO
GROSSO, 1927, artigo 86) prescrevesse que o prédio para a instalagdo de
uma escola rural fosse adaptavel as necessidades escolares com ventilagao,
iluminacgdo e instalacOes sanitarias, a realidade da maioria dessas escolas
nao condizia com o prescrito. O relatorio do inspetor da zona norte, Augusto
Moreira da Silva Filho, detalhou que:

De toda a zona percorrida, em quasi uma centena de escolas, apenas as
situadas nas cidades e vilas, ainda com alguma exceg¢do, acham-se instala-
das em prédios proprios, funcionando as rurais em casebres infectos, mal
arejados e sem o minimo de conforto para os alunos e seus preceptores
(MATO GROSSO, Relatorio, 1938, n. p.).

13 Maria da Gléria Sa Rosa organizou o livio Memoéria da cultura e da educagdo em Mato Grosso do Sul:
histérias de vida (1990), no qual registra o testemunho de professores que por mais de trinta anos fizeram
e construiram a histdria da educagéo mato-grossense, seja nas salas de aulas, nas diretorias das escolas
ou nos gabinetes das Secretarias de Educacao. As histdrias de vida sao riquissimas fontes de pesquisa
aos historiadores da educaga@o de Mato Grosso. Nesse sentido, nesta investigagao, recorreu-se a essas
histérias de vida para compreender aspectos do ensino rural mato-grossense.
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A problematica das instalagdes era frequente na pauta da instrugdo
publica. Quanto a estrutura fisica, ndo existia no periodo um padrao definido
pelo Regulamento. Os tipos de construgdes variavam podendo ser de alvenaria,
madeira ou até mesmo com materiais mais simples com a cobertura de palha
a depender do modus vivend de cada povoagao, cidade ou vila.

Se, por um lado, as representacoes das escolas rurais, materializadas
nos documentos oficiais estavam relacionadas a insignificancia, a nulidade
do aproveitamento dos alunos, ao fracasso e como dispendiosa aos cofres
publicos; por outro lado, na dtica dos atores sociais que viveram e construiram
a historia da escola rural mato-grossense, as representagdes estavam associa-
das as dificuldades encontradas para viver e ser professor naquele ambiente.
Ressalta-se, no entanto, que tornar-se professor nem sempre foi uma opgao,
como apontam os depoimentos:

Naio escolhi a profissao de professora: foram os outros que me empurraram
para ela. Era crianga, tinha apenas 15 anos, decidiram que meu caminho era
0 da maioria das mulheres daquele tempo: dar aulas a criangas, a adultos,
a quem precisasse de mim (MALHADO apud SA ROSA, 1990, p. 96).

Foi o prefeito [...] naquele tempo ele foi que veio falar para mim. Eu
ndo tenho estudo, mas ndo tinha ninguém para ensinar e tinha bastante
gente aquele tempo aqui, entdo ele veio pedir para mim, [...] ensinei as
criangas, como ensinei os adultos também [...] (SOARES'"™ apud SOUZA,
2006, p. 76).

Ser professora, naquele momento histérico nem sempre se manifes-
tou para as pessoas como uma inclinagdo pessoal ao magistério, mas podia
estar relacionada a op¢ao familiar, como no primeiro depoimento ou, ainda,
como a necessidade de uma determinada localidade. Com um ntimero ele-
vado de criangas a serem alfabetizadas ¢ com a auséncia de uma normalista,
um politico local intitulava como professor um morador local que sabia ler
e escrever elementarmente para ensinar os conhecimentos rudimentares a
populagdo infantil.

O(a) normalista recém-formado(a), por sua vez, tinha que iniciar suas
atividades docentes na zona rural, uma vez que o Regulamento de 1927 desti-
nava as escolas rurais o profissional iniciante, conforme o artigo 50, explicado
pela professora Joana Evangelista: “Depois de formada, a normalista tinha que
procurar uma escola rural mista num municipio, onde pudesse alfabetizar os

14 Os depoimentos de Jovina Almeida Soares, professora da escola isolada rural mista de Fazenda Nova, no
municipio de Diamantino, MT, foram retirados da dissertagéo de mestrado Alfabetizagdo na escola primaria
em Diamantino — Mato Grosso (1930 a 1970), de Terezinha Fernandes de Souza, defendida em 2006, no
PPGE/IE/MT.
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alunos. Através do prefeito Antonio Mota, fui mandada para Porto Esperancga,
um lugar horrivel, sem recursos” (MARTINS apud SA ROSA, 1990, p. 145).

Essa realidade ndo era unica de Mato Grosso. Outros estados brasileiros
adotaram esse critério de inicializacdo do professor, em que este teria que
realizar uma espécie de estadgio nas escolas rurais por um periodo determi-
nado para depois obter o aval de lecionar nas escolas urbanas, uma espécie
de promogao na carreira do magistério. Essa pratica foi muito criticada pelos
ruralistas, conforme assinala Mennucci (1931): “vai para o campo, de acordo
com as nossas leis, o mestre novato, apenas saido da forja das Normais, inex-
periente e inexperto, treinados em estabelecimentos de ensino urbano, onde
tudo € facil [...]” (MENNUCCI, 1931, p. 55). Os intelectuais argumentavam
que os professores deveriam ter uma formagao especial para lecionar na escola
da zona rural e defendiam a instituicdo da Escola Normal Rural.

Mas, se a inexperiéncia assustava o professor por ser leigo ou por serem
esses 0s anos iniciais da profissao, a ruralidade e suas dificuldades eram desa-
fios constantes, como apontados pelo depoimento abaixo:

Enfrentei pedacos dificeis de minha vida como professora. Certa vez, fui
a cavalo de Barra dos Bugres até Caceres. Chovia muito, a lancha nao
podia passar, porque os bancos de areia atrapalhavam. Entdo, como as
aulas estavam para comecar em fevereiro, resolvi enfrentar as viagens a
cavalo. Quando cheguei ao meio da viagem, o rio encheu e ndo pudemos
seguir em frente. Al um bugre que vinha conosco perguntou:

— A senhora tem muita coragem?

— Tenho até demais.

— Pois saiba que ndo temos canoa para seguir em frente, porque a Unica
que existia o rio levou.

Entdo ele arrumou um gameldo grande, desses de fazer rapadura, amar-
rou uma correia na asa da gamela, tirou a camisa e se jogou na agua. Foi
nadando com a correia presa entre os dentes, aguentando a gamela comigo
dentro. Assim pegamos a ultima balsa que ia passando em Barra dos
Bugres, e eu cheguei tarde a Caceres para o inicio das aulas (MALHADO
apud SA ROSA, 1990, p. 97).

Em oposi¢do as representacdes do rural e do sertdo brasileiro como
redutos de pureza e de brasilidade latente, empreendidas pelo programa da
Marcha para o Oeste, como afirma Prado (1995), o depoimento acima dese-
nha a precariedade das condi¢des de vida na zona rural mato-grossense, um
complexo de auséncias: falta de infraestrutura e de recursos materiais. O
isolamento era outro problema marcante na vida dessas pessoas, seja pela
falta de estradas, seja pela precariedade das que existiam.

lizagao

12

Editora CRYV - Proibida a impressao e/ou comerc



lizagao

12

Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comerc

FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES/AS:
histérias, politicas publicas e pesquisas 35

Outra realidade presente no cotidiano do(a) professor(a) da escola rural
era a falta de orientagdes no fazer pedagogico. Dispersas nas diversas rurali-
dades, separadas por longas distancias, as praticas pedagogicas constituiam-
-se na particularidade de cada instituicdo, nas relagdes estabelecidas com os
sujeitos, como desenha o relato abaixo:

A Escola Normal dava muito conhecimento geral, aprofundava determi-
nadas matérias, mas deixava a desejar no terreno da didatica. Tanto que
eu ndo tinha a minima nog¢ao de como alfabetizar um aluno. Descobri,
por mim mesma, como ensinar a ler [...] (MARTINS apud SA ROSA,
1990, p. 145).

Recém-formada, a normalista precisava realizar uma espécie de estagio
na escola rural para depois tentar uma vaga nos grupos escolares ou nas escolas
urbanas, conforme previa o Regulamento de 1927. Deparar-se com a zona rural
era um choque de realidade, distante da vida urbana com as quais as jovens
eram acostumadas, mas, sobretudo, era um choque de realidade deparar-se
com os alunos e ndo se sentirem preparadas para o exercicio da profissao.
Ensinar era uma eterna descoberta feita pela professora. Em uma analogia com
o poema Pintura, de Manoel de Barros (2003), o(a) professor(a) da escola
rural compreendia as suas “mil maneiras de fazer” (CERTEAU, 2004) depois
do que fez, em um estado de “descobrimento”: “Sempre compreendo o que
fago depois que ja fiz. O que sempre fago nem seja uma aplicagao de estudos.
E sempre uma descoberta. Ndo ¢ nada procurado” (BARROS, 2003, p. III).

Para ler e compreender essas praticas cotidianas, como lembra Gongalves
e Faria Filho (2005), € preciso estar sensivel para os acontecimentos pouco
aparentes, silenciosos, impressos no funcionamento das instituigdes escolares,
como evidenciado nos documentos oficiais da escola rural mato-grossense.

4. Consideracoes finais

Embora a escola isolada rural fosse de maior abrangéncia para a crianga
mato-grossense, levando em consideragdo a dimensao territorial do estado e
a concentracao da populagdo na sua extensa zona rural, privilegiaram-se as
escolas urbanas para os maiores investimentos. Para os administradores do
estado, as representagdes da escola primaria rural estavam voltadas para o
aspecto negativo, sendo consideradas insuficientes e de pouca contribui¢ao
para a instru¢do dos mato-grossenses. Era considerada como inviavel para
manter o financiamento delas pelos cofres publicos.

No entanto, observou-se também que a insatisfagdo constantemente
declarada nos documentos oficiais estava relacionada ao lugar social destinado
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a escola rural. Vinculado ao periodo imperial, ela era simbolo do atraso para o
periodo republicano em que estava inserido o estado. Dessa forma, se por um
lado existia a dificuldade financeira do estado, por outro parecia haver uma
necessidade de romper com os lagos da educacdo imperial, representada pela
escola isolada rural. De maneira geral, a educagdo mato-grossense enfrentava
sérios problemas, fragilizada pela falta de prédios adequados, materiais esco-
lares e de professores formados, visdo revelada nos documentos oficiais tanto
na zona urbana quanto na rural. No entanto, a maior depreciagdo da escola
primaria publica do estado, na 6tica dos documentos oficiais, estava vinculada
a escola isolada rural, assim o desprezo por elas estava associado com a sua
forma de organizagdo, com a sua cultura escolar e com a sua localizacao.

Por outro lado, diante das dificuldades enfrentadas, seja pelo isolamento
das povoagdes em que foram lecionar, seja pela falta de estruturas das escolas,
nos depoimentos dos professores fica impresso que ser professor(a) dessas
escolas era uma tarefa dificil e solitaria e que aos poucos ia constituindo-se
na singularidade de cada profissional e de cada institui¢@o escolar.

Por mais que as normatizacdes desejassem a homogeneizacao do ensino
primario estadual instituida pelo Regulamento de 1927, as escolas rurais
mato-grossenses foram formalizando-se singularmente, com praticas cul-
turais plurais. Diante das auséncias explicitas e dos siléncios velados por
parte do estado, os sujeitos sociais agarravam-se nas praticas desviacionistas
das normas, aproveitavam-se das fendas e brechas abertas pelas estratégias
dominantes vislumbrando praticas possiveis na tarefa de ensinar os sabe-
res escolarizados.
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1. Introducao

A formagao de professoras e professores ofertada nas escolas normais
rurais* ¢ uma tematica relevante e ainda pouco abordada, cuja investigagio
permite a compreensao de que “[...] o essencial, porém, ndo ¢ sonharmos
agora com um prestigio passado ou futuro, mas sabermos fazer a historia
de que o presente tem necessidade [...]” (LE GOFF, NORA, 1995, p. 15).

De fato, neste texto buscamos presentificar a situagao vivida nas esco-
las normais rurais brasileiras que deveriam ser estabelecimento educativos
que se dedicariam ao preparo de professores destinados a atuagao nas areas
agricolas, no meio rural. A escola normal rural, portanto, era uma institui-
¢ao escolar destinada a formagdo de professoras e professores para atuar
nas instituicdes escolares rurais brasileiras o que determinaria a vivéncia
durante a formagao profissional para o magistério nas localidades campe-
sinas e o fim da

1 Doutorado e pés-doutorado em Educagéo na Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Professora na
Universidade Federal de Mato Grosso, campus Cuiaba (UFMT). E-mail: nilcevieiraufmt@gmail.com.
2 Doutorado em Educagao na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e Pds-doutorado em Educagéo na

Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Professor na Universidade Federal de Ronddnia (UNIR).
E-mail: josemir.barros@unir.br.
3 Mestrado em Educagao na Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Professora Pedagoga da Rede
Municipal de Cuiaba, MT (SME), Mestra em Educagéo, Cuiaba, Mato Grosso. E-mail: mluumk@gmail.com.
4 Pesquisas a respeito dessa tematica podem ser acessadas aqui: https://ara.ufmt.ifmt.edu.br
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[...] preparagdo de professores para as zonas ruricolas, em meios citadinos,
mesmo porque nunca serd possivel dar-se lhes aquela mentalidade que
¢ preciso transmitir aos educandos, alheando-os dos habitos, costumes,
tarefas e preocupagdes proprias da vida do campo (SOUSA, 1944, p. 303).

Metodologicamente, ao longo de nossa pesquisa, coletamos diversas
fontes documentais, confrontamos os documentos, realizamos o cruzamento
entre as fontes e analisamos dados, de modo a compreendermos as informa-
¢oOes das quais dispinhamos para a tematica que abordamos neste texto: a
formacao de normalistas rurais.

O referencial tedrico e metodoldgico para essa investigagdo encontrou
fundamentos nos conceitos da Nova Historia, corrente historiografica que
surgiu com a intencao de compor, coincidente a Peter Burke (1997), uma
“[...] historia mais abrangente e totalizante” (BURKE, 1997, p. 7).

Para nds, a Nova Historia tem um relevante papel, dado que nos permite
investigar a memoria coletiva e o que “[...] na pesquisa historica contempo-
ranea, se esfor¢ca para a compreensao global do social” (LE GOFF; NORA,
1995, p. 173).

Ao trazer reflexdes sobre a memoria histérica da educagdo normal rural
brasileira e mais precisamente sobre a Educagao Normal Rural/Regional mato-
-grossense, € preciso lembrar que a escola normal rural era defendida por
intelectuais brasileiros como Sud Mennucci, Manoel Bergstrom Lourenco
Filho, Joaquim Moreira de Sousa, entre outros que compunham a Sociedade
dos Amigos de Alberto Torres, que se envolvia principalmente em atividades
relacionadas ao ensino rural (LIMA, 1935).

Essa sociedade de pensadores da educagdo brasileira propunha uma
transformacao das escolas primarias no meio rural, as quais deveriam formar
mestres com consciéncia agricola e constituir-se como “[...] uma constante
obra educativa, persistente e tenaz como um apostolado [...]” (MENNUCCI,
2006, p. 104), cuja principal finalidade seria levar mulheres e homens a se
manterem no meio rural evitando o éxodo para as cidades.

Era preciso, portanto, formar professores com “[...] consciéncia agricola,
conhecedor das necessidades da agricultura, a cavaleiro de seu meio como
cultura e como nivel mental, capaz de vulgarizar a ciéncia e de pd-la em evi-
déncia pelos resultados imediatos” (MENNUCCI, 1934, p. 120).

A formagao de professores normalistas rurais, desse modo, deveria ter
como concepgao o estabelecimento de praticas de ensino que preparassem
técnica, cientifica e profissionalmente normalistas rurais para o desempenho no
meio ruricola. A escola normal rural, desse modo, atenderia as especificidades
das regides nas quais estivessem inseridas, desde que incluissem disciplinas
e contetdos agricolas, contassem docentes e pessoal técnico com adequado
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preparo para a lida no meio rural. Esses docentes por sua vez, formariam
professores detentores desses mesmos conhecimentos.

O texto encontra-se organizado em trés sec¢des articuladas entre si, de
modo a facilitar a compreensao da tematica explorada. Na primeira sec¢ao,
abordamos como se constituiram as trilhas para a criagdo de escolas normais
rurais brasileiras em busca da oferta de formacao normalista, aprendizagens
ruricolas e a conformagao de docentes ao meio rural. Em seguida, na segunda
secdo, caminhamos de forma mais ampla, apontando as tessituras do 8° Con-
gresso Brasileiro de Educacao, realizado em 1942 em Goiania e as defesas
em prol do ensino rural. A ultima se¢do apresenta a organizagao do ensino
normal a partir de 1946 e breves reflexdes sobre a formagado de professores
normalistas rurais em Mato Grosso.

Por ultimo, a titulo de conclusdo, apontamos que as escolas normais
publicas mato-grossenses foram fechadas durante anos por meio de decretos
governamentais, o que privilegiou a oferta de ensino normal em escolas par-
ticulares e confessionais.

2. Escola Normal Rural: preparar o mestre para ser um “possuidor
de um preparo ajustado as condicoes da vida sertaneja”

Desde os anos de 1930, a formagdo de professoras rurais brasileiras era
uma discussado ativa. Pensadores e intelectuais brasileiros defendiam que
docentes formados nas escolas normais rurais seriam propagadores “[...] da
necessidade da fixacdo do homem a terra e da formacgao das sociedades per-
feitamente integradas ao seu meio, produtos das determinantes geograficas
[...]” (MENNUCCI, 1934, p. 131).

Frente a realidade geografica, demografica e do meio rural brasileiro,
¢ preciso lembrar que dois aspectos predominavam no ensino rural, se
consideramos o perfil docente rural. O primeiro deles, era o fato de que
professores rurais que saiam das escolas normais e eram designados para
atuar no meio rural desconheciam a realidade campesina e para as locali-
dades rurais se dirigiam “[...] sem nenhum tirocinio do magistério, afeitos
a vida da cidade, identificados com os interesses dos grandes centros, por-
tanto, sem condi¢des de ndo atender, absolutamente, aos interesses da zona
em que vai servir e da qual empregara todos os esfor¢os para se retirar”
(LEAO, 1944, p. 306).

O segundo deles era a prevaléncia do professorado leigo em atuagao,
cuja maioria docente havia concluido apenas o curso primario, sem nenhuma
especialidade para a atuacdo no magistério. Muitas vezes, docentes rurais eram
oriundos da propria localidade, mas tinham dificuldade em “[...] despertar
o interesse que a escola necessitava despertar na crianga, [...] com prejuizo
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evidente para o ensino que se encontra, assim, na maior extensao do territério
nacional, desprovido de elementos orientadores” (LEAO, 1944, p. 306).

Esses dois aspectos determinavam dois grupos de professores em atuagao
nas escolas rurais. O primeiro grupo era formado por normalistas formados
nas escolas urbanas ou que haviam concluido o curso primério, mas nao
possuiam habilitacdo especifica para atuar no magistério. Quem havia con-
cluido o ensino normal urbano, muitas vezes, nao desejava se fixar no meio
rural, descrito como abandonado, distante, atrasado. Outro grupo era formado
por profissionais que haviam se dedicado a ensinar, porque nas localidades
que residiam ndo havia professores para as escolas rurais e encontraram no
magistério uma profissdo que lhes garantia a subsisténcia.

A escola normal rural foi considerada, portanto, uma solugdo para essa
situacdo vivenciada nas localidades campesinas: a falta de professores habi-
litados, com formacao especifica para atuar nas escolas rurais.

Nas localidades campesinas deveriam ser construidos estabelecimentos
de ensino, prédios, edificios ou construgdes escolares, que funcionariam como
um meio de “[...] contengdo das correntes migratorias do campo para as
cidades” (PAIVA, 1987, p. 119). Ao mesmo tempo, a escola normal rural ou
a escola rural regional, seria o local no qual poderiam ser “[...] estudados os
problemas locais, onde seja orientado o homem para o trabalho eficiente, por
uma preparacao que envolva a educagao fisica, intelectual, moral, religiosa
e profissional, escola que sera nucleo da vida econdmica e social da regido”
(LEAO, 1944, p. 312).

Esse modelo institucional de escola rural responsabilizar-se-ia, portanto,
pelos problemas locais, pela orientag@o ao trabalho agricola e produtivo dos
lares rurais, pelos processos educativos, profissionalizantes, possibilitando
a oferta de educagdo moral, ensino civico e educagao religiosa, de modo
a formar uma mentalidade voltada para o apego ao meio rural e aos faze-
res campesinos.

A primeira experiéncia brasileira de uma escola normal rural surgiu em
Juazeiro do Norte, no estado do Ceara, em 1934. Essa escola constituiu-se
como um modelo e centro de difusdo da formagdo de professoras e profes-
sores rurais, na qual “[...] se preparava para a vida social e a vida agricola”
(RIBEIRO, 2015, p. 70). Para a autora, os intelectuais e fundadores dessa
escola defendiam a adaptacido e fixagdo de docentes no meio rural por meio
da criacdo de “mentalidades rurais”.

Contudo, somente a partir do Decreto-Lei n°® 8.530 de 2 de janeiro de
1946, publicado no Diario Oficial da Unido em 4 de janeiro de 1946, conhe-
cido como Lei Organica do Ensino Normal, é que se estabeleceu no Artigo 2°
que o ensino normal seria ministrado em dois ciclos. O primeiro ciclo com-
preendia o curso de formacgao de regentes de ensino primario, ministrado em
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quatro anos, e o segundo ciclo abrangia o curso de formagao de professores
normalistas primarios, ministrado em trés anos. O curso normal rural, segundo
ciclo, seria ministrado nas escolas normais rurais € as escolas regionais minis-
trariam o primeiro ciclo.

3. Defesa do Ensino Rural: O 8° Congresso Brasileiro de Educacio
de 1942

O 8° Congresso Brasileiro de Educacao foi realizado em 1942, promo-
vido pela Associagdo Brasileira de Educacao — ABE, com o apoio do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica e a colaboragao dos poderes publicos. As
comunicagdes apresentadas pelos congressistas foram publicadas em 1944,

Naquele congresso, profissionais e intelectuais da educagdo brasi-
leira, entre eles Mennucci, Sousa e os representantes do estado de Mato
Grosso, Gervasio Leite e Francisco Alexandre Ferreira Mendes, entre
outros, debateram teses sobre o ensino rural e a formacdo de professo-
ras ¢ professores normalistas rurais. Os mato-grossenses, Leite® (1944)
¢ Mendes® (1944), defendiam a escola rural como uma estratégia para
estimular que a populacdo permanecesse no meio rural. Nas comunicagdes
que apresentaram, reafirmaram suas defesas e pontuaram a situagao da
educacdao em Mato Grosso.

Para Leite (1944, p. 137) o “[...] ensino rural tinha, ou deveria ter,
um fim: ensinar a populagdo rural a aproveitar eficientemente as possibili-
dades econdmicas de sua regido, mercé da pratica de medidas adequadas:
agricolas, higiénicas, econdmicas e sociais”. Para ele, a escola normal rural
deveria ser uma preparagao para a vida agricola, consoante as caracteristicas
do meio onde estivesse inserida. O congressista propos um conjunto de
medidas e um plano de reforma como solucao integral da crise da educagao
rural, abrangendo larga politica de investimentos economicos que deveriam
tornar as condigdes da vida e das escolas rurais mais favoraveis, incluindo
“[...] aumento do nosso efetivo demografico; fixacdo do homem ao solo;
estrada [...] fomento da agricultura; saneamento; criacdo, em sintese, de
condi¢des mais favoraveis para que a escola rural preencha suas finalida-
des” (LEITE, 1944, p. 136)

Para o congressista mato-grossense o Regulamento da Instrugao Primaria
do Estado de Mato Grosso, datado de 1927, ndo atendia as necessidades da
populacao ruricola. Ao mesmo tempo, denunciou que o periodo de forma-
¢do0 no curso normal era muito breve, apenas dois anos, o que acabava por

5 Diretor do Departamento Estadual de Estatistica de Mato Grosso, 1942.
6 Diretor geral da Instrugé@o Publica de Mato Grosso, 1942.



46

propiciar a instabilidade de docentes e o despreparo “especializado” e para
quem fosse atuar na zona rural era de apenas um ano. Criticou ainda que no
estado mato-grossense a incompreensao paterna tirava o filho da escola para o
labor rural, além de destacar que o programa educacional estadual era incom-
preensivel e inadequado para o contexto rural, além da precaria infraestrutura
dos prédios e salas de aula no meio rural, o que emperrava o desenvolvimento
do ensino rural (LEITE, 1944).

Em suma, em Mato Grosso, os problemas cruciais da educacao se resu-
miam em trés aspectos que deveriam ser sanados para que fossem melhorados
os indices educacionais: a) O professor rural ndo era formado para lecionar
no meio rural; b) Faltava orientacdo e inspe¢ao escolar; ¢) O ensino no meio
rural ndo alcancava a populagdo campesina.

Considerando o primeiro aspecto, ao relatar que os professores rurais
nao tinham nenhum preparo e ndo eram habilitados ou possuiam conhe-
cimentos indispensaveis e no¢des necessarias para se tornarem de fato,
professores normalistas rurais, Leite (1944, p. 139) afirmou que professo-
res rurais eram apenas “[...] ensinantes do ‘ler, escrever e contar’ que fica
como razao de ser do magistério. Nao sendo uma figura ativa dentro da
comunidade passam a inspirar desconfianca: a desconfianga tipica que o
letrado inspira ao caipira”.

A defesa de Leite (1944), por uma escola especializada para formar
professores rurais, permite-nos a reflexao de que para a criacdo do modelo de
escola que ele defendia, o poder ptblico pouco fizera, tanto se analisarmos a
escola normal rural a que Sud Mennucci se referira, quanto as escolas regio-
nais em Mato Grosso. Governantes limitaram-se a organizar insuficientes e
precarios estabelecimentos escolares no meio rural, que ofereciam minima-
mente contetdos e formagao voltada para as questdes agricolas. Nos poucos
locais nos quais havia escolas rurais melhor organizadas, eram as professoras
e professores rurais que se responsabilizavam pela educagao da infancia e da
populagdo, além de atuarem como agentes sociais nas comunidades, respon-
saveis por liderar movimentos pelo desenvolvimento das localidades e das
instituicdes escolares, bem como pela solugdo de eventuais dificuldades que
surgissem nas comunidades nas quais se inseriam.

Analisando o segundo aspecto que levantamos, a inspecao escolar, inspe-
tores de ensino obedeciam as normas do regulamentares do estado. Leite, no
Congresso de 1942, declarou ser urgente uma adaptagao e ou reforma do regula-
mento do ensino publico que datava de 1927. Ressaltou que havia ainda a ques-
tdo demografica, a distancia que os inspetores deveriam percorrer para realizar
a fiscalizagdo do ensino, o que demandava tempo. Responséaveis pela inspe¢ao
das escolas deveriam ser adequadamente preparados, dado que teriam autori-
dade para orientar, inclusive o professor inexperiente e resolver os problemas
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na propria escola, fiscalizando e participando de reunides na comunidade para
propor solucdes acertadas para dificuldades encontradas (LEITE, 1944).

Por fim, no terceiro aspecto, a questdo da utilidade do ensino rural a
populacdo do campo, Leite (1944) defendia que as escolas rurais eram emi-
nentemente agricolas e que os alunos deveriam ser orientados e ensinados em
razdo do meio no qual viviam. Os estudos e contetdos disciplinares deveriam
auxiliar o desenvolvimento agrario. A essa ideia juntava-se a ideia de limi-
tacdo ao éxodo rural. A escola serviria para estimular a populacao ruricola
para a importancia do seu trabalho. Desse modo, a instrugdo técnica e um
sistema de ensino proximo a realidade vivida poderia motivar a permanéncia
e valorizagdo de homens e mulheres do campo.

Ha que se destacar que Leite (1944) acabou por reconhecer que o pro-
blema da educagdo mato-grossense era, de fato, a falta de investimentos
financeiros, o que gerava todos os demais desafios, incluindo a infraestrutura
precaria e falta de profissionais que fossem devidamente formados e remu-
nerados para permanecer em atuagao nas escolas rurais.

A formagao dos professores com conhecimento da realidade rural era,
portanto, a verdadeira dificuldade e

[...] para a compreensdo do grande e nobre dever de preceptor e formador
do futuro da terra comum, toda a organizag@o que se der ao ensino prima-
rio, por mais completa que seja, ndo lograra nunca atingir com eficiéncia
os fins da educacdo [...] (MENDES, 1944, p. 200).

No excerto que transcrevemos, notamos a defesa de Mendes (1944)
para que fossem realizados investimentos na formagao profissional docente.
Para ele, a escola rural primaria de Mato Grosso, para onde a professora se
deslocava para lecionar, no qual se instalava em lugares diferentes do que
vivia, ndo conhecia o lugar, muitas vezes era leiga, nessas condigdes “[...] a
professora nao tinha nenhum estimulo, da sorte s6 contrariardo e desse feito
tornava o ensino completamente nulo. Apenas cumpria os dias de trabalho”
(MENDES, 1944, p. 199).

Outras problematicas enfrentadas para a oferta de formagao era a exten-
sdo territorial do estado de Mato Grosso, bem como as influéncias e costumes
dos habitantes que ali viviam, e que impedia ou dificultava que as pessoas
frequentassem as escolas. O uso da lingua, os costumes e o transporte ini-
biam a dissemina¢ao do ensino no meio rural, bem como a locomogao para
lugares mais longinquos. Esses fatores, aliado a outros, notoriamente exigia
de professoras e professores rurais outros conhecimentos.

Ha que se considerar ainda que a fronteira de Mato Grosso com os paises
Paraguai e Bolivia, exigia de professores o conhecimento da cultura desses
paises. Os costumes linguisticos mais ao norte do estado eram uma mistura
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de Portugués, Guarani e Castelhano, dado que as fronteiras eram abertas e
de acesso franco e que havia muitos povos indigenas povoando essas areas.

Como Leite (1944), Mendes (1944) defendia que o ensino rural em Mato
Grosso merecia revisao dos programas de ensino, para que por meio da edu-
cacdo, 0 homem permanecesse em suas localidades, além de relatar que os
cursos rurais deveriam estabelecer igualdade no que se referia a duracao dos
cursos. Para ele, cursos com periodo de funcionamento diferente, durando
entre 2, 3, 4 e até 5 anos nos diferentes estados brasileiros, desviavam estu-
dantes a ociosidade em estados nos quais os cursos tinham menor duragao,
como era o caso de Mato Grosso.

No mesmo congresso, Sousa (1944), responsavel pela fundacdo da pri-
meira escola normal rural no Brasil, demonstrou que esse modelo de escola
diferia da escola normal urbana no desenvolvimento dos programas, nas pra-
ticas e no espirito que devia animar. Para Sousa (1944, p. 303), “[...] apenas
um aspecto as irmanara, o do servigo social e civismo, como compreensao
moral do magistério e das possibilidades da escola como fator de elaboracao
cultural e econdmica das populagdes a que deviam servir.”

Havia, contudo, uma defesa comum aos congressistas participantes do
8° Congresso Nacional de Educagdo: a formagao deveria, tanto nas escolas
urbanas como nas escolas rurais, propagar o servigo social € o civismo e tanto
professoras e professores urbanos e quanto rurais deveriam compreender a
funcdo moral do magistério e atuarem no desenvolvimento cultural e econo-
mico, com elevado fervor e amor a patria. Para professores rurais deveriam
ser ofertadas disciplinas articuladas a forma¢ao de mentalidade rural, aliadas
auma formagao de habitos, costumes, tarefas e preocupagdes proprias da vida
do campo. Desse modo, haveria duas formacdes distintas e “[...] professores
para o campo e professores para cidade, ¢ o que deve ser a norma” (SOUSA,
1944, p. 303). Afinal, prevalecia a concepgao de que em “[...] um pais como
o Brasil, o que interessava, por enquanto, era o nivel médio de cultura da
grande massa de seus cidaddos e a grande massa de seus cidadaos estava no
campo” (CRUZ, 1944, p. 169).

No 8° Congresso de Educacdo, portanto, houve a defesa de urgéncia de
um amplo processo de revisdo da educagdo que era ofertada para a populacao
rural, uma vez que o Brasil contava cerca de 30 milhdes de habitantes que
residiam no campo em 1940. Diante dessa realidade, a formagao especifica
de docentes em escolas normais rurais, com mentalidade e conhecimento
dos costumes campesinos, seria essencial para os processos formativos que
atendessem as gentes do campo.

O pensamento dos defensores da escola normal rural fundamentava-se
nos dados da populagdo nacional, como podemos visualizar a seguir.
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Quadro 1 — Populacio, segundo o sexo e a situa¢do do domicilio (Brasil — 1940)

Sexo e situagao de domicilio | Populagao 1940
Sexo:
HOMENS.....oiiii s 20.579.364
MUIREIES. ... 20.589.957
Total: 41.169.321
Situacédo de domicilio:
UrDaNA. ... e 12.880.790
RUAL s 28.288.531

Fonte: IBGE, Censo Demografico 1940/2000.

Ao analisar os nimeros de habitantes no meio rural, torna-se facil com-
preender a defesa por escolas normais rurais brasileiras. No periodo em estudo,
Mato Grosso, consoante dados censitarios disponibilizados pelo IBGE de
1940-2000, apresentava uma propor¢ao de 27,2% da populacao de 10 anos

- ou mais de idade ocupadas nos trabalhos agricolas, na pecuaria e silvicultura.
'S Podemos acompanhar no Quadro 2 a populagdo e o setor de atividade econd-

mica do estado de Mato Grosso.

atividade economica em Mato Grosso

Quadro 2 — Pessoas de 10 anos ou mais de idade em

Habitantes 131.898
Agricultura, pecuaria, silvicultura 35.932
Industria extrativa 14.521
Industrias de transformagéo 3.218
Comércio 2.615
Comércio de iméveis e valores mobiliarios, crédito, seguros e capitalizagéo. 171
Transportes e comunicagao 1.015
Atividades domésticas, atividades escolares 54.090

Fonte: IBGE, Censo Demografico 1940/2000.
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Os dados censitarios do IBGE (1940-2000) demonstram que a menor
parte da populagdo se ocupava do comércio de imoveis e valores mobiliarios,
crédito, seguros e capitalizacdo e a segunda maior parte ocupava-se da agri-

cultura, pecuaria e silvicultura nas zonas das matas, florestas ou meio rural.
Outro aspecto a ser observado ¢ a quantidade de pessoas que se dedicavam a
industrias extrativas nos centros urbanos. No meio rural, a concentracdo da
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populagdo e o envolvimento com as atividades do campo confirmou que nos
anos de 1940 Mato Grosso era eminentemente rural.

A escola rural deveria ser, para o governo mato-grossense, um aparelho
educativo organizado em func¢do da produgdo agricola e da manutengao de
homens e mulheres no campo e a formacao oferecida voltar-se para o pre-
paro de docentes com conhecimentos de agricultura, de industrias rurais,
de economia rural, de profilaxia e higiene, entre outra tematicas que auxi-
liassem no desenvolvimento do meio rural, o que encontrava relacdo direta
com campanhas governamentais brasileiras que visavam manter ruricolas
no campo para conter o fluxo migratério e promover a modernizagao das
localidades campesinas.

De fato, “[...] do professor era esperada a dedicagdo, o zelo e o amor
pela docéncia. Um profissional competente implicava atender o projeto refor-
mador, porém era necessario “construir” o novo trabalhador da educacgao”
(BARROS, 2018, p. 167).

Ha que se assinalar ainda que a defesa de escolas normais rurais no
Brasil “[...] era inspirada em um projeto de Mennucci, em Sao Paulo,
que ndo conseguira ser colocado em pratica e com base no qual Moreira
de Sousa fundara a primeira escola normal rural em Juazeiro no Ceara”
(PAIVA, 1987, p. 128).

Ao término do 8° Congresso de Educacdo foi apresentado um relatério
das conclusoes a respeito das ideias defendidas pelos intelectuais dos esta-
dos brasileiros, em sintese: a) ¢ imprescindivel a formagado profissional de
cunho especializado para o professor rural, como estabelecido pela Comissao
Nacional de Ensino Primario; b) a formagao tem de ser obtida por meio de
Instituto que cuide de preparar o mestre, dando-lhe conhecimentos das téc-
nicas agricolas e praticas sanitarias afim de que ele possa assistir e liderar
a comunidade em que trabalha; ¢) os institutos devem ser escolas normais
rurais, com um curriculo que o estado determinard, a ser adaptado pela escola
de Juazeiro, do Ceard; d) o professor rural, em virtude das dificuldades com
que luta e da perda de conforto a que se submete, deve ganhar mais que o
professor urbano; €) o aperfeigoamento do professor rural deve, de preferéncia,
fazer-se pelos cursos intensivos em institutos que cuidem de atividades que
interessem a escola rural, pelos cursos de férias e pelas visitas e excursoes de
carater educativo (MENNUCCI, 1944).

Outro ponto significativo debatido e defendido foi que o professor
rural devia receber ampla assisténcia que abrangesse multiplos aspectos:
a) técnica — pelas frequentes visitas de autoridades orientadoras, tanto
pedagdgicas, como sanitarias e agricolas; b) intelectual — pelo forneci-
mento gratuito de periodicos e revistas e pelo empréstimo de livros de
bibliotecas circulantes; c) social — pela organizacao da defesa da saude do
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professor e sua familia organizando o estado, pelo sistema cooperativo, um
servico odontoldgico, farmacéutico e médico, pelo fornecimento daqueles
melhoramentos que sdo o conforto das cidades: radio, telefone, luz elétrica,
cinema; d) moral — pelas preferéncias que o Estado outorgard ao mestre
do campo, no sentido de que possa educar a prole, encaminhando-a a vida
pratica (MENNUCCI, 1944).

A escolarizagdo rural, portanto, foi amplamente discutida no 8° Con-
gresso Brasileiro de Educacao, debatendo-se problemas basicos como ele-
vado numero de analfabetos que residiam nas areas rurais € 0s movimentos
migratorios do homem rural para as cidades, contudo, prevaleceu “[...] um
discurso conservador e nacionalista e ndo se definiu claramente os rumos da
educacao rural brasileira” (FERREIRA, 2017, p. 1868).

4. “Formacao de professoras e professores para a Escola Rural
menos longo e com estrutura mais simples...” e a Formacao de
Professoras e Professores Normalistas em Mato Grosso

lizagao
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Quadro 3 — Organizacio do ensino normal

Em 2 de janeiro de 1946 foi expedido pelo Governo Federal o Decreto-
-Lein® 8.530, a Lei Organica do Ensino Normal que estabeleceu as finalidades
do ensino normal, bem como normatizou, no artigo 2°, os ciclos de ensino
normal e seus cursos.

Com a promulgagao do Decreto-Lei n° 8.530, o ensino normal foi orga-
nizado em dois ciclos. No capitulo III, no Artigo 4°, ficou estabelecido que
haveria trés tipos de estabelecimento do ensino normal: Curso Normal Regio-
nal; Escola Normal; Instituto de Educagao. Podemos visualizar a organizagao
do ensino normal a partir do Decreto-Lei n. 8.530 no quadro abaixo.

Ciclo Curso Duragao Tipo de estabelecimento
1° Regente de Ensino Primario 4anos | Curso normal regional
2° Formag&o de Professores Primarios 3anos | Escola Normal
Regente de Ensino Primario;
Formag&o de Professores Primarios;
1°e2° | Especializagdo do Magistério; Instituto de educagéo
Habilitagéo para Administradores; Escolares
do Grau Primério.
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Fonte: Lei Orgéanica do ensino normal de 1946.

O Decreto-Lei n° 8.530 estabeleceu que o Curso Normal Regional habi-
litaria como Regentes do Ensino Primario, pessoas que soubessem ler e
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escrever e conhecessem, minimamente, as quatro operagdes matematicas ou
que tivessem cursado o ensino primario de 1* a 4* série. Essas professoras
e professores ingressariam no curso Normal Regional correspondente as
séries 5* a 8%, ou ao denominado 1° Grau. Ao término do curso, formandas
e formandos poderiam reger aulas nas turmas de 1* a 4* série primaria. O
Instituto de Educacgao poderia ofertar ainda os cursos: Curso Normal Regio-
nal, Curso Normal e a Especializagdo do Magistério destinado ao corpo de
administradores escolares.

A Lei organica do ensino normal, Lei n® 8.530 de 2 de janeiro de 1946,
no capitulo III, Artigo 4°, definiu que os estabelecimentos teriam suas deno-
minagoes atribuidas de acordo com os cursos oferecidos.

§ 1° Curso normal regional serd o estabelecimento destinado a ministrar
tdo somente o primeiro ciclo de ensino normal; § 2° Escola normal sera
o estabelecimento destinado a dar o curso de segundo ciclo desse ensino,
e ciclo ginasial do ensino secundario; § 3° Instituto de educagdo sera o
estabelecimento que, além dos cursos proprios da escola normal, ministre
ensino de especializagdo do magistério e de habilitacdo para administra-
dores escolares do grau primario (BRASIL, 1946).

Desse modo, o primeiro ciclo do ensino normal era destinado a formagao
de professores que tivessem concluido a 4* série primaria e poderia ser cursado
na escola normal regional, na qual em até trés anos concluiriam a formagao
como regentes para o ensino primario. O curso normal ofertava formacao de
professores normalistas no meio urbano e escolas normais rurais eram estabe-
lecimentos destinados a formacao de professores normalistas para atua¢ao no
meio rural, preferencialmente, situados no campo, com uma escola primaria
anexa para o estagio docente, com areas amplas para praticas pedagogicas e
0 ensino agricola.

A organizacdo da instalacdo da escola normal rural, deveria, portanto,
estar situada ao lado de “[...] uma escola primaria, para praticas pedagogicas,
adaptadas a fisionomia privativa de cada meio, onde se reflita as normas de
vida e de trabalho da regido, por meio de instituicdes auxiliares da educagao”
(SOUSA, 1944, p. 303). A escola normal rural seria um estabelecimento de
ensino essencialmente pratico e utilitario e a instalagao de escolas primarias
ao lado das escolas normais rurais funcionariam como local de estagios de
professoras e professores, que aplicariam na pratica os conhecimentos rece-
bidos na formagao.

Embora a Lei Organica do Ensino Normal tenha previsto uma organiza-
¢do curricular de 4 anos para o ensino normal regional, os estados promoveram
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uma organiza¢ao minima na oferta desses cursos e adotaram um curriculo
minimo, com duragdo de até 2 anos, na oferta de formagao e ensino aligeirado
para professores rurais.

Deduzimos que essa organizacao foi uma forma de preparar docentes
rurais com maior urgéncia para atender a populacdo campesina, a0 mesmo
tempo em que cumpriam a legislacdo. Essa organizacdo do ensino normal
rural, contudo, implicou no oferecimento de uma formagao de professores
para a escola rural cuja

[...] programacdo dos cursos, métodos aplicados buscavam suprir uma
lacuna na formacdo das professoras normalistas rurais, e ndo obstante,
vincular a formagao a permanéncia dessas professoras no meio de origem
ou a brevidade dos cursos oferecidos (FERREIRA, 2017, p. 1877).

No Brasil, varios outros cursos de formagao foram ofertados no periodo
em estudo, entre eles, formagao de professores para a educagao pré-primaria,
didatica especial do curso complementar primario, didatica especial do ensino
supletivo, didatica especial de desenho e artes aplicadas, didatica especial de
musica e canto, entre outros, cuja missao era habilitar docentes, diretores de
escolas, orientadores de ensino, inspetores escolares, auxiliares e encarregados
de provas e medidas escolares. Prevaleceu nos estados, portanto, a oferta de
cursos normais tanto urbanos, quanto rurais, com duracao de tempo diverso,
podendo ocorrer entre um e trés anos de estudo.

Em relacdo aos cursos normais regionais, a finalidade explicita era resol-
ver, o problema da falta de professores para atuacdo no meio rural e levar
a formacao para as localidades, para ampliar as probabilidades de docentes
formados permanecerem em suas comunidades e se responsabilizem pelos
problemas da regido. A formac¢ao para normalistas rurais fundamentava-se
em trés eixos fundamentais:

1) dominio pleno e vivo da linguagem; 2) conhecer com profundidade
os problemas da localidade e intervir para solucionar; 3) didatica como
formacdo para desenvolvimento destas atividades. Esses eixos seriam a
vida da escola; o mestre teria consciéncia ¢ tomada de decisdo diante de
seus alunos (PALHANO, 2014, p. 141).

Em um breve retrospecto, evidenciamos que a formagao de professo-
ras normalistas em Mato Grosso vivenciou inimeros percalgos. Embora a
primeira escola normal mato-grossense tenha surgido em 3 de fevereiro de
1875, regulamentada e instalada em 1 de fevereiro de 1911, com o objetivo de
preparar professores para as escolas de instru¢ao primaria, durante o periodo
do curso de formagao acabou por se tornar um curso especializado, com
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duragao de apenas um ano e foi fechada em 1940 sob a alegagao de haver
normalistas formadas em niimero suficiente para atender as escolas do estado
(BEZERRA, 2015).

Com o Decreto n® 112 de 29 de dezembro de 1937 e o Decreto n°® 229
de 27 de dezembro de 1938, Julio Striibing Miiller anexou a Escola Normal
Pedro Celestino em Cuiaba ao Liceu Cuiabano e a Escola Normal Joaquim
Murtinho em Campo Grande ao Liceu Campo-grandense, justificando uma
politica de equipara¢do do ensino. Com essa acdo, o ensino normal que pas-
sara a ser ofertado como um ensino especializado, foi encerrado, contudo, o
fechamento da oferta desses cursos teve outros motivos, um deles foi “[...]
corte de gastos, pois, ao se anexar a escola normal ao liceu, houve um enxu-
gamento nos gastos publicos” (BEZERRA, 2015, p. 67).

Como consequéncia, a oferta de formacao docente normalista permane-
ceu inativa por um periodo de sete anos, o que deixou Mato Grosso despro-
vido de escolas normais e levando as salas de aula, em especifico, no meio
rural qualquer pessoa que tivesse um minimo de instrugdo, e “[...] mais de
60% dos professores que atuavam em Mato Grosso eram leigos, ou seja, ndo
dispunham da formacao necessaria para atuar no magistério” (AMORIM;
FERREIRA 2013, p. 55).

Igualmente, os dados estatisticos do Boletim n. 22, elaborado por
Lourengo Filho (1942, p. 9), destacou “[...] que, ainda em 1941, cerca
da metade dos professores em exercicio, no Estado, ndo haviam recebido
qualquer preparacdo especifica para o trabalho que realizam.”, confir-
mando que Mato Grosso nao contava com a oferta de formagao normal
rural ou urbana.

Esses dados confirmam a contradi¢cdo no que se refere a tomada de deci-
sao do interventor mato-grossense quando alegou que o estado ja possuia
elevado nimero de normalistas diplomadas para atender as necessidades do
ensino primario. Desse modo, podemos concluir que educagao no estado foi
organizada conforme o interesse dado pelo interventor a educagdao em Mato
Grosso, que certamente, ndo era a formagao docente.

Nesse viés, as criticas levantadas pelos autores Gervasio Leite (1944),
Francisco Ferreira Mendes (1944) e Manoel Bergstrom Lourenco Filho (1942),
como citado anteriormente, perpassam a gestao das politicas publicas educa-
cionais, cuja importancia conferida ao setor educacional deve-se a interesses
politicos de quem ocupa o poder publico.

A seguir, trazemos uma figura que mostra a escola normal regional
publica no estado de Mato Grosso que s6 seria instituida a partir do ano de
1959, com a criagdo da Escola Normal Regional de Ponta Pora, a primeira
escola normal rural publica mato-grossense que tinha o objetivo de formar
professoras e professores para atuarem nas séries primarias, de 1* a 4* série
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e nas escolas rurais. Embora tenha sido instituida em 1959, a Escola Normal
Regional de Ponta Pora s¢ iniciou a oferta de cursos de formacao docente
no ano de 1960.

Figura 1 — Escola Normal Regional de Ponta Pora [Entre 1963 a 1965]
: ) s |

4
%

Fonte: Acervo da Escola Estadual Adé Marques.

Na figura acima, provavelmente uma fotografia datada dos anos de 1963
a 1965, vimos que a cidade de Ponta Pora apresentava caracteristicas rurais:
ruas sem pavimentagao, arvoredos no entorno da escola. Na figura é possivel
ver uma jovem carregando livros ou cadernos, possivelmente uma professora
ou estudante, saindo da institui¢ao escolar.

5. A titulo de conclusio, algumas consideragoes

Iniciamos nosso estudo com o objetivo investigar a formacao escolar de
professoras e professores nas escolas normais rurais no estado de Mato Grosso
entre os anos de 1940 a 1959, de modo a analisar a formac¢ao ofertada nas
escolas normais rurais brasileiras. Evidenciamos que as escolas normais rurais
surgiram no Brasil em 1934. Essas escolas eram estabelecimentos de ensino
que deveriam ser instaladas no meio rural, destinadas a oferecer formacao
a docentes rurais que atuariam nas instituigdes escolares rurais brasileiras.

Os debates em defesa de escolas normais rurais, no Brasil, ocorreram
desde os anos 1920, a partir de missdes rurais que foram realizadas por Manoel
Bergstrom Lourenco Filho, em visita ao México e de forma mais acirrada
a partir dos anos de 1930, capitaneadas principalmente por Sud Mennucci.
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As discussoes a respeito do ensino rural se ampliaram nos debates do
8° Congresso Brasileiro de Educagdo, promovido pela ABE — Associagao
Brasileira de Educagdo em 1942, em Goiania, cuja tematica principal foi o
ensino rural e a formagao de normalistas rurais. Naquele Congresso foram
debatidos temas relacionados ao professor primario das zonas rurais, forma-
¢do, aperfeigoamento, remuneracao e assisténcia. Os intelectuais da educagao
brasileira, participantes do Congresso, defendiam uma escola normal rural ou
regional para treinar professoras e professores com “mentalidades ruralistas”.

A formagao ofertada no ensino normal rural ou regional poderia ocorrer
com duracgdo diferente em cada localidade, variando entre um e cinco anos.
Nas escolas regionais, a formacao oferecida era aligeirada e era possivel
cursar o magistério rural em periodos que diferiam entre um e trés anos, com
a oferta de formacao em um curriculo minimo, ou seja, apenas o0 necessario
para a compreensao e ensino dos rudimentos basicos da leitura, da escrita,
dos principios matematicos.

Em Mato Grosso, algumas disciplinas foram condensadas ou suprimidas
do curriculo e a preparacdo de docentes rurais ocorreu minimamente para
atender as escolas rurais. Professores normalistas rurais e urbanos eram escas-
sos e docentes que atuavam nas escolas rurais, em sua maioria, eram leigos.

As escolas normais foram suprimidas durante sete anos em Mato Grosso,
sob o discurso governista de crise econdmica no estado, com frequéncia expli-
citado em mensagens, relatérios e decretos das autoridades do governo. Con-
tudo, de fato, o fechamento de escolas devia-se a outros interesses politicos
de quem ocupava o governo.

Por fim, apontamos que professoras e professores normalistas rurais so
puderam contar com a oferta dessa formacao em estabelecimentos de ensino
publico, em Mato Grosso, a partir do ano de 1959, quando foi criada a Escola
Normal Regional de Ponta Pora. Anteriormente, a oferta de formagao norma-
lista ocorria apenas nas poucas escolas normais urbanas existentes, todavia,
essa oferta foi marcada por descontinuidade, o que privilegiou a oferta de
ensino normal e de oferta de cursos e treinamento para professores em escolas
particulares e confessionais.
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1. Introducao

Esta discussdo problematiza a produgdo curricular no contexto das
licenciaturas a partir da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagdo) — Resolugdo n® 2, de 20
de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019), do Conselho Nacional de Educagao/
Conselho Pleno (CNE/CP)*. Focalizamos o curso de Pedagogia da Univer-
sidade Federal de Mato Grosso (UFMT), dada sua constituicao e trajetéria
como referéncia para os processos formativos da docéncia no Estado de Mato
Grosso e seu estagio de reformulagdo no limite temporal dos processos de
reforma educacional.

Ao pensarmos os processos de reforma curricular para as licenciaturas,
salientamos o tensionamento face a tentativa de conexao com a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), algo j& problematizado por
Costa e Cunha (2021), tendo em vista a obliteragao de sentidos para o dever ser
na formacgao de professores. Nesse cenario, resgatamos que o ambito acadé-
mico se articulou em torno da negagdo a BNCC, que significou a rejeicao total
aos diferentes elementos que compunham a proposta de reforma curricular.

—_

Doutora em Educagéo pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Docente na Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT), Cuiaba. E-mail: geniana.santos@ufmt.br.

2 Doutora em Educacéo pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Docente na Universidade
Federal Fluminense (UFF), Niter6i. E-mail: clarissacraveiro@id.uff.br.
3 0 trabalho apresenta reflexdes parciais acerca de um contexto mais amplo de investigagao, abordado no

Projeto denominado “Discurso e Performatividade Docente: relagdes entre curriculo e avaliagdo” aprovado
pela Pro Reitoria de Pesquisa — PROPeq — 248/2021.
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Ao incorporar esse movimento, as licenciaturas rejeitavam, entre varios
elementos, o conservadorismo na educa¢do, um curriculo por competéncias
significado como uma lista de conteudo/objetos de conhecimento, expresso
por habilidades passiveis de treinamento. Isso, como situagao retorica, repre-
sentou um combate ao tecnicismo, a homogenizacao da cultura escolar e a
projecao de identidades alinhadas aos indices das avaliagdes de larga escala.

Todavia, o afastamento desses sujeitos ndo impediu que o processo se
efetivasse, que a BNCC fosse aprovada, projetando demandas tanto para
a formacao inicial quanto para a continuada. De certo modo, o espago nao
ocupado corroborou para que organismos, organizagdes € movimentos ganhas-
sem capilaridade no espago consultivo das politicas publicas educacionais,
instituindo-se como Intelligentzia técnica*, que projeta essencialidades aos
processos formativos no ambito da educagao.

Nesse sentido, entendemos ser pertinente considerar a construcao dis-
cursiva em torno da dicotomia teoria e pratica. Como situacgao retorica,
ela denuncia a distancia entre dois espacos centrais para o processo for-
mativo da docéncia: a Universidade e a Escola. Em nossa interpretacao,
essa enunciacdo corrobora para cristalizar condensagdes como: “no chao
da escola”, fortalecendo demandas por praticas no curriculo da formacao
inicial docente.

Assim sendo, estabelecemos, para este estudo, o recorte em uma dada
situagdo retorica que articula fragmentos de lutas/disputas locais aos endere-
camentos de sentidos de campos de influéncia em momentos historicos dife-
rentes. Produzimos, desse modo, interpretagdes sobre essas tensdes em uma
interlocucao sobre a BNC-Formacao e seu impacto na organizagao curricular
dos Cursos de Pedagogia’.

A historia do curso de Pedagogia® presencial oferecido pela UFMT con-
funde-se com a trajetoria da Instituicao. No final da década de 1960 e inicio
de 1970, o curso foi, com outras Licenciaturas, se estruturando. Desde entao,
contou com algumas reformulagdes realizadas, de modo a atender demandas
sociais relativas a educagao local em uma articulagdo com as politicas nacio-
nais de normatizacdo curricular (SANTOS, 2009).

Os processos de reformulagdes mais intensas, conforme destaca Santos
(2009), sao presentes na década de 1980 a partir de demandas nacionais

4 Conceito desenvolvido por Goulder (1985).

5 Esse exercicio reflexivo sobre o processo de reformulagao tem auxiliado na compreensao sobre os campos
de atuacéo e as limitagdes para a fixagéo de uma identidade profissional docente (a partir das experiéncias
na qualidade de docentes). Neste trabalho, privilegiamos a reflexdo a partir da Pedagogia da UFMT.

6 O Curso de Pedagogia na modalidade a distancia também possui consolidada histéria da UFMT, sua histdria
é retratada no estudo de Petter (2019), o processo de reformulagéo da Pedagogia EaD, realizado em 2020,
sera problematizado em outro trabalho.
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relacionadas ao perfil e a identidade do pedagogo. Dessa maneira, duas ques-
toes sdo cruciais para tal reordenamento formativo: Quem formar? Para que
formar? Santos (2009) salienta ainda que a nogao de que a formagao deveria
abarcar uma base comum ja estava presente na retdrica injuntiva do periodo,
conforme preconizavam as entidades nacionais para a Formagao Profissional
de Professores.

Em 1994, em consonancia com os postulados da Associacdo Nacional
para a Formacao de Profissionais da Educa¢ao (ANFOPE), a problematiza-
¢do acerca da formagao profissional focalizava o ensino nas séries iniciais
do Ensino Fundamental, realizado predominantemente por professores for-
mados em cursos de magistério. No projeto de curso desse periodo, essa
formacao era delineada como fragil para a atuacdo no ensino publico, algo
que motivou uma agdo conjunta para ampliar a formacgao dos professores
da rede publica.

Conforme Santos (2009), esse projeto foi desenvolvido juntamente a
Secretaria de Educagao do Estado de Mato Grosso e os Municipios contem-
plados (Cuiaba, Varzea Grande e Santo Antonio do Leverger) e denominado
Convénio Pluripartite. Tal acordo consistia na tentativa de fomentar uma
reformulagdo no ensino, desde a formagao basica até a qualificagdo perma-
nente dos professores, e de possibilitar continua democratizagdo do ensino
de qualidade. O acordo interinstitucional pautou-se em uma nova maneira de
conceber a formacao profissional na época, pensada como processo, portanto
continuo, que, como defendia a Anfope, deveria opor-se ao trabalho despro-
vido de possibilidades de reflexdo que descaracterizava a profissionalidade
docente (SANTOS, 2009).

Nesse periodo, o processo de reformulagdo assinalou a exigéncia de
um profissional comprometido socialmente, orientado pelos principios da
formacao cidada, que possibilitava a reflexdo acerca da realidade escolar e
sua mudanca. Importa ressaltarmos que, nesse periodo, varias foram as pro-
dugdes curriculares (inter)nacionais acerca das politicas de formacao docente
e organizacao curricular, tornando a formacao em Pedagogia um dos espacos
de mediagdo para a producao/transformacao de concepcdes de educacio no
contexto local.

Beraldo (1998) sistematizou caracteristicas internas acerca da estrutura
do curso nesse periodo, destacando tais mudangas no perfil de atendimento.
A autora salientou a reformulagdo de 1988, indicando que, nesse processo,
o curso nao realizou mudanga total de sua dinamica curricular. Pelos pro-
prios docentes da época, a reformulacdo foi considerada “parcial”, existindo a
manutengdo dos componentes curriculares dos primeiros semestres do curso,
especialmente relacionados aos fundamentos da educacao.
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Conforme Beraldo (1998), as principais mudangas foram relacionadas
ao ensino, por meio da formaliza¢ao de disciplinas voltadas as metodologias
de cada area, de modo a manter estavel o desenho curricular da area de Fun-
damentos. A autora sinaliza ainda que essa foi uma caracteristica mantida
conforme momentos de reestruturagao anteriores (BERALDO, 1998). Para
Santos (2009), elementos norteadores do curriculo possibilitaram uma conexao
produtiva com o contexto local (escolas, sindicatos, secretarias), estabele-
cendo um periodo de sinergia em torno das politicas focadas em demandas
educacionais deliberativas.

Outro elemento de mobilizacdo em torno da reformulacao do Projeto
Politico Pedagdgico do curso foi a Educacao Infantil, assumida como etapa
da Educagao Bésica a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacio-
nal (LDBEN) — Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996)
—, demanda legitimada e incorporada ao curso de Pedagogia até o momento
presente. Com a Educagdo Infantil assumindo tal lugar na formagao inicial do
curso, a preocupagao com a formacao para as séries iniciais nao se extinguiu,
mas dividiu espago antes hegemonico. Aspecto que retorna com a normatiza-
¢do de campos de atuagdo como reguladora da formacao inicial docente, via
BNC-Formacao (BRASIL, 2019).

A esse respeito, destacamos que a delimitagdo por campo de atuacao ja
havia sido assumida no interior do curso de Pedagogia desde 2008, visto que
na sua regulamentagdo consta que a decisao do plenario resolveu:

Aprovar a estrutura curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia, do
Instituto de Educacdo, com carga horaria de 3545 horas, em regime anual/
seriado/modular, com 90 (noventa) vagas anuais a partir de 2009, turno
de funcionamento matutino e vespertino e forma concentrada de oferta
de disciplinas, com periodo de integralizagdo de no minimo quatro anos
e maximo de sete [...] (UFMT/CONSEPE, 2008, p. 1).

Tal regulamentagdo, confrontada ao Projeto Politico do Curso, esboca
uma ambivaléncia provocada pela proposta de formagao institucional em face
da sua organizacdo curricular dinamizada no interior do curso. Conforme
expresso na resolucdo do Conselho de Ensino e Pesquisa da Universidade
Federal de Mato Grosso, houve “[...] a alteracdo da estrutura curricular do
Curso de Licenciatura em Pedagogia — Magistério das Séries Iniciais [...]”
(UFMT/CONSEPE, 2008, p. 1).

A referida reestruturagdo articulou-se a uma demanda local fortalecida
na década 1990, atendida principalmente pela Universidade Federal, que se
configurava pela necessidade em formar profissionais para atuacido na Educa-
c¢do Infantil, especificamente para os espagos de creches e pré-escolas. Além
disso, também se relacionava a formacao do pedagogo para a atuacao nos
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Anos Iniciais, compreendendo o atendimento a Infancia como um elemento
norteador da Pratica do Pedagogo, aspecto este apresentado no topico “perfil
do profissional” do Projeto Pedagogico do curso.

Tendo em vista esses aspectos apresentados, ¢ possivel reconhecermos
a tentativa de manuten¢do de uma estabilidade nos diferentes momentos de
reformulagdo/reestruturagdo entre 1980, 1990 e 2000, demarcada como a
compreensao sobre para qué formar. Isso se evidencia a partir da triade ética,
politica e epistemologia, além da compreensao de que o conhecimento ¢
um produto cultural complexo, resultante da interagao entre os sujeitos e da
relagdo teoria e pratica.

Mesmo com processos de mudanga anteriores, identificamos uma estra-
tégia reativa as reformas curriculares nacionais hodiernas, algo evidenciado
na manutencdo do projeto reformulado na primeira década dos anos 2000 e
com estrutura ainda vigente, com enfoque nos anos iniciais’. Embora tenha
existido uma tentativa de reestruturacao a partir da Resolu¢ao CNE/CP n° 2,
de 1° de julho de 2015, ela ocorreu de modo descontinuo.

Atualmente, demandas ndo tdo novas ameagam a identidade formativa
do curso, fortalecem a formagao por competéncias e indicam, também, outra
leitura da pratica, além da segrega¢ao dos campos de atuacdo voltados a
educacdo na infancia, seja ela escolarizada ou ndo. Desse modo, o tensiona-
mento em torno do projeto formativo do curso depende, em grande medida,
das negociagdes estabelecidas entre os sujeitos que dinamizam o curriculo
nesse contexto.

Outro aspecto a ser destacado nesse contexto, sera a necessidade de
formalizagdo de uma oferta de curso de Licenciatura em Educagdo Infantil,
visto que, por hora, essa especificidade ndo sera focalizada na proposta do
curso a partir da reformulagdo/reestruturacao desencadeada pela BNC-For-
magao (2019). Além disso, ha que se pensar nas articulagdes em torno da
transversalidade da Gestao nos processos formativos voltados para os Anos
Iniciais e Educacao Infantil. Tais aspectos, caso ndo sejam ressignificados
articuladamente, poderdo representar um retrocesso a formagao com vistas
ao atendimento desses campos de atuag@o no Estado de Mato Grosso.

2. Referencial teorico

Este estudo ancora-se na compreensdo pds-estrutural e na perspectiva
discursiva de curriculo (LOPES, 2006, 2019). Nesse registro, o curriculo ¢
entendido como territorio de disputa, espago de negociacdo sobre demandas
diversas e plurais do que seja considerado relevante e decisivo para a formacao

7 Aprovado pela Resolugao Consepe n° 86, de 25 de agosto de 2008.
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dos sujeitos em diferentes momentos de sua aprendizagem. Uma construgao
dialogica complexa que envolve muitos atores e instancias, inclusive tex-
tual e legal.

Nesse movimento discursivo, emergem projetos de futuro menos deli-
berativos, dependendo dos espagos, sujeitos e temporalidades envolvidos.
Assim, o campo curricular, na qualidade de campo de estudo e de produgao
de sentido sobre o ensino e a aprendizagem e, sobretudo, sobre produ¢ao de
identidades, institui-se como uma possibilidade de interpretacao da realidade
e de manutencao da abertura dialogica e critica sobre as tentativas de estabi-
lizagdo e de padronizagao de projetos formativos.

Neste trabalho, a Teoria Politica do Discurso de Ernesto Laclau (2011,
2013, 2015) e a Abordagem Retorica sdo tomadas como orientadoras da inter-
pretagao da politica curricular. A articulagao desses registros teoricos permite-
-nos a compreensao do social como discurso e dos movimentos retdricos como
estratégias de construgao de consensos. Salientamos que o género injuntivo,
no contexto da situagdo retorica, oblitera as possibilidades de negociagao e
de disputa, sendo, portanto, um género que produz efeitos de risco a constru-
¢do curricular democratica, ja que evidencia a logica de implementagao em
detrimento aos processos de ressignificagao curricular em multiplos contextos.

Como demanda, a Teoria Politica do Discurso considera a unidade
minima de significagdo politica (LACLAU, 2013). Por meio dela, as articu-
lagdes sdo estabelecidas em face de uma ameaga, um exterior constitutivo.
Lopes (2011, 2015) destaca que tais articulagdes ndo se resumiriam, assim,
em estabilizagdo de consensos acerca de sentidos sobre a politica, mas, sim,
como uma forma de lidar com a diferenca/equivaléncia em determinados
contextos politicos estruturados discursivamente.

A situacdo retorica pode ser entendida como contexto discursivo, com
seus limites e suas especificidades. Ela ¢ um aspecto central para a inter-
pretagao retorica, conforme assinala Leach (2002), pois indica que existem
contingencialidades que possibilitam ou barram articulagdes em torno de
demandas equivalentes. A situagdo retdrica esta organizada por tipologias,
definidas classicamente como epiditico, injuntivo e deliberativo e pela pro-
ducao de cristalizagdes que sustentam e pressionam/tensionam determinados
processos discursivos.

No recorte problematizado, as demandas identificadas relacionam-se
a resisténcia/existéncia da Pedagogia como um campo de formagao profis-
sional generalista, capaz de formar intelectuais da educagao para atuagao
em multiplos espacos educativos. Com a dindmica que regula a formacao a
partir dos campos de atuagdo, esses sentidos apresentam-se obliterados na
producao politica.
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3. Metodologia

A pesquisa foi desenvolvida a partir dos referenciais da pesquisa qua-
litativa (BOGDAN; BIKLEN, 1991), de carater documental, em que consi-
deramos a instancia textual (producao de texto politico) como empiria. Para
tal, recorremos a compreensao politica de Ball (2002, 2010) e a perspectiva
discursiva de curriculo, conforme Lopes (2006, 2015, 2019).

A partir da textualidade como elemento discursivo e retorico, intentamos
avangar no estudo da Retdrica Educacional pela via da Teoria Politica do
Discurso (LACLAU, 2011, 2013, 2015). A instancia textual privilegiada foi
a BNC-Formagao, instituida a partir da Resolu¢do CNE/CP n° 2/2019 (BRA-
SIL, 2019). Destacamos que tal documento define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgao Inicial de Professores para a Educagdo Basica,
articulando as projecdes formativas do Ensino Superior as reformas curricula-
res nacionais vivenciadas no contexto da Educagio Basica, por meio da emer-
géncia de uma base nacional comum curricular —a BNCC (BRASIL, 2017).

Destacamos alguns aspectos interpretativos alinhados a Abordagem
Retorica (LACLAU, 2013; LEACH, 2002). Pontuamos, desse modo, que,
conquanto a abordagem discursiva pressuponha a reflexao e os tensionamen-
tos, € possivel dizermos que a pesquisa ora apresentada adota elementos do
método qualitativo, naquilo que Giinther (2006, p. 202) afirma ser uma das
suas intencionalidades: o “ato subjetivo de construgao”.

A pesquisa documental consiste em recurso aos estudos de abordagem
discursiva e concerne ao objetivo de construgdo, de sistematizacao e de inter-
pretacdo das informagdes, subsidiando a interpretacdo dos documentos oficiais,
ora entendido como uma das dimensdes da textualidade politica (GUNTHER,
2006; PIANA, 2009). A leitura e a atengao flutuante sobre os dados empiricos
cumprem o objetivo de sustentar a reflexdo sobre a redugdo apropriada do
corpus interpretado, lido a partir de suas condi¢des de possibilidades, como
situagdo retorica (LEACH, 2002).

No que concerne ao processo de interpretacao, recorremos a Teoria Poli-
tica do Discurso como aporte tedrico-metodologico estratégico, salientando
a interpretacao retorica como pertinente ao processo de desconstrucao de
sentidos injuntivos a Formacao. A retorica contemporanea, a partir de Laclau
(2013), é articulada aos aspectos indicados por Leach (2002), possibilitando,
para além da interpretacdo de aspectos sintagmaticos dispostos na textualidade
emergente, a desestabilizacdo de sentidos e de logicas latentes e pretensa-
mente fundantes de discursos normativos, como € o caso da BNC-Formacao
(BRASIL, 2019).

Nesse ponto, destacamos que nao existe, na compreensao discursiva
proposta, nada fora do politico, do social ou do discursivo. A abordagem
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retorica contemporanea foi abordada por Laclau (2013) centralmente na sua
obra A razdo populista. Tal abordagem ¢ parte dos operadores estratégicos da
Teoria Politica do Discurso, permitindo avangos para os estudos tradicionais
sobre o discursivo com vistas a problematizagdo de l6gicas hegemonicas.

4. Analise e resultados

No ambito do Ensino Superior, duas diretrizes nacionais para a formacao
inicial foram centrais para a organizagao curricular nos cursos de licenciatura
como ofertados atualmente: a Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002, e a Resolugdao CNE/CP N° 2/2019 (BRASIL, 2002, 2019). Hodierna-
mente, ha o desafio de reorganizacdo da oferta a partir da Resolucdo CNE/
CPn°2/2019, que consiste no foco desta discussao.

No tocante as Diretrizes de 2002 (BRASIL 2002), destacamos uma
relacdo mais estreita com a LDBEN de 1996, mais especificamente a partir
dos Arts. 12 e 13, em que consta que a formagao docente deve preparar o
professor para:

I— o ensino visando a aprendizagem do aluno; II — o acolhimento e o trato
da diversidade; I1I — o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
IV — o0 aprimoramento em praticas investigativas; V — a elaborago e a
execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetidos curriculares; VI —
o uso de tecnologias da informagao e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores; VII — o desenvolvimento de
habitos de colaboragdo e de trabalho em equipe (BRASIL, 2002, p. 31).

Como podemos identificar nos itens I, II, IIT e IV da Resolugdo CNE/
CP N° 1/2002, os principios estabelecidos destacavam um aspecto formativo
concernente a perspectiva humanista, centrado na formacgao cultural e nas
proje¢des de mudancgas educacionais propostas a partir da LDBEN de 1996.
Ao contemplar as praticas investigativas como elemento da formagao docente,
delineava-se um perfil pesquisador, mesmo que inicial, para o professor da
Educacao Basica.

J& as Diretrizes propostas para a formacao inicial em 2015, a partir da
Resolugao CNE/CP N° 2/2015, propunha uma formagao construida mediante
as dimensodes técnica, politica, €tica e estética. O Art. 2°, § 2°, afirma:

No exercicio da docéncia, a agao do profissional do magistério da educagao
basica ¢ permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por
meio de solida formagdo, envolvendo o dominio e manejo de contetidos e
metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovagdes, contribuindo
para ampliar a visdo e a atuacdo desse profissional (BRASIL, 2015, p. 3).
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Como principios formativos, ¢ possivel identificarmos a articulagdo
teorico-pratica, a formacao interdisciplinar, a colaboragao e outros temas
concernentes as leis de inclusdao no contexto da formacgao para a docéncia.
Ademais, disciplinas que ampliam a compreensao sobre diferenca e diversi-
dade orientam uma nova organizacao curricular.

Como ja apontamos, a BNC-Formagao define “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao Basica”
além de instituir “a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Pro-
fessores da Educagao Basica” (BRASIL, 2019). Seu Art. 5° declara:

A formagdo dos professores e demais profissionais da Educa¢o, conforme
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), para atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos
das diferentes etapas e modalidades da Educacdo Bésica, tem como funda-
mentos: [ —a solida formagao basica, com conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; II — a associagdo
entre as teorias e as praticas pedagogicas; e 11l — o aproveitamento da
formagdo e das experiéncias anteriores, desenvolvidas em instituigdes de
ensino, em outras atividades docentes ou na area da Educagdo (BRASIL,
2019, p. 3).

Podemos notar, a partir do documento, a enunciagao sobre uma demanda
formativa especifica para a atuagdo na Educacdo Basica. Desse modo, o texto
propde um consenso acerca da organizagdo curricular para a formagao ini-
cial de professores nos cursos de licenciatura, destacando a relagao entre os
conhecimentos dos fundamentos cientificos, sociais e o aproveitamento de
experiéncias anteriores dos estudantes.

Tais fundamentos para a formagao apresentam elementos que nos desa-
fiam a uma reflexdo. O primeiro elemento trata de uma compreensao da ina-
dequagdo da formagdo docente na atualidade, dado que somente se reforma
demandando mudanca ou melhorias. Interpretamos que esse ideal reformista
pode estar ancorado no discurso de senso comum que costuma contrapor
teoria a pratica como se tais dimensdes fossem dicotomicas. Parece, assim,
figurar uma compreensao de que a universidade dispde de formagao tedrica
e que ela ndo se relaciona com as praticas escolares. O segundo retrata um
entendimento de que a formagado pedagogica deve ser reorientada para a pra-
tica, para o fazer, ja que a organizacdo curricular proposta para a Educagao
Bésica ¢ por competéncias.

A BNC-Formagao ¢ um documento de 20 paginas, com ordenamento
legal, que, como resolucdo, normatiza um curriculo por competéncias arti-
culado as competéncias da BNCC. Esta foi aprovada em dois momentos
distintos: em 2017, para a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental; e, em



70

2018, para o Ensino Médio. Trata-se de um documento cuja disposi¢do e
organiza¢do retérica permite categorizar como texto do género injuntivo ou
Jjuridico (LEACH, 2002).

Em sua organizacdo, a BNC-Formacdo esboca um prazo curto para a
revisdo dos Projetos Politicos Pedagogicos dos cursos no contexto das Univer-
sidades, sendo de um ano para os Projetos ainda nao adequados a Resolugao
CNE/CP N° 2/2015, e de dois anos para os Projetos anteriormente adequados®.
O prazo estabelecido ¢ curto, tendo em vista as mudancas substanciais propos-
tas ¢ a auséncia de debate sobre o tema, antes, durante e depois da aprovagao
da Resolucao. Como texto injuntivo, a Resolugdo produz um efeito de cum-
pra-se € parece incorporar uma puni¢ao a rejeicdo do espaco universitario a
BNCC e ao curriculo por competéncia.

Com relagao aos principios formativos, a BNC-Formacao — Resolugao
CNE/CP n° 2/2019 — define trés dimensdes para a formagao inicial docente,
sendo eles: I — conhecimento profissional; IT — pratica profissional; e I1I — enga-
jamento profissional. Tais dimensdes sdo denominadas como competéncias,
e, segundo o Art. 4° da Resolucdo, sdo interdependentes e nao hierarquicos
(BRASIL, 2019). Na primeira dimensao, notamos uma mudanca de expressao
acerca do conhecimento teodrico pertinente a formagao docente. Tal modifi-
cacdo, embora apresente proximidades com a dimensao tedrica a partir do
termo “conhecimento”, parece distanciar-se quanto ao sentido ora proposto
dos constantes em outras diretrizes para a formagao.

Na segunda dimensao, que parece encarnar o sentido da organizagao
curricular proposta, direciona-se énfase na realizagao de atividades, na partici-
pagdo nos espagos escolares e no contato com professores que atuam na escola.
Ainda que se apresente como algo positivo a formagao, parece exacerbado o
direcionamento de carga horaria para sua realizacdo. Nesse sentido, ha que
destacarmos que a dimensao pratica ¢ contemplada no bojo da formagao teo-
rica, como tem sido, no interior das disciplinas, desde as Diretrizes de 2015.

Ademais, na proposi¢ao da BNC-Formagao, ha a orientagdo para a cons-
tru¢do das Praticas como Componentes Curriculares (PCC) e a organizacao
das atividades de semindrios, oficinas, monitorias, que ja sdo desenvolvidas
no interior dos cursos de licenciatura, embora com nomes distintos devido as
especificidades de cada espago formativo.

Por fim, ainda contemplando a dimensao pratica, temos a proposi¢ao do
Engajamento Profissional, que prevé atividades nas escolas em articulacao
com a comunidade escolar. Essa terceira dimensao ¢ responsavel por mudangas

8 Ressaltamos que, devido a pandemia da covid-19, houve acréscimo de um ano para o processo de ade-
quagao, conforme aprovado pelo Parecer CNE/CP n° 10, de 5 de agosto de 2021 (BRASIL, 2021).
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consideraveis no fluxo curricular e na organizacao da matriz dos diferentes
cursos de licenciatura, dado que impde a “curricularizacdo” da extensao, algo
que deve corresponder a 10% da carga horaria total dos cursos, que sao 320
horas no minimo.

Outras modifica¢des aventadas trardo maiores impactos para uns cursos
mais do que outros. Em comum, temos que os cursos de licenciatura sdo
orientados pelos sentidos (direitos de aprendizagem e aprendizagens essen-
ciais) previstos nas diferentes etapas da Educacao Basica a partir da BNCC.
No caso da formacgdo em Pedagogia, por exemplo, a BNC-Formacgao orienta
a subdivisdo das licenciaturas em Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, algo que impactara na proposta de formagao para atendimento
das criangas em processo de escolarizacgdo. Para a formagao que contem-
ple também a Gestao Pedagogica, a resolugdo normatiza um computo de no
minimo 3.600 horas, subdivididas em trés grupos.

Essa separagdo, embora cause impressao de formacao mais aprofun-
dada em cada etapa, acarretara a fragmentagao dos espacos formativos e,
futuramente, uma mudanga no panorama da atuacdo profissional, ja que, nos
contextos locais, as especificidades de formagao nao sao contempladas em
projetos e em planos de carreira docente.

Com relag@o ao detalhamento da carga horaria dos cursos de licencia-
tura, o primeiro grupo, segundo a BNC-Formacao, deve conter 800 horas no
minimo e ¢ constituido por disciplinas que fomentam o conhecimento sobre
a estrutura e o funcionamento da Educacdo Basica, além de conhecimentos
relacionados a gestdo pedagogica. No segundo grupo, com 1.600 horas esta-
belecidas, estdo alocadas as disciplinas que representam saberes especificos
do curso de licenciatura, suas teorias ¢ metodologias de ensino, além de
alguns semindrios e atividades praticas. J& o terceiro grupo, que deve conter
no minimo 800 horas, ¢ constituido, principalmente, por atividades praticas
e Estagios Supervisionados. Outra regra normatiza a subdivisao dessa carga
horaria, pois 400 horas devem ser destinadas as praticas de Estagio.

A organizagao nos referidos grupos apresenta um deslocamento de com-
ponentes curriculares entre os anos e semestres dos cursos, anteriormente
dispostos em trés Nucleos. Assim, disciplinas anteriormente ofertadas ao final
do curso sdo apresentadas ja nos primeiros semestres. Para que essa movi-
mentagdo ocorra na matriz curricular, disciplinas de fundamentos da educagao
sdo reorganizadas e ofertadas em outros momentos do curso. Conforme o
Paragrafo inico do Art. 12 da Resolugao CNE/CP N° 2/2019:

No Grupo I, devem ser tratadas ainda as seguintes tematicas: I — curri-
culos e seus marcos legais: a) LDB, devendo ser destacado o art. 26-A;
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b) Diretrizes Curriculares Nacionais; ¢) BNCC: introdugao, fundamentos
e estrutura; e d) curriculos estaduais, municipais e/ou da escola em que
trabalha. II — didatica e seus fundamentos (BRASIL, 2019, p. 6).

Essas mudangas sdo justificadas pela compreensao de que o estudante,
futuro professor, deve conhecer os marcos legais, os ordenamentos juridicos
e a projecdo normativa curricular para a Educacdo Basica ja nos primeiros
anos de formacao. Em termos praticos, para a constru¢ao de novos Projetos
Politicos Pedagdgicos dos cursos, sera preciso avaliar os prejuizos dessa subs-
tituicdo ja que também implica uma organizagao de temporalidades formativas
no interior dos cursos.

No que tange a organizacdo curricular, ainda no Art. 4° da Resolucdo
CNE/CP n° 2/2019, § 1°, sdo apresentadas as competéncias especificas de
cada uma das trés dimensdes estruturantes da formacao:

§ 1° As competéncias especificas da dimensao do conhecimento profis-
sional sdo as seguintes: I — dominar os objetos de conhecimento e saber
como ensina-los; II — demonstrar conhecimento sobre os estudantes e
como eles aprendem; III — reconhecer os contextos de vida dos estudan-
tes; e IV — conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais
(BRASIL, 2019, p. 2).

Tais competéncias destacam uma organizagao curricular cuja centrali-
dade ¢ o conhecimento para a pratica de ensino. Nesse entender, a aprendiza-
gem da docéncia ¢ significada como dominio de conhecimento, conectando
a dimensao tedrica como uma instrumentalizagdo para a pratica. Apaga-se,
nessa escrita, o carater tedrico presente em outras diretrizes para a forma-
cao (BRASIL, 2002, 2015) em prol de uma racionaliza¢do da identidade
docente a partir de elementos da Taxionomia de Bloom e as pedagogias
dos dominios. O conhecimento profissional, como substituto da dimensao
tedrica concernente a docéncia, rasura a faceta reflexiva da formacgao ini-
cial, evidenciando um pragmatismo profissional como elemento central e
ordenador da proposta.

A dimensao da pratica profissional ¢ composta por direcionamentos refe-
rentes a aprendizagem da mediagdo pedagdgica com vistas a aprendizagem.
Nesse sentido, o Art. 4°, § 2°, da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 pontua que:

As competéncias especificas da dimensdo da pratica profissional com-
pdem-se pelas seguintes acdes: | — planejar as agdes de ensino que resultem
em efetivas aprendizagens; Il — criar e saber gerir os ambientes de apren-
dizagem; III — avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e
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o0 ensino; e IV — conduzir as praticas pedagogicas dos objetos do conheci-
mento, as competéncias e as habilidades (BRASIL, 2019, p. 2).

Nesse conjunto de competéncias, podemos notar um investimento rela-
tivo ao planejamento, a execucao e a avaliacao do ensino. Além da gestao da
aprendizagem a partir da organizagdo curricular por competéncias e habili-
dades. Ja o § 3°, do Art. 4°, afirma:

§ 3° As competéncias especificas da dimensao do engajamento profissio-
nal podem ser assim discriminadas: I — comprometer-se com o proprio
desenvolvimento profissional; II — comprometer-se com a aprendizagem
dos estudantes e colocar em pratica o principio de que todos sdo capazes
de aprender; 111 — participar do Projeto Pedagogico da escola e da cons-
trugdo de valores democraticos; e [V — engajar-se, profissionalmente, com
as familias e com a comunidade, visando melhorar o ambiente escolar
(BRASIL, 2019, p. 2).

Essa nova dimensdo inserida na proposta formativa dos cursos de
licenciatura encerra sentidos que impdem a reflexdo acerca de suas efetivas
possibilidades, visto que exige uma inser¢ao do estudante no contexto da
comunidade, como espaco de atuacdo e de aprendizagem da profissdo. A esse
respeito, destacamos que os itens I, III e IV, do excerto anterior, sinalizam
para uma responsabilidade em relagdo a aprendizagem dos estudantes ¢ um
trabalho a ser desenvolvido com a comunidade escolar. Tal trabalho, ¢ preciso
destacarmos, nem as secretarias, as escolas e os professores experientes t€ém
conseguido realizar com éxito.

Outro aspecto a ser ressaltado sobre a pretensdo de um engajamento
profissional desejado para a formacdo docente diz respeito a historia e a
constituicdo dos cursos de formagao de professores e sobre o perfil contem-
poraneo dos estudantes de licenciaturas, geralmente composto por sujeitos
mais impactados pelas desigualdades sociais.

Esses estudantes constatam, geralmente, na formagao em licenciatura,
uma possibilidade de inser¢do no mundo do trabalho, sendo a graduacao
universitaria a maneira que encontram para modificar a realidade em que
vivem com as suas familias. Nesse sentido, registramos que uma mudanca
nas exigéncias relativas a dedicagdo ao campo de atuacao desde a formacao
inicial podera impactar o perfil dos ingressantes das licenciaturas. Isso, pois,
tais estudantes, em sua maioria, ja estdo inseridos no mercado de trabalho,
formal ou informal, ndo dispondo, assim, do tempo previsto para realizar um
trabalho delineado como pratica (engajamento profissional). Outrossim, € pre-
ciso uma discussao mais abrangente acerca de como essa dimensdo formativa
foi pensada, que subsidios o estudante tera para realizar tais trabalhos, sob o
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risco de intensificar os processos de evasdo no Ensino Superior, especialmente
por aqueles que nao dispdoem de muitas opcoes formativas.

5. Consideracoes

Neste trabalho, buscamos apresentar a situacao retorica que estrutura
a composi¢ao de sentidos sobre as reformas curriculares enderecadas a for-
magcao inicial, tendo como referéncia o contexto discursivo da Pedagogia,
dado que identificamos um maior impacto sobre esse espaco formativo apos
a dicotomizagdo entre as duas primeiras etapas da Educagdo Basica como
reguladoras da formagdo para os campos de atuagdo. Sinalizamos para os
tensionamentos externos e internos desse espago, focalizando a Pedagogia
presencial ofertada pela UFMT.

Como aspectos externos, evidenciamos principalmente o carater nor-
mativo dos diferentes momentos de reforma/reestruturacao que afetaram o
curso de Pedagogia e as demandas representativas do campo pela fixagao
de uma identidade profissional, elemento que ja enunciava a necessidade de
uma base comum para a forma¢do em momentos anteriores € que parecia nao
incomodar o campo pedagogico.

Essas demandas eram apoiadas pelas associa¢des do campo da formagao,
conforme ¢ retratado em Projetos Politicos Pedagdgicos de cursos anteriores.
Como efeito de sentido, internamente, o curso de Pedagogia passou por dife-
rentes momentos de formulacao/reformulagdo/reestruturacao, significantes
que flutuam na produgdo de uma gramatica possivel para o contexto local.
Tais situacdes retoricas expressam tensionamentos relacionados a Educagao
Infantil e a organizacdo por departamentos para atendimento da oferta.

Como aspectos internos, citamos especialmente o adiamento dos proces-
sos de reformulagao nos ultimos anos como uma expressao reativa aos aspec-
tos que obliteram as possibilidades de democracia curricular entre os sujeitos
da politica, professores, estudantes, profissionais da educagdo que atuam no
Estado. Esse adiamento, embora necessario para a constru¢ao de estratégias
de enfrentamento, produz seus efeitos de sentido, abrindo, por exemplo, o
espaco da decisdo politica a agentes exdgenos a nossa situagao retorica, além
de maior normatividade e regulacdo para as reformulacoes futuras.

lizagao

12

Editora CRYV - Proibida a impressao e/ou comerc



Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comercializaco

FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES/AS:
histérias, politicas publicas e pesquisas 75

REFERENCIAS

BALL, S. J. Reformar escolas/reformar professores e os terrores da perfor-
matividade. Revista Portuguesa de Educacao, Braga, v. 15, n. 2, p. 3-23,
2002. Disponivel em: https://www.redalyc.org/pdf/374/37415201.pdf. Acesso
em: 3 jun. 2021.

BALL, S. Performatividades e fabricacdes na economia educacional: rumo
a uma sociedade performativa. Educacio & Realidade, Porto Alegre, v. 35,
n. 2, p. 37-55, maio/ago. 2010.

BERALDO, T. M. L. O ensino de conceitos relacionados com a terra no
espaco, nas séries iniciais do Ensino Fundamental: elementos para a refle-
xd0 em torno da formagao docente. 1998. 189 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba, 1998. Disponivel
em: https://www.btdea.ufscar.br/teses-e-dissertacoes/o-ensino-de-concei-
tos-relacionados-com-a-terra-no-espaco-nas-series-iniciais-do-ensino-fun-
damental-elementos-para-reflexao-em-torno-da-formacao-docente. Acesso
em: 4 abr. 2022.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacdo Qualitativa em Educacio:
uma introduc¢do a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1991.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: educacdo ¢ a base. Brasilia:
MEC, 2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/
BNCC_EI EF 110518 versaofinal site.pdf. Acesso em: 4 abr. 2022.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes
e bases da educagdo nacional. Brasilia: Presidéncia da Republica, [1996].

Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm. Acesso
em: 4 abr. 2022.

BRASIL. Parecer CNE/CP n° 10, de 5 de agosto de 2021. Alteragao do prazo
previsto no artigo 27 da Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de
Professores para a Educacgdo Basica e institui a Base Nacional Comum para
a Formagao Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao).
Brasilia: Ministério da Educacao, Conselho Nacional de Educacao, Conselho
Pleno [2021]. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/docman/agosto-2021-p-
df/208241-pcp010-21/file. Acesso em: 14 abr. 2022.



76

BRASIL. Resolucao n° 1, de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena. Didrio Oficial
da Unifo: secdo 1, Brasilia, DF, n. 67, p. 31-32, 9 abr. 2002.

BRASIL. Resolucio n° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formag¢do pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formag¢ao continuada. Brasilia: Ministério da
Educacao, Conselho Nacional de Educagdo, Conselho Pleno, [2015]. Dispo-
nivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/7043 1-res-cne-
-cp-002-03072015-pdf/file. Acesso em: 4 abr. 2022.

BRASIL. Resolu¢ao n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educacao
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de Profes-
sores da Educagao Basica (BNC-Formagao). Brasilia: Conselho Nacional de
Educacdo; Conselho Pleno, [2019]. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/
docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file. Acesso em: 4 abr. 2022.

COSTA, H. H. C.; CUNHA, E. V. R. da. Normatividade, desconstrucio ¢
justica: para além do dever ser na Base Nacional Comum da Formagao de
Professores. Curriculo sem Fronteiras, [s. /], v. 21, n. 3, p. 1246-1265, set./
dez. 2021. Disponivel em: https://www.curriculosemfronteiras.org/vol21is-
s3articles/costa-cunha.pdf. Acesso em: 13 fev. 2022. DOI: http://dx.doi.
org/10.35786/1645-1384.v21.n3.15.

GOULDER, A. W. El futuro de los intelectuales y el acesso de la nueva
clase. Madrid: Alianza, 1985.

GUNTHER, H. Pesquisa qualitativa versus pesquisa quantitativa: esta é a
questao? Psicologia: Teoria e Pesquisa, Brasilia, v. 22, p. 201-209, maio/
ago.2006. Disponivel em: https://www.scielo.br/j/ptp/a/HMpC4d5cbXsdto6R-
gbrmZk3J/?ang=pt. Acesso em: 2 abr. 2022. DOI: https://doi.org/10.1590/
S0102-37722006000200010.

LACLAU, E. A Razao Populista. Tradugao Carlos Eugénio Marcondes de
Moura. Sao Paulo: Trés Estrelas, 2013.

LACLAU, E. A Teoria do Discurso de Ernesto Laclau: ensaios criticos e
entrevistas. Sdo Paulo: Annablume, 2015.

Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comercializacio



Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comercializaco

FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES/AS:
histérias, politicas publicas e pesquisas 77

LACLAU, E. Emancipacao e Diferenca. Rio de Janeiro: EQUER]J, 2011.

LEACH, J. Analise Retoérica. In: BAUER, M. W.; GASKELL, G. (org.). Pes-
quisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual pratico. Traducao
de Pedrinho A. Guareschi. Petropolis: Vozes, 2002. p. 293-318.

LOPES, A. C. Discursos nas politicas de curriculo. Curriculo sem Fronteiras,
[s. L], v. 6, p. 33-52, jul./dez. 2006. Disponivel em: https://www.curriculo-
semfronteiras.org/vol6iss2articles/lopes.pdf. Acesso em: 4 abr. 2022.

LOPES, A. C. Itinerarios formativos na BNCC do Ensino Médio: identifi-
cagoes docentes e projetos de vida juvenis. Revista Retratos da Escola,
Brasilia, v. 13, n. 25, p. 59-75, jan./maio 2019. DOI: https://doi.org/10.22420/
rde.v13i25.963.

LOPES, A. C. Normatividade e intervencao politica: em defesa de um inves-
timento radical. /n: LOPES, A. C.; MENDONCA, D. de (org.). A Teoria
do Discurso de Ernesto Laclau: ensaios criticos e entrevistas. Sao Paulo:
Annablume, 2015. p. 117-147.

LOPES, A. C. Politicas de curriculo: questdes tedrico-metodologicas. In:
LOPES, A. C.; DIAS, R. E.; ABREU, R. G. Discurso nas Politicas de Cur-
riculo. Rio de Janeiro: Quartet, 2011. p. 19-45.

PETTER, R. C. Percurso e processo de institucionalizacao da Educacao
a Distancia na Universidade Federal de Mato Grosso. 2019. 338 f. Tese
(Doutorado em Educag@o) — Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba,
2019. Disponivel em: https://ri.ufmt.br/handle/1/2242. Acesso em: 4 abr. 2022.

PIANA, M. C. A construcio da pesquisa documental: avancos e desafios
na atuacdo do servigo social no campo educacional. Sdo Paulo: Editora da
UNESP: Cultura Académica, 2009. Disponivel em: https://books.scielo.org/
id/vwc8g/pdf/piana-9788579830389-05.pdf. Acesso em: 4 abr. 2022.

SANTOS, G. As representacdes sociais de licenciandos em pedagogia
da UFMT, campus Cuiaba, sobre conhecimento. 2009. 201 f. Disser-
tacdo (Mestrado em Educag¢do) — Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiaba, 2009. Disponivel em: http:// www.dominiopublico.gov.br/pes-
quisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=138124. Acesso:
2 abr. 2022.



78

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Resolu¢ao CONSEPE
N° 86, de 25 de agosto de 2008. Dispoe sobre aprovacao da reestruturacao
curricular do curso de Pedagogia. Cuiaba: UFMT, 2008.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Uma proposta Inte-
rinstitucional. Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia — Magistério das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Cuiaba: UFMT, 1996.

Editora CRYV - Proibida a impressao e/ou comercializacio



Editora CRYV - Proibida a impressio e/ou comercializaco

CAPITULO 4

FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DE MATEMATICA
E O LABORATORIO DE ENSINO DE
MATEMATICA (LEM): balanco das pesquisas

Eder Joacir de Lima'
ORCID iD: 0000-0002-5651-6810
Lattes: 8467294094323481

Rute Cristina Domingos da Palma?
ORCID iD: 0000-0001-7650-5556
Lattes: 3331812490308225

1. Introduciao

Nos ultimos anos, a utilizacdo do Laboratorio de Ensino de Matematica
(LEM) como recurso para o ensino da matematica, ou como uma metodologia
de ensino, vem sendo tema de pesquisas ndo apenas em relagdo a situacdes
de ensino-aprendizagem nesse espago, mas sobre discussdes e abordagens
envolvendo o LEM na formacao docente.

Investigar e mapear esses estudos caracterizando os tipos de pesquisa,
analisando onde elas se aproximam, onde se distanciam, que metodologia
utilizam, quais foram os resultados obtidos, além de outros aspectos, ¢ impor-
tante para que possamos conhecer o que ja foi pesquisado analisando possiveis
lacunas que podem ser preenchidas através de novas pesquisas.

Nos dias atuais, ha muitas discussdes sobre o desenvolvimento pro-
fissional do professor. Imbernéon (2011) alerta quanto ao perigo de se criar
uma confusdo em relagdo a termos e conceitos que dizem respeito a for-
magao do professor, ¢ comum baseado na realidade docente afirmar que
o desenvolvimento profissional ¢ decorréncia somente de fatores como o
desenvolvimento pedagogico, o conhecimento e compreensao de si proprio

1 Mestre em Matematica. Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Doutorando em Educagao em Cién-
cias e Matematica no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias e Matematica - REAMEC
Docente do Instituto Federal de Educag&o Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso, Instituto Federal de Mato
Grosso (IFMT) — Campus Primavera do Leste. E-mail: ederlima@ifmt.edu.br.

2 Doutora em Educagao pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) Docente da Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT), Cuiaba. E-mail: rute.palma@ufmt.br
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e o desenvolvimento cognitivo. Porém, na visao desse autor, além de tudo
isso, a profissao docente se desenvolve por diversos fatores, dos quais
entre eles, esta a formacdo permanente que se adquire no decorrer da tra-
jetoria profissional.

Assim, a formagao continuada torna-se muito importante para que o
professor, apos iniciar sua experiéncia profissional continue aperfeicoando
sua formacdo. Mas ¢ importante ressaltar a necessidade de se verificar, na
pratica, esse tipo de formagdo, procurando saber se houve ou ndo resultado
de mudangas em sala de aula (RUIZ, 2008).

Na educacdo basica, a formacao continuada deve considerar o trabalho
realizado pelos professores em sala de aula. Assim, autores como Lorezantto
(2012) Turrione e Peres (2012) ressaltam a importancia de que o processo
de formagdo continuada desses professores proporcione a possibilidade
de que esses assumam uma postura critica e reflexiva frente as experién-
cias que vivenciam em sala de aula. Nesse sentido, o LEM pode ser um
importante recurso na formag¢ao de professores, pois, visa desenvolver no
professor a atitude da indagag@o e contribui para o desenvolvimento da
consciéncia critica.

Segundo Rodrigues (2011), o LEM quando utilizado como agente de for-
macao tem como foco principal a realizacao de atividades de ensino, pesquisa
e extensdo que destacam a formagao inicial ou continuada dos professores
de matematica.

Diante disso, surgiu a necessidade de identificar como se caracteriza
a produgdo académica que tem como foco a utilizagdo do LEM na forma-
cao continuada de professores de matematica no Brasil. Este trabalho tem
por objetivo fazer uma analise do tipo estado do conhecimento, com base
em pesquisas de Mestrado e Doutorado realizadas no Brasil até novem-
bro de 2021.

Para isso, foi realizada uma pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertagdes
da Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), do Instituto
Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Apds um refina-
mento e aplicagdo de critérios de exclusao foram selecionados seis trabalhos
que serdo analisados nesse artigo.

Essa analise buscara responder, entre outras, as seguintes indagagdes:
por quem e onde esses estudos estdo sendo produzidos? Do que se trata
cada pesquisa? Qual o problema de investigagdao? Quais os procedimentos
metodologicos estdo sendo utilizados? Em que contexto o LEM foi utilizado
na pesquisa? Quais foram os principais resultados? Onde esses trabalhos se
aproximam e se distanciam?
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2. O laboratorio de ensino de Matematica na formacao continuada
de professores de Matematica

A busca por um ensino mais significante para os alunos, aliado a relatos
de experiéncias exitosas tem levado muitos pesquisadores a investigar sobre
a utilizagdo do LEM em processos de formacao inicial e continuada de pro-
fessores de matematica.

Nas ultimas décadas, a formagao de professores tem desempenhado um
importante papel na profissionalizacdo docente promovendo uma cultura pro-
fissional entre os professores ¢ uma cultura organizacional nas escolas. Porém,
nem sempre esses processos de formagao tém buscado uma articulago entre a
formacao docente e os projetos das escolas. Isso impoe dificuldades para que
a formacao voltada ao desenvolvimento profissional docente seja referenciada
na dupla perspectiva do individual e do coletivo docente (NOVOA, 1997).

De acordo com Turrioni e Perez, “a formacao inicial deve proporcionar
aos licenciandos um conhecimento gerador de atitude que valorize a neces-
sidade de uma atualizagdo permanente em fun¢do das mudangas que se pro-
duzem (TURRIONI; PEREZ, 2012, p. 58). Assim, a formacao inicial deve
desenvolver no futuro professor a capacidade de criar estratégias e métodos
de intervencgao frente as dificuldades de aprendizagem apresentadas, além da
analise e reflexdo de sua pratica.

Nesse cenario, o LEM apresenta-se como uma alternativa, por proporcio-
nar ao docente a possibilidade de planejar a partir de seus recursos, diferentes
tipos de intervengao no processo de ensino-aprendizagem. O LEM ¢ um
espaco onde se pode criar situagdes problema, elaborar e testar hipoteses para
resolucdo, analisar e validar resultados, propor novas hipoteses as situagoes
e refletir sobre a pratica (TURRIONI; PEREZ, 2012).

Porém, nem todos os professores tiveram, nos cursos de formagao inicial,
a oportunidade de estudar e formar concepgdes adequadas sobre a utilizagao
do LEM no ambiente escolar. Nesse sentido, a formacao continuada pode
contribuir com o processo de formagao desses docentes.

Segundo Imbernon (2009), no final do século XX houve avangos impor-
tantes na formagao permanente dos professores, porém, faz pouco tempo que
se analisa, discute, pesquisa e escreve sobre isso, tanto em relagdo a analises
teodricas como as praticas de formagao. O autor relata, que ao analisar os estu-
dos desenvolvidos, observaremos que a formagao continuada vai passando
de uma fase descritiva para uma fase experimental, através de centenas de
programas de formacdo permanente que nem sempre atendiam as expectativas,
por ndo considerar a participacao ativa do professor, partindo de sua pratica
e potencializando sua autonomia.
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Os programas de formagao continuada devem estar inseridos em um
contexto, sua organizagao e orientagdo estar correlacionados com conceitos
de escola, curriculo e ensino que predominam em cada periodo historico.
Costa, ao analisar um programa de formacao continuada desenvolvido no
ambiente escolar, observou que ao dar aten¢do e levar em consideracao o
contexto em que o professor atua, “abre-se a possibilidade de aliar a teoria a
pratica na formagao e de interferir na cultura escolar e transforma-la” (COSTA,
2006, p. 191).

Passos considera o LEM nao apenas um local onde sdo depositados mate-
riais didaticos, mas um ambiente em que ocorre um processo em que experi-
mentos individuais ligados ao cotidiano podem ser investigados e explorados
por alunos, futuros professores e professores formadores. Assim, a defini¢do
de LEM nao pode estar restrita a um local ou a um processo, deve incluir
também atitude, uma vez que seu proposito ¢ levar os envolvidos a pensar
por conta propria e desenvolver uma atitude de investigagdo matematica,
que pode estar relacionada a realidade social dos envoltos (PASSOS, 2012).

Essa concepgao vai ao encontro do que é proposto por Lopes e Araujo
(2007) quando caracterizam uma proposta para a utilizagdo do LEM na for-
macao inicial e continuada de professores. Nessa proposta o laboratorio vai
além de um espago equipado com recursos pedagdgicos, “constitui um local
de reflexdo sobre a pratica do professor e de elaboracdo e execugao de projetos
que complementem a formagao do futuro professor de matematica” (LOPES;
ARAUJO, 2007, p. 61).

Sobre pesquisas desenvolvidas no Brasil envolvendo a utilizacao no
LEM na formagao continuada, além das dissertagdes que serdo analisadas
nesse trabalho, podemos destacar: Lopes e Araujo (2007), Santos e Gualandi
(2016), Rizzi e Conti (2018), Oliveira da Fonseca e Gualandi (2020) e Gua-
landi (2021).

Lopes e Araujo (2007) desenvolvem um trabalho que tem por objetivo
principal provocar uma reflexao sobre o papel do LEM na formagao de pro-
fessores. Para isso, analisam um projeto de estagio com alunos da 8* série de
uma escola publica, que contou com a intervencdo de quatro estagiarios da
PUC-Campinas, que desenvolveram atividades distintas das realizadas em
sala de aula com o apoio de recursos do LEM. Ao final destacaram algumas
potencialidades do LEM como ambiente essencial na formagao inicial e con-
tinuada de professores.

Santos e Gualandi (2016) apresentam resultados de uma pesquisa com
professores de uma cidade localizada no Sul do Espirito Santo, que teve por
objetivo verificar se o LEM contribui para a formagao continuada desses
docentes, e se os materiais didaticos manipulaveis minimizam as dificuldades
de aprendizagem na disciplina. Os autores concluem que € preciso pesquisar
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mais sobre o assunto, mas que ha a necessidade de que os professores tenham
um contato maior através da formacao continuada com o LEM e com os
materiais manipulaveis para aprimorar sua praxis docente.

Rizzi e Conti (2018) investigaram as potencialidades da utilizacao do
LEM na formagao inicial ou continuada de pedagogos, professores de escolas
urbanas, do campo e educadores indigenas. Os autores identificaram que o
LEM quando usado da forma correta, fortalecendo relagdes entre os diferen-
tes tipos de sujeitos e o seu espaco, valorizando a cultura social ali presente,
contribui para a formacao inicial ou continuada dos sujeitos.

Ressalta-se a importancia desse trabalho por pesquisar estudos sobre a
utilizagdo do LEM no processo de formacao de diferentes sujeitos na Universi-
dade. A formacao de professores precisa romper com o pensamento educativo
unico e linear que predomina nos cursos de formagao. De acordo com Imber-
non (2009, p. 14), a educacado e a formagao de professores devem “permitir a
integracao de outras formas de ensinar, de aprender, de organizar-se, de ver
outras identidades sociais, outras manifestacOes culturais e ouvir-se entre eles
€ ouvir outras vozes”.

Oliveira da Fonseca e Gualandi (2020) apresentam resultados de uma
pesquisa realizada com professores da disciplina de matematica que estao
em sala de aula na rede municipal de ensino do estado de Minas Gerais,
em que buscam responder como o LEM contribuiu na formagao continuada
desses docentes, através de um curso ministrado no Laboratorio de Ensino
de Matematica do Instituto Federal do Espirito Santo, campus Cachoeiro de
Itapemirim. Concluiram que o LEM contribui para o aperfeicoamento dos
professores, proporcionando discussdes e reflexdes sobre a pratica docente e
o conhecimento de metodologias diversificadas.

Em um trabalho recente, Gualandi (2021) apresenta um mapeamento
das produgdes provenientes de pesquisas desenvolvidas no LEM do IFES de
Cachoeiro de Itapemirim, entre 2010 e 2020. Essas produg¢des estao relacio-
nadas a cursos de formagao continuada ou oficinas ofertadas aos professores
da educacao basica. O autor conclui que além de proporcionar momentos de
experimentac¢do dos materiais didaticos manipulaveis, o LEM proporciona o
intercambio entre professores da educacao basica e os licenciandos, promo-
vendo um ambiente de aprendizagem colaborativa.

Podemos observar que a maior parte dessas pesquisas sdo recentes, o
que demostra que os processos de formagao continuada sobre o LEM vém
acontecendo com mais frequéncia nas ultimas duas décadas. Dessa forma,
conhecer os caminhos apontados por essas pesquisas sobre a tematica abor-
dada, ¢ importante ndo apenas para pesquisadores, mas também para licen-
ciandos, formadores e docentes.
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3. Metodologia

Conforme ja mencionado, este trabalho objetiva analisar o estado do
conhecimento sobre a utilizagdo do LEM na formag¢do continuada de pro-
fessores, com base em pesquisas de Mestrado e Doutorado realizadas no
Brasil até 2021.

Para fazer o levantamento das dissertagdes e teses, foi definido como
fonte de pesquisa o Catalogo de Teses e Dissertagcdes da Coordenagao de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e a Biblioteca Digi-
tal Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), do Instituto Brasileiro de
Informacgdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Os registros foram coletados
em ambos os portais, no dia 27 de novembro de 2021.

Para a pesquisa em ambos os portais, foram utilizados trés descritores:
“laboratdrio de ensino de matematica”, “laboratorio de educagdo matematica”
e “laboratorio de matematica”. Percebemos que esses descritores eram sufi-
cientes para delimitar a posicao tedrica desse trabalho no campo de pesquisa,
pois, quando utilizados de forma separada, sem aspas, ou acompanhados de
outras palavras, reuniam uma série de trabalhos que nao tinham relagdao com
o foco da pesquisa. Para o acesso ao banco de dados de ambos, foi utilizado
o recurso buscar, sem delimitagdo temporal ou institucional.

Mesmo utilizando esses descritores, apareceram alguns trabalhos que
ndo tinham relagdo com pesquisas envolvendo o LEM. Assim, apds exclu-
sdes por nao ter relacdo com o tema e por haver trabalhos repetidos nas duas
plataformas, foram encontradas setenta dissertagdes e duas teses.

Em alguns casos, ndo foi possivel localizar a obra no Catélogo de Teses e
Dissertagdes da CAPES, por isso foi realizado uma busca em outros ambien-
tes virtuais, como, por exemplo, os repositorios digitais e institucionais das
universidades. Mesmo assim, ndo foi possivel encontrar seis trabalhos em
nenhum meio virtual, o que impossibilita a inclusdo das informacoes desses,
nessa pesquisa.

Apo6s download todos os trabalhos foram salvos em pastas, separando as
dissertacdes das teses e identificando cada arquivo pelo ano, nome do autor
e titulo. Ap6s uma triagem, os dados encontrados foram organizados previa-
mente em uma planilha de acordo com os seguintes itens: ano, autor, titulo,
orientador, institui¢do, programa, local, palavras-chave e resumo.

Depois de uma analise mais minuciosa dessas pesquisas, foram desta-
cadas vinte e uma dissertagdes e duas teses, que relacionam o LEM com a
formagao de professores.

Para responder como se caracteriza a produgdo académica que tem
como foco a utilizacdo do LEM na formagao continuada de professores de
matematica, a andlise deste artigo ira se deter nos trabalhos que tem como
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enfoque a formacdo continuada. Assim, das vinte e uma dissertagdes e duas
teses, serdo analisadas apenas seis dissertagcdes que se relacionam com o
foco dessa pesquisa. As duas teses selecionadas dizem respeito a pesquisas
envolvendo o LEM e formagao inicial de professores, por isso, ndo serao
analisadas nesse trabalho.
No Quadro 1 abaixo estdo listadas as seis pesquisas que irdo compor o
corpus de analise desse trabalho.

Quadro 1 — Composicao e descricdo do corpus de analise

Ano Autor Titulo
2008 Cheila Francett Bezerra Silva de A (re)construgéo do conceito de dividir na formagao de professores:
Vasconcelos uso do jogo como recurso metodologico
2014 | Jagueline Gomides da Costa O laboratério de edu’cggao matematica na formagao continuada do
professor de matematica
2015 | Danilo Pedro Langoni A forma<;~ao contlnuad? e 0 uso de fragdes voltadas para a
construgdo do conhecimento
2016 | Dhiego Vieira do Amaral Reflexole.s sok?re. a |r~nplat.1tagao~de um Iabc.)rat.o[m interativo de
matematica: limitagGes, inovagdes e contribuicdes
=)
‘% 2017 | Renata Rodrigues de Matos Oliveira Laborat_(')rio na escola: possibilidades para o ensino de matematica e
N formagéo docente
® p—(
=
- | 2019 | AnaLuiza de Araujo Ribeiro A ut|||.zlaggo do laboratério de educag:ag matematlca’ pa escola:
experiéncias com professores que ensinam matematica
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Fonte: Os autores (2022).

Na sequéncia faremos uma breve apresentacdo e analise de cada uma

4. Analises e resultados

das pesquisas selecionadas, na busca de tentar responder as perguntas feitas
inicialmente neste trabalho.

Através do levantamento realizado no Catalogo de Teses e Dissertagdes

da CAPES e na BDTD, foram identificadas seis pesquisas relacionadas a
utilizagdo do LEM na formacao continuada de professores de matematica,
sendo que desses trabalhos dois sdo dissertagdes de mestrado académico
(VASCONCELOS, 2008; COSTA, 2014) e quatro sao dissertacdes de mes-
trado profissional (LANGONI, 2015; AMARAL, 2016; OLIVEIRA, 2017;
RIBEIRO, 2019).

Todas as pesquisas foram desenvolvidas em universidades publicas,
sendo cinco em universidades federais (VASCONCELOS, 2008; COSTA,
2014; LANGONI, 2015; OLIVEIRA, 2017; RIBEIRO, 2019) e uma em uni-
versidade estadual (AMARAL, 2016). Quanto a localizacdo geografica desses
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trabalhos, dois sdo da regido Nordeste (VASCONCELOS, 2008; AMARAL,
2016), dois da regido Centro-oeste (COSTA, 2014; LANGONI, 2015) e dois
da regido Sudeste (OLIVEIRA, 2017; RIBEIRO, 2019). Nao foram encon-
trados trabalhos desenvolvidos sobre essa tematica nas regidoes Norte e Sul.

Analisando o Quadro 1 observamos que essas pesquisas se concentram
em um periodo de 11 anos, sendo que a maior parte delas estdo agrupadas
em um periodo de 5 anos (entre 2014 e 2019). Assim, podemos definir que
ha uma tendéncia de crescimento da tematica nos ultimos sete anos. Prova-
velmente ndo foram encontradas pesquisas entre 2020 e 2021, em virtude da
pandemia de covid-19, que interrompeu as atividades escolares, pesquisas
presenciais e projetos de formagdo continuada em todas as instituigdes de
ensino do pais.

E algo mais recente, principalmente na formagio permanente, a preocu-
pacdo de saber como, de que forma, com quais pressupostos, quais tipos de
formacao podem ser inovadores e gerar consciéncia de que o saber precisa
constantemente ser revisto e atualizado de acordo com os tempos atuais em
que ensinamos (IMBERNON, 2009).

O Quadro 2 apresentado abaixo traz uma breve sintese do que cada um
dos trabalhos se propds a investigar.

Quadro 2 — Resumo de cada pesquisa

Pesquisa Resumo

O trabalho apresenta uma investigagao de um processo de formagao continuada que
aconteceu no sentido de reorientar a formagao dos professores, promovendo a (re)construgéo
do conceito de divisao através de recursos do LEM.

VASCONCELOS
(2008)

A pesquisa investigou um processo de formag&o continuada vivenciado por um professor da
COSTA (2014) educagéo basica, no contexto de uma pratica pedagdgica apoiada na utilizagao de recursos de um
LEM. E feita uma andlise do processo de reflexdo desse professor sobre sua pratica pedagogica

Nesse trabalho foi investigada uma formagéo continuada com o objetivo de identificar e
analisar metodologias dos professores que ensinam numeros racionais focando a introdugéo
do conceito de frag@o. Dentre os participantes um professor foi escolhido para aplicar uma
atividade pratica envolvendo o contetdo de fragdes utilizando os recursos do LEM

LANGONI (2015)

A pesquisa procura constatar se o Laboratério Interativo de Matematica (LIM) doado
as escolas da rede estadual da Paraiba, converge ao que a literatura apresenta sobre
aimplantagéo e utilizagdo do LEM nas escolas. Além disso, é realizada uma analise da
formagéo continuada oferecida aos professores, sobre a utilizagao do LIM.

AMARAL (2016)

A pesquisa traz concepges de LEM para o ensino fundamental, com propostas e objetivos
OLIVEIRA (2017) | que orientam suas aplicagdes e funcionamento, além da discussédo desse espago como
oportunidade de formag&o aos professores

Esse trabalho procura estudar a relagéo laboratério-escola por meio da experiéncia com

RIBEIRO (2019) professores durante um curso de formagao continuada.

Fonte: Os autores (2022).
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Em uma primeira analise geral das pesquisas, observamos que Vascon-
celos (2008), Costa (2014), Oliveira (2017) e Ribeiro (2019) se aproximam
ao investigar e ponderar sobre processos de formagao continuada através
do LEM, refletindo sobre as contribui¢des desse espaco para a formagao de
professores. Costa (2014) e Langoni (2015) se assemelham ao propor uma
analise sobre a pratica pedagdgica dos professores participantes da pesquisa.
Vasconcelos (2008) e Langoni (2015) pesquisam sobre o processo de ensino
de conceitos matematicos para as séries iniciais do ensino fundamental através
de recursos do LEM. Amaral (2016) faz uma analise sobre o LIM, que foi
doado pelo governo do estado da Paraiba a parte das escolas da rede estadual,
em relacdo ao que a literatura apresenta sobre a implementagdo de um LEM, e
ainda analisa a formagao proposta aos professores das escolas contempladas.

Em relacao ao publico-alvo, em Vasconcelos (2008) foram professores
da 3% e 4" séries do ensino fundamental. Em Costa (2014), foi um professor de
matematica e alunos do 7° ano do ensino fundamental de uma escola da rede
estadual de Goiania. J4 em Langoni (2015), o publico-alvo foi um professor de
matematica e duas turmas de 6° ano do ensino fundamental. Em Amaral (2016),
foram alunos de uma turma de 2° ano de ensino médio. Em Oliveira (2017)
foram professores de matematica do ensino fundamental de uma escola ptiblica
de Contagem. Ribeiro (2019) teve como publico-alvo professores do ensino
fundamental e gestores de escolas de Juiz de Fora. Percebemos, que cinco
pesquisas foram realizadas com alunos e/ou professores do ensino fundamen-
tal. Apenas uma teve como publico-alvo alunos/professores do ensino médio.

No Quadro 3 apresentamos os problemas de investigacao de cada pesquisa.

Quadro 3 — Problema de investigacio

Pesquisa Problema de investigacao

VASCONCELOS

(2008) Nao ficou claro qual o problema de pesquisa

De que modo uma pratica pedagdgica, apoiada no uso de recursos didaticos que fazem
COSTA (2014) parte do laboratério de educagéo matematica, pode contribuir para a formagéo continuada do
professor de matematica da educagéo basica?

Como os professores que atuam no ensino fundamental podem aprender pela pratica,
LANGONI (2015) | na prética e a partir da pratica de aula por meio de discussdes sobre situagdes problema
envolvendo fragbes?

AMARAL (2016) | O que o LIM traz de novidade que néo é apresentada na literatura referente ao LEM?

Qual a percepgéo que o professor tem do espago do LEM para os processos de ensino na

OLIVEIRA (2017) escola publica? Seria esse também um espago de formagéo docente?

RIBEIRO (2019) Quais vozes estao presentes ao apresentar o Laboratério de Educagéo Matematica como

proposta pedagdgica na escola basica?

Fonte: Os autores (2022).
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Analisando as problematicas de cada pesquisa, percebemos conforme
Jja mencionado anteriormente uma proximidade entre Costa (2014) e Lan-
goni (2015), pois, ambas as pesquisas levantam problemas a partir da pratica
pedagobgica apoiada nos recursos do LEM. Em relagdo as demais pesquisas
nao ha uma proximidade entre os problemas levantados (AMARAL, 2016;
OLIVEIRA, 2017; RIBEIRO, 2019). Nao ficou claro qual foi o problema de
pesquisa de Vasconcelos (2008).

Quanto a forma de abordagem das pesquisas, cinco delas sdo pesquisas
qualitativas (COSTA, 2014; LANGONI, 2015; AMARAL, 2016; OLIVEIRA,
2017; RIBEIRO, 2019). Vasconcelos (2008) utilizou uma abordagem qua-
litativa e quantitativa. Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos, duas
pesquisas sao classificadas como estudo de caso (VASCONCELOS, 2008;
LANGONI, 2015), outras duas como pesquisa participante (COSTA, 2014;
RIBEIRO, 2019), uma como pesquisa pedagdgica (AMARAL, 2016) e outra
como investigacao explicativa (OLIVEIRA, 2017).

Sobre o contexto que o LEM foi utilizado em cada pesquisa, em Vas-
concelos (2008) ele foi o ambiente utilizado na formacao dos professores,
mirando a pratica em sala de aula. Nessa pesquisa, através do LEM foi pos-
sivel detectar as dificuldades e limitacdes dos professores em relagao a sua
pratica, auxiliando-os em relagdo ao planejamento, execucdo e avaliagcao de
atividades desenvolvidas no coletivo.

Costa (2014) analisa os possiveis beneficios trazidos pelo uso de ativi-
dades elaboradas e desenvolvidas com o auxilio de recursos do LEM. Esse
trabalho faz uma anélise do processo de reflexdo de um professor sobre sua
pratica pedagogica, amparado pelos recursos do LEM.

Em Langoni (2015), o LEM ¢ utilizado como ambiente para o desenvolvi-
mento de atividades para o ensino de fragdes através de recursos ludicos. Utili-
zando esses recursos, foram propostas situagoes envolvendo o conceito de fragoes
e suas diferentes aplicacdes e interpretagdes. O autor descreve o LEM como um
espaco fisico destinado ao ensino de matematica de forma ltdica e concreta.

Amaral (2016) desenvolve sua pesquisa em sala de aula e no LEM por meio
da utilizacdo dos materiais didaticos do LIM. Através de aulas envolvendo o con-
tetido de geometria plana, o autor verifica e analisa as contribui¢des e limitagdes
do trabalho com o LEM por meio da utilizagao dos materiais disponiveis no LIM.

Na pesquisa de Oliveira (2017) acontecem reunides no espaco do LEM,
onde foram realizados estudos e discussdes sobre a implantacao do labora-
torio de matematica em duas escolas publicas. As discussdes envolveram a
necessidade de ampliar os entendimentos sobre o LEM e como pode acontecer
através dele a acdo docente.

Em Ribeiro (2019) se objetiva a implementagdo do LEM em escolas da
educacgdo basica. Para isso, foi realizado um curso de formagdo continuada
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objetivando estimular nos participantes, através de reflexdes e discussoes sobre
o tema, o processo de implementac¢ao e estruturagdo do LEM nas escolas.

No que diz respeito a relagdo entre formagao continuada de professores e o
LEM, Vasconcelos (2008) pesquisou uma formagao continuada com professores
dos anos iniciais do ensino fundamental que ocorreu em um LEM e abrangeu
sobre como trabalhar alguns conceitos matematicos através de recursos do LEM.

Costa (2014) investigou o processo de reflexao sobre a pratica de um pro-
fessor que participou de um projeto de formagao continuada, sobre a elaboragao
e utilizagdo em sala de aula de atividades que envolvem os recursos do LEM.

Em Langoni (2015) o estudo também envolveu a investigacdo de um
processo de formacdo continuada sobre o ensino de conceitos matematicos
apoiado nos recursos do LEM. Participaram dessa formag¢ao um grupo de
professores que ensinam matematica para o ensino fundamental, dos quais
um deles foi selecionado para participar da pesquisa.

Na pesquisa desenvolvida por Amaral (2016), ndo ha um processo de for-
magao continuada desenvolvido pelo pesquisador no contexto do LEM, porém,
0 mesmo faz uma andlise critica sobre a formagao oferecida aos professores das
escolas publicas do Estado da Paraiba, que foram contempladas com o LIM.

Oliveira (2017) além de apresentar concepcdes sobre a implementagao e
funcionalidade do LEM para o ensino fundamental, faz uma discussdo sobre
a utilizagao dele como um espago de formagao continuada de professores de
matematica. Nessa pesquisa nao ha uma discussao muito clara envolvendo o
LEM e a formacao continuada de professores.

Ribeiro (2019) estudou a relacdo entre 0 LEM e a escola através de uma
experiéncia com professores do ensino fundamental no decorrer de um pro-
cesso de formagdo continuada. A pesquisadora ofereceu um curso de formagao
continuada intitulado “a importancia da ambientacdo do LEM na escola: con-
fecgdo e utilizagdo de materiais manipulativos”, para professores e gestores
da educagdo basica de Juiz de Fora, MG.

Observamos que Vasconcelos (2008) e Ribeiro (2019) ofereceram um
curso de formagao continuada no contexto da pesquisa ao publico-alvo. Ja
Costa (2014), Langoni (2015) e Amaral (2016), realizaram analises em relagao
a processos de formagao permanente realizados pelos docentes participantes de
cada pesquisa. Na pesquisa de Oliveira (2017), ndo fica claro se ¢ ofertado um
curso de formacao continuada aos participantes da pesquisa, ou feita alguma
analise em relagdo a um processo de formacao vivenciado pelos professores.

Em relagdo as consideracdes de cada pesquisa, Vasconcelos (2008) e
Costa (2014) consideram que o LEM contribuiu para a formagao dos professo-
res envolvidos, mas apontam que isso se deve a utilizagao correta dos recursos
disponiveis. Costa (2014) durante o processo de reflexdo e analise acerca
da formagao continuada dos envolvidos, identifica e analisa trés categorias
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originadas no processo de formag¢do do docente que sinalizam uma mudanca
na pratica do professor: da curiosidade ingénua a curiosidade epistemologica;
o desenvolvimento em meio as praticas transformadoras; e o significado da
experiéncia para professores e alunos.

Costa (2014) e Langoni (2015) consideraram que o desenvolvimento
profissional do professor aconteceu principalmente nos momentos de refle-
xa0 sobre a pratica pedagogica. Ribeiro (2019) destaca que o curso de for-
macao continuada oferecido aos docentes oportunizou uma reflexao sobre
suas praticas, além de aproxima-los com o ambiente do LEM ressignificando
as relagdes dos envolvidos com esse espago. Oliveira (2017) destaca que o
trabalho no LEM nao se dissocia nem se sobrepde ao da sala de aula, mas
se complementa, criando oportunidades para que o professor retome o olhar
para si e sua pratica.

Em relagdo aos objetivos da pesquisa, Amaral (2016) identificou que a
implantacdao do LIM nao esta de acordo com o que ¢ apresentado na literatura
sobre a implementagdo de um LEM na escola. Além disso, o autor destaca que
o processo de formacao continuada oferecido aos professores sobre a utilizagao
do LIM foi baseado em manuais de instru¢des que acompanhavam os materiais
didaticos manipulaveis do kit, sem nenhum embasamento tedrico em autores
que estudam e defendem a utilizagdo desses materiais no ensino de matematica.

Vasconcelos (2008), Costa (2014) e Langoni (2015) destacam em rela-
¢do aos alunos, que apareceram resultados positivos na aprendizagem, na
participacao nas aulas e na cooperagdo entre eles. Oliveira (2017) observa
que o LEM pode ser um espago que contribui com o ensino de conceitos
matematicos, se configurando em um ambiente que interfere no ensino, nas
relagdes e no ambiente escolar.

Oliveira (2017) afirma que o LEM pode ser um espago para mostrar a
matematica de forma ludica através de atividades praticas, favorecendo a
vivéncia de experiéncias que se distanciam das aulas tradicionais de mate-
matica. Porém, Langoni (2015) constatou a falta de materiais e estrutura
fisica adequada em muitas unidades escolares, que limitam a realizagdo de
atividades ludicas envolvendo teoria e pratica, além de destacar que existem
falhas na estrutura do conhecimento pedagogico e especifico do professor
de matematica.

5. Consideracoes finais

Consideramos que o professor se desenvolve ao longo de sua carreira
em diferentes tempos e espacos. O Laboratério de Ensino da Matematica
pode ser um espaco de aprendizagens e reflexdes sobre o ensino. Por isso,
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buscamos nesse trabalho mapear, identifica e analisar pesquisas de pos-gra-
duagao desenvolvidas no Brasil, que propde, investigam e analisam o uso do
LEM na formacao continuada de professores.

Dentre os trabalhos encontrados, observamos que ha um volume maior
de pesquisas sobre o LEM na formacao inicial de professores. Na formacao
continuada foram apenas seis trabalhos, sendo todos dissertagcdes de mestrado.
Nao foi encontrada nenhuma tese de doutorado. Com isso, concluimos que
ha necessidade de que acontecam mais pesquisas relacionando o LEM e a
formagao continuada de professores.

Sobre o periodo em que essas pesquisas foram desenvolvidas, observa-
mos que aproximadamente 83% delas se concentram nos tltimos 8 anos. Isso
indica que vem ocorrendo uma tendéncia de crescimento dessa tematica de
pesquisa na ultima década.

Sobre a andlise realizada nos trabalhos encontrados podemos destacar que
ha muito ainda o que se pesquisar sobre a pratica pedagogica dos professores
de matematica e a utilizagdo do LEM como uma metodologia ou recurso no
processo de ensino. E importante destacar também, que ¢ preciso pesquisar
sobre como vem ocorrendo os processos de formagao envolvendo a utilizagao
do LEM na sala de aula, principalmente os processos de formagao continuada
ofertados aqueles professores que nao tiveram a oportunidade de estudar o
assunto na formacéo inicial.

A maior parte das pesquisas analisadas nesse trabalho, aconteceram com
professores/alunos do ensino fundamental, o que indica que ha uma caréncia
de pesquisas envolvendo a temadtica, que tenham como publico-alvo profes-
sores ou alunos do ensino médio.

Segundo Imbernén (2009), para termos uma formagao baseada na liber-
dade, cidadania e democracia € preciso avangar mais no terreno das ideias e
préticas politicas. E preciso fazer um diagnéstico do que esta funcionando,
o que deve ser desaprendido, o que € necessario reconstruir ou construir
novamente. Segundo o autor a formacdo permanente precisa se aprofundar
em um modelo mais regulador e reflexivo, em que o formador ¢ mais um
diagnosticador de obstaculos formativos e onde a diversidade pessoal do
professorado tem muito a dizer e contribuir.

Assim, entendemos que a formagao continuada de professores através do
LEM constitui-se em um terreno fértil a ser explorado, pois, existem poucas
pesquisas realizadas, muitas dividas e lacunas existentes, das quais podemos
destacar: quais conhecimentos sdo instigados nos professores em um pro-
cesso de formacgao continuada sobre a utilizacdo do LEM em suas aulas? De
que forma esse conhecimento contribui na sua formacao, e posteriormente
na mudanga e reflexdo sobre sua pratica? Quais resultados essa mudanga de
postura ocasionou em relagdo a aprendizagem dos alunos?
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1. Introducao

O presente capitulo faz parte de um recorte de dissertagdo de mestrado
desenvolvida no Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT), na linha de pesquisa Educagao em Ciéncias
e, dessa forma, se justifica pela necessidade de relatar e compreender a expe-
riéncia de professoras que fizeram parte da primeira equipe do Programa de
Residéncia Pedagogica (PRP) em Quimica da UFMT, ao trabalharem com a
disciplina de Quimica, nos anos do Ensino Médio, com a finalidade de expli-
citar possiveis avancos em suas praticas pedagdgicas e os impactos gerados
na formacao docente em decorréncia a participagdao no PRP.

Este texto esta estruturado de modo a possibilitar a identificagdo dos
caminhos percorridos, os aportes teéricos, metodoldgicos e significados
construidos e reconstruidos ao longo desta investigagao. Nesta perspectiva,
a Resolugdo n°® 2, de 1° de julho de 2015 define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (entre eles, a licenciatura)
e para a formacao continuada.

O artigo 3 da referida Resolugdo apresenta que a formacao inicial de
professores deve oferecer ao licenciando no minimo:

1—-400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, dis-
tribuidas ao longo do processo formativo;

I — 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacdo e atuacdo na educagdo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicao
(BRASIL, 2015).

Essa determinagdo fundamenta-se na importancia que a pratica pedago-
gica exerce na formagao profissional. A imersao dessa carga horaria na escola
enquanto modalidade de estagio supervisionado proporciona aos licenciando
o contato com a realidade escolar e toda a sua estrutura.

De acordo ementas das disciplinas anexas ao Projeto Politico Pedagogico
do Curso (PPC) da Licenciatura em Quimica da UFMT, atualmente o Estagio
Supervisionado tem a carga horaria de 420 (quatrocentas e vinte) horas e
acontece em etapas: observacao, monitoria e regéncia em sala de aula, sendo
estruturado em 4 (quatro) semestres, iniciando a partir da metade do curso,
nas disciplinas de Estagio Supervisionado I, II, Il e I'V.

Sobre o objetivo do Estagio Supervisionado, o PCC do curso apresenta:

O Estagio Curricular Supervisionado visa permitir o desenvolvimento
das habilidades e competéncias do educando, contribuindo para que o
egresso do Curso de Licenciatura em Quimica seja um profissional com
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formagdo generalista, humanista, critica e reflexiva, para atuar em todos
os niveis de atengdo a educacdo quimica, com base no rigor cientifico e
intelectual, desenvolvendo sua responsabilidade com as vocagdes regionais
(UFMT, 2009, p. 40).

Este modelo de estagio segue sendo um grande avango na Educacao,
mas pode, em certo aspecto, ndo estar contemplando a complexidade e sub-
jetividade da formacgao docente, pois, em cada Estagio, o licenciando pode
estar numa Escola da Educacao Basica diferente, sem formar vinculos com a
Escola, com a sua estrutura e com a sua comunidade. Nesse viés, o Governo
Federal, por meio do Ministério da Educacdo (MEC) e em parceria com a
Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
langou o Programa de Residéncia Pedagogica, o qual foi apresentado pela
primeira vez no Edital publico nacional CAPES n° 06/2018 (BRASIL, 2018).

Dessa forma, emerge a necessidade de reflexdes sobre a formagao inicial
de professores quanto a inser¢ao dos licenciandos nas escolas, levando em
consideracdao a complexidade profissdo docente e dos saberes na fase ini-
cial da docéncia. Assim, o problema de pesquisa busca compreender qual o
impacto do Programa de Residéncia Pedagogica na formagdo das egressas
e preceptoras em Quimica, a partir de suas narrativas?

O objetivo central deste capitulo ¢ analisar os impactos do PRP na forma-
¢do das egressas e preceptoras a partir de suas narrativas, buscando verificar
suas contribui¢des para a formacgao inicial.

2. Referencial teorico

Este topico trata do Projeto da Residéncia Pedagdgica em seus aspectos
composicionais e sua relacdo com o Estagio Supervisionado, possibilitando
a compreensao de como o programa funcionou e as etapas contempladas, a
fim de gerar aproveitamento nos Estagios. Interessa-nos o projeto da Resi-
déncia Pedagdgica em Quimica que foi desenvolvido no periodo de agosto
de 2018 a janeiro de 2020, do qual a pesquisadora fez parte, na condi¢ao de
residente bolsista.

Segundo Brasil (2018, p. 1) o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP):

E uma das a¢des que integram a Politica Nacional de Formagéo de Pro-
fessores e tem por objetivo induzir o aperfeicoamento da formagdo pra-
tica nos cursos de licenciatura, promovendo a imersao do licenciando na
escola de educagdo basica, a partir da segunda metade de seu curso. Essa
imersdo deve contemplar, entre outras atividades, regéncia de sala de aula
e intervencao pedagdgica, acompanhadas por um professor da escola com
experiéncia na area de ensino do licenciando e orientada por um docente
da sua Instituicdo Formadora.
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Com isso, o PRP, exigiu do residente uma carga horaria de 440 horas,
divididas em etapas:

Etapa I — Preparatéria — Formacao da equipe e planejamento;
Etapa II — Orientacdo conjunta e ambientacao na escola;

Etapa III — Desenvolvimento de atividades formativas e didatico-
-pedagogicas e

Etapa IV — Relatorio Final.

Era facultativo aos colegiados de curso das diversas institui¢cdes univer-
sitarias, o aproveitamento ou nao dessas quatrocentas e quarenta horas como
carga horaria de Estagio Curricular Supervisionado. No caso da Licenciatura
em Quimica da UFMT, o colegiado aprovou o aproveitamento integral dessa
carga enquanto Estadgio, mesmo que o discente ndo esteja matriculado no
periodo de realizacdo do programa. O residente que estava devidamente matri-
culado na disciplina de Estagio, correspondente ao semestre ¢ apresentava os
relatorios de estagio aprovados, tanto pelo orientador como pelo supervisor
do Programa, no desenvolvimento das atividades da Residéncia Pedagogica
obteve o aproveitamento de forma continua e gradual.

O objetivo da Residéncia Pedagdgica em Quimica (RPQ/UFMT) foi o de
aperfeicoar a formacao dos discentes de cursos de Licenciatura em Quimica,
por meio do desenvolvimento de projetos e acdes que fortalecam o campo da
pratica e conduzam o licenciando a exercitar, de forma ativa, a relagdo entre
teoria e pratica profissional docente, utilizando atividades diversas sobre o
ensino e a aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias.

E mais especificamente, o de proporcionar ao estudante da Licencia-
tura em Quimica, o contato com o ambiente profissional de forma precoce
e sistematizada nas esferas de: discussdo do seu papel na Educagdo Basica,
no momento que se inicia o processo de constitui¢do profissional, de forma
participativa, intencional, organizada e bem fundamentada, nos ambitos das
atividades escolares e da unido de atividades de ensino, extensdo e pesquisa
enquanto lida com as questdes tedricas e praticas relacionadas ao ensino
de Quimica.

Para o contexto da Licenciatura em Quimica da UFMT, pode-se destacar
que, dos 24 bolsistas e 3 voluntarios, 3 residentes sairam do programa por
questdo de saude, 1 residente voluntario desistiu do programa antes mesmo
de cumprir a primeira etapa e todos 23 demais residentes cumpriram com
todas as etapas do programa.

Os alunos da universidade receberam o titulo de Residentes, o/a profes-
sor da Escola-Campo de Preceptor(a) e o docente do curso superior recebe
a nomenclatura de Docente Orientador(a). Dessa forma, cada residente
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estabeleceu o periodo destinado ao programa na mesma escola, por um periodo
de dezoito meses, a fim de contemplar todas as etapas e a sua respectiva
carga horaria.

A RPQ/UFMT foi desenvolvida em duas escolas publicas, ambas locali-
zadas na regido central da capital de Mato Grosso, Cuiaba. Na Escola Estadual
Presidente Médici, com duas preceptoras e na Escola Estadual Liceu Cuiabano
Maria de Arruda Miiller, com uma preceptora. Para a formacao das equipes
cada preceptora recebeu oito residentes.

Assim, com vistas a efetivacao deste cronograma e a realizacao das ativi-
dades referente a cada etapa, a primeira equipe da RPQ/UFMT, estruturou-se
com as seguintes atividades: preparacao do estudante para a participagcdo no
programa; orientacdo conjunta e e ambientagao na Escola-Campo; preparacao
do plano individual de trabalho; avalia¢do e constitui¢ao das acdes; atividades
de monitorias; abordagem experimental e tedrica; escrita do relatorio final e
socializag¢do dos resultados, conforme aponta Soares (2021).

Com vistas a um espaco formativo, os residentes da RPQ/UFMT reali-
zaram a leitura sistematica da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
de alguns livros®, participaram de palestras e rodas de conversas.

Dentre as leituras, palestras e participagdo em roda de conversa, os Resi-
dentes, Preceptoras e Docente Orientadora participaram de Encontros Formati-
vos que também era intitulado por Capacitacao, conforme destaca Soares (2021).

As atividades planejadas, em termos de possibilidades formativas, pas-
saram por leitura de livros e construcao de resenhas, participagcdo em proje-
tos de extensao, criagdo, aplicagdo e avaliacdo de jogos didaticos e/ou Kkits
experimentais, participa¢do em eventos educacionais entre outros. Mas o foco
principal foi na atuacdo na escola-campo, onde foram realizadas diversas
programacgdes como: participagdo em feiras de ciéncias, organizacao e revi-
talizacdo de laboratorios de ciéncias e imersao intensa na sala de aula para
observagao, monitoria e regéncia.

Em termos de contribui¢do, avangos e desafios, o programa foi bem-su-
cedido e todos os envolvidos tém hoje uma visdo mais ampliada da realidade
escolar. A perspectiva de que a profissao docente foi vivenciada de forma
inicial e profunda, foi capaz de abordar inter-relagdes no interior de cada sala
de professor e na rotina continua e subsequente das aulas.

Muitos foram os desafios e aqui, destacamos apenas alguns, configura-
dos pelas conversas entre os residentes e seus preceptores ou nas reunides de
trabalho junto a orientacdo recebido durante as formagdes na universidade:

5 Livros: BIZZO, N. Ciéncias: facil ou dificil? Sao Paulo: Atica, 2002; CARVALHO, A. M. P de; GIL-PEREZ, D.
Formagao de professores de ciéncias: tendéncias e inovagdes. Sao Paulo: Cortez, 2011; DELIZOICOV, D.
Ensino de Ciéncias: Fundamentos e Métodos. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007; CACHAPUZ, A.;
GIL-PEREZ, D.; CARVALHO, A. M. P. de; PRAIA, J. V. A. A necessaria renovagao do ensino de cién-
cias. Sao Paulo: Cortez, 2005.
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Oito estagiarios para cada preceptora foi, talvez, o maior desafio; conci-
liar aulas na graduag@o com a rotina intensa de cumprimento de carga horaria
na escola; harmonizar interesses e objetivos da equipe, lidar com o diferente;
enfrentar a sala de aula e ao mesmo tempo te ouvir sendo chamada de pro-
fessora; necessidades formativas quanto os saberes dos residentes, referente
ao conteudo a ser abordado; mudanca de residente em sala de aula, devido
ao cumprimento da carga horaria especifica de regéncia.

A primeira equipe que compds o Programa de Residéncia Pedagogica
em Quimica da UFMT encerrou suas atividades no més de janeiro de 2020
com a entrega do Relatorio Final. Nesse sentido, Soares ¢ Moraes (2021)
apontam que o referido programa revelou aos professores universitarios que
lidam com o estagio, que o seu desenvolvimento em uma unica escola, com
0 acompanhamento sistematico de um preceptor, tem grande potencialidade
para obter resultados satisfatorios.

Isto se caracteriza como uma via de mao dupla, para os preceptores
(no caso da RPQ/UFMT, preceptoras) e residentes, pois a medida que os
residentes tém a oportunidade e possibilidade de percepcao na realidade/
profissdo docente, as preceptoras podem retomar a relagdo com a universidade
e aspectos de formagao continuada.

3. Metodologia

Para esta investigacao, considerou-se mais adequado a metodologia nor-
teada pelos critérios da pesquisa qualitativa, em funcdo da natureza da pes-
quisa, que produz dados textuais e descritivos, visando o objeto de pesquisa,
sob a lente plena da sua complexidade e subjetividade.

Este estudo caracteriza-se partindo dos pressupostos da Pesquisa Narra-
tiva, com vistas da abordagem qualitativa, o que possibilita ao investigador
compreender determinada experiéncia humana e/ou fenomenos sociais por
meio das narrativas.

Desta forma, esta pesquisa busca dispor, de modo organizado, uma visao
critica do cenario do Ensino de Quimica no contexto das experiéncias vividas
pelas professoras preceptoras e egressas do Programa de Residéncia Pedago-
gica em Quimica da UFMT.

A Pesquisa Narrativa como uma via de mao dupla proporciona tanto
ao participante da pesquisa, quanto ao pesquisador certo desenvolvimento
profissional, pois requer do participante descrever sua historia de vida e expe-
riéncias, o que necessita como pano de fundo reflexdes sobre sua pratica e,
ainda, requer do pesquisador coletar as experiéncias vividas pelos docentes e
o contexto em que estdo inseridos, relacionando o que sabem e sabem fazer.
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Em concordancia com Clandinin e Connelly (2011), a Pesquisa Narrativa
¢ um excepcional modo de representar e entender a experiéncia. Segundo os
autores “[...] estudar a experiéncia de forma narrativa porque o pensamento
narrativo ¢ uma forma-chave de experiéncia e um modo-chave de escrever e
pensar sobre ela [...]” (p. 50).

A base epistemologica que subjaz a Pesquisa Narrativa nesta pesquisa,
se pauta no paradigma da complexidade. Morin (2011) orienta que se fuja
de padrdes simplificadores, que tendem ao reducionismo e que pendem, por-
tanto, para uma visao mais completa do individuo, considerando suas mul-
tiplas dimensoes de identidade, de personalidade, de biologia, de intelecto,
de aspiragdes entre outras, que estao interconectadas, sendo que um aspecto
depende e até se constitui no outro, mesmo que o proprio ser humano nao o
conheca em si mesmo, ou seja, cada ser humano ¢ unico em suas peculiari-
dades e complexidades.

Esse paradigma ajuda repensar a formagao docente, a partir da analise
dos Saberes Cientificos e Pedagogicos de Quimica, subjacentes a docéncia de
professoras do Ensino Médio, ao relatarem o ensino que realizam na Educagao
Basica, para compreender melhor a base de conhecimento indispensavel a
atuacao profissional dos profissionais em Educacao em Ciéncias.

Durante as abordagens da Pesquisa Narrativa, nas quais os participantes
da pesquisa discorreram livremente sobre suas historias, foram utilizados
alguns procedimentos investigativos, tanto para direcionar o processo, quanto
para registrar as informagdes coletadas.

O primeiro procedimento foi o questionario® (Parte I: dados pessoais;
Parte 11: formacao académica; Parte I11: atuagdo profissional), com vistas a
caracterizacao geral dos participantes da pesquisa; o segundo foi a entrevista
semiestruturada (Bloco I: depoimento de historia de vida; Bloco II: trajetorias
de formagao inicial e continuada; Bloco III: saberes que subjazem a docéncia),
com depoimentos dos participantes envolvidos na pesquisa.

O cenario desta pesquisa diz respeito ao contexto do Curso de Licencia-
tura em Quimica, campus Cuiaba da Universidade Federal de Mato Grosso,
no qual abrange a Residéncia Pedagogica em Quimica. A justificativa pela
escolha desse curso e da RPQ esta alicercada na plena participacdo da primeira
autora, enquanto Licenciada em Quimica por essa universidade e egressa
desse programa.

Dessa forma, esta investigagdo tem os seguintes critérios de selegdes
definidos para participag¢do na pesquisa, sendo: a) professores egressos e pre-
ceptores que responderam ao questionario de caracterizagdo; b) que atuaram
no ano letivo de 2020 e/ou estejam atuando no ano letivo de 2021, com a

6 Foi realizado por meio do Google Forms e enviado o link para o e-mail de cada participante da pesquisa.
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disciplina de Quimica no Ensino Médio; ¢) que se propuserem a participar
da presente pesquisa e assinaram virtualmente o Consentimento Livre Escla-
recido (CLE).

Das 5 (cinco) professoras habilitadas a participarem da pesquisa, somente
4 (quatro) professoras, se propuseram a participar. Uma vez aceito o convite,
foi feito o agendamento individual das entrevistas. As entrevistas acontece-
ram de forma remota’, pelo servico de comunicacdo por video desenvolvido
pelo Google, Google Meet. Cada entrevista foi gravada e salva no drive da
pesquisadora para posterior transcri¢do. Foi usado o nome ficticio (Yonath
e Arnold — egressas); (Charpentier e Doudna — preceptoras) de escolha da
pesquisadora para as professoras colaboradoras, de forma a resguardar a iden-
tidade de cada uma.

Para o procedimento de analise de dados, assume-se a Analise Textual
Discursiva (ATD) embasada por Moraes e Galiazzi (2011). O referido método
de analise possui um carater qualitativo e tem por finalidade produzir novas
compreensdes sobre os fendmenos e discursos.

A ATD se expressa como uma metodologia de etapas extremamente
minuciosas, requerendo do pesquisador atengao para transformar os textos de
campo em textos de pesquisa e muita rigorosidade em cada etapa do processo.
Esta metodologia de analise contribui para a produgdo de novas compreensdes,
uma vez que expressa o caminho do pensamento do pesquisador, conferindo
ampla liberdade de criar e de se expressar.

4. Analise e resultados

4.1. Vivéncias mais significativas na RPQ

Em termos das vivéncias mais significativas das professoras egressas
da RPQ, narram:

Yonath: Tenho que agradecer muito a professora preceptora, ela me
ajudou muito positivamente, porque assim, era uma inseguran¢a dar
aula no comego, porque a gente ndo conhece os alunos. Essa inseguranca
passou depois que ela falou “olha, fiquem tranquilos, eles sabem menos
do que vocés”, ai ja fiquei tranquila, a Residéncia marcou bastante por
conta dessa seguranca em aula sabe e aprender a falar com os alunos,

7 Em 11 de margo de 2020, a Organizagao Mundial da Satde (OMS) classificou a infecgéo do novo coronavirus
(SARS-CoV-2) sendo uma pandemia. Disponivel em: https://www.unasus.gov.br/noticia/organizacao-mundial-
-de-saude-declara-pandemia-de-coronavirus. Com isso, esta pesquisa foi desenvolvida durante a pandemia,
no periodo de isolamento social. Uma possibilidade de continuar a pesquisa foi por meio das Tecnologias
Digitais da Informagéo e da Comunicagao (TIDC). Nesse sentido, as entrevistas foram realizadas de forma
remota e aconteceram no més de maio de 2021.
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eu sei me comunicar malemd e assim, passar o conteudo é diferente de ter
um dialogo com eles falando sobre alguma coisa da vida, entdo apren-
der a ter uma oratorvia melhor e essa segurancga para ensinar melhor o
conteudo e a questio também de tempo, de administrar o tempo de uma
aula, que é importantissimo. A professora também dava esse espago para
a gente trabalhar, no sentido de fazer algum experimento, e ela sugeria
outros, é legal fazer esse experimento aqui, dar esse exemplo aqui. Ela
ensinava macetes para a gente e até hoje eu uso e dar essa liberdade
para a gente trabalhar.

Yonath, em suas memorias, relembra a significancia de ser acompanhada
pela professora preceptora da RPQ, a forma em que este contato e troca
de experiéncias vao se efetivando, por exemplo, no espago para trabalhar,
sugestoes de experimentos, macetes, elaboracdo da avaliacao e, com isso,
a seguranca que vai sendo desenvolvida no residente. A palavra que marca
esta narrativa de Yonath ¢ liberdade, que remete em liberdade para planejar,
preparar e aplicar as aulas, auxiliar na elaboracao das avaliagdes, nas corre-
¢oes, liberdade para se encontrar na docéncia, o que constitui uma experiéncia
amplamente valida.

Arnold aponta:

Eu sou feita para falar do Programa de Residéncia e PIBID, porque eu
sou apaixonada, foi la que eu me encontrei, foi ld que eu tive todas as
oportunidades, entdo eu sempre falo que sou apaixonada, amo de pai-
xdo, todo aluno que é da Licenciatura tem que passar pelo PIBID, pela
Residéncia, e se ele quiser ir la para cima no laboratorio, também, eu na
minha graduagdo ndo fui la para cima no laboratorio ®porque eu sempre
gostei muito daquilo ali, entdo a partir do momento que eu tive certeza
daquilo que eu queria, eu queria fazer aquilo ali, estar perto daquilo ali.

Arnold considera-se apaixonada pelo PIBID e RPQ, atribui que foi
encontrada pela docéncia por meio da sua participagao nestes programas.
Considera como experiéncias significativas, a primeira vez que assistiu a aula
da professora do seu grupo, a primeira vez que ministrou aula na RPQ e os
experimentos realizados. Para ela, todo licenciando(a) precisa ser oportuni-
zado a participar do PIBID, RPQ e se almejar a Iniciacdo Cientifica, também.

Para as professoras preceptoras da primeira da RPQ, as vivéncias mais
significativas foram:

8 Essa descrigao refere-se aos laboratorios que ficam no piso superior do Instituto de Ciéncias Exatas e da
Terra da Universidade Federal de Mato Grosso, campus Cuiaba. S&o os laboratorios da area de Quimica
Organica, Fisico-Quimica, Quimica Analitica, Bioquimica e Quimica Inorgénica.
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Charpentier: A primeira seria ter o contato de novo com a graduacdo,
com os alunos da graduagdo, me vi muito em muitos deles, em varias
situagoes, e eu queria que eles tivessem uma experiéncia diferente da
que eu tive, porque eu fui aprendendo conforme eu fui enfiando a cara
e apanhando ‘'fiz uma coisa e ndo deu certo e tal”, eu queria que eles
tivessem uma experiéncia boa, boa assim, porém real, eu também gostei
muito do fato de ter convivido com jovens assim, que vocé sai e quer
fazer a diferenca. [...] Algumas coisas sugeri de atividades para a gente
fazer, outras coisas eles sugeriram entdo foi bem empolgante, entdo vocé
consegue fazer, porque vocé tem gente ali para estar ajudando a montar,
estar ajudando a organizar as coisas, entdo foi bem, eu acho que foi um
ano muito produtivo.

A professora Charpentier rememora o seu periodo de inicio de carreira,
vendo os residentes que compunham a sua equipe e almejava que esses pro-
fessores, em formagao, tivessem uma experiéncia diferente da que ela teve.
Afirma o contato reestabelecido com a universidade e a vontade, garra e forga
que os residentes levam para a escola, a fim de que os alunos aprendam, além
dessa troca de informacgodes entre preceptor e residente, nas atividades que
foram realizadas. Os residentes, por um lado, com todas as informagdes que
estdo recebendo da universidade e a preceptora, por outro, com a sua vasta
experiéncia em sala de aula.

A professora Doudna participou como preceptora da primeira equipe
da RPQ e agora da segunda equipe, que tem previsao de término em margo
de 2022, ela narra:

Doudna: Sdo dois grupos bem diferentes, ndo pelos alunos, mas pelos
contextos. O primeiro grupo era presencial, o segundo grupo eu sequer
conhego os residentes, a gente trabalha todo tempo on-line e assim, tam-
bém é diferente porque o trabalho é diferente. O primeiro grupo a gente
combinava assim “na outra semana é conteudo tal”, vocés rabiscavam,
rascunhavam alguma coisa, me mostravam e ministravam a aula, e
agora ndo, agora eles fazem o slide da aula antes da aula para que eu
olhe, para depois ser ministrado a aula, entdo sdo coisas bem diferentes,
antes era uma surpresa.

Doudna retrata o contexto das duas equipes da RPQ na UFMT, a primeira
do periodo de agosto de 2018 a janeiro de 2020, presencialmente e a segunda
equipe do periodo de outubro de 2020 a mar¢o de 2022, em sua maior parte
de forma remota’. Sobre a primeira equipe, narra:

9 As aulas presenciais no Estado de Mato Grosso retornaram em 18 de outubro de 2021.
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Doudna: Eu gostava mais da primeira experiéncia porque era uma
surpresa, eu via o rascunho, mas ndo imaginava como aquilo ia se trans-
formar la no quadro, na interagcdo com os alunos, e as vezes eu tinha
surpresas incriveis de ndo imaginar, de achar assim “colocou la no rascu-
nho so esse conteudo basico, como assim, nas aulas de termoquimica, nas
partes de calculos de delta H e até do aluno entender o que é uma reagdo
endotérmica, exotérmica’ entdo no rascunho eu so via aquilo, delta H
negativo, exotérmico e ai na hora, la na aula, os exemplos até que vocés
traziam, muitas vezes assim tinha coisa de festa “quem aqui ndo gosta de
ir a uma festa? Entdo lembra la quando vocé tem alguma coisa gelando e
tal” para dar o exemplo do endotérmico, entdo era uma surpresa e s@o
exemplos que eu utilizo hoje na minha vida, muitos exemplos que os
residentes trouxeram, me fizeram melhorar a interagdo com os adoles-
centes. E eu também vi na primeira equipe da residéncia que os exemplos
que eu tinha eram de 10 anos atras, quando eu ia falar de metais eu falava
assim “‘metal liquido mercurio igual aquele filme exterminador do futuro
que o homem vira liquido” e os alunos ficavam olhando para mim, porque
os alunos de hoje ndo assistiram exterminador do futuro, entdo os meus
exemplos eram muito antigos, entdo a Residéncia Pedagogica trouxe

' essa renovagdo para mim dos exemplos, trouxe também a renovagdo nas
§ aulas prdticas e eu vendo os meninos dar aula de pilhas. A Residéncia
= Pedagogica me resgatou, gracas a Deus, eu nunca fui acomodada, mas
S em algumas coisas eu andava acomodada, essa primeira experiéncia, foi
QE) Sfantastica, amei a primeira experiéncia, toda presencial, mas presencial
S de uma forma assim maiuscula, porque a gente teve a oportunidade de
= trabalhar alguns projetos, que a gente desenvolveu os residentes, todos
> que participaram eram muito proativos.

=

2 Sobre a primeira equipe da RPQ, Doudna enfatiza que o Programa a res-
% gatou, o que pode ter se efetivado com a participag@o ativa dos residentes em

-= planejar, preparar aulas tedricas e experimentais, nas trocas de experiéncias,
na propria renovagdo dos exemplos dados em sala de aula. Para a segunda
equipe, Doudna narra:

Doudna: Desse segundo estou tirando muita coisa boa, que é a do grupo
da tecnologia, eles trazem coisas assim, hoje eu dei uma aula e agora eu
levo até para a outra escola, uma aula inteira de Geometria Molecular com
Simulador'®, onde os alunos veem, antes o maximo que eu tinha eram essas
moléculas que os alunos montavam e desmontavam, era o meu 3D, agora
ndo, no Simulador vocé tem moléculas 3D e foi um residente desse grupo

Editora CRYV - Proibida a

10 PhET Colorado: Plataforma Interativa que oferece simulagées de matematica e ciéncias, interativas, gratuita
e baseada em pesquisas. Desenvolvida por uma equipe da University of Colorado Boulder, disponivel: https:/
phet.colorado.edu/pt_BR/. Acesso em: 21 jun. 2021.
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agora que me apresentou esse Simulador, eles me apresentaram também o
Laboratorio Virtual", mas essa ideia do Laboratorio Virtual é um aplicativo
que o aluno tem que baixar no celular. Esse é o grupo da tecnologia, agora
é Tubela Interativa e Quiz de Quimica'?, ai em 2020 como eles ndo tinham
comegado a ministrar aulas, os meus slides eles até tinham meme, muita
ludicidade com figuras, mas sabe o que eles tém hoje em 2021? Gifs, é tudo
animado, tudo mexe, ndao tem mais nada parado, entdo é uma experiéncia
muito boa também, eles me transformaram numa professora tecnologica
e estou evoluindo, a minha paciéncia com os colegas que ndo querem td
diminuindo, porque tem muitos professores que ndo querem a tecnologia,
é triste, vocé vé assim que tem professor que realmente quer ficar parado
onde estd, mas a Residéncia Pedagogica vou recomendar que eles facam
parte do Programa, passa um pouco de vergonha no comego né com o que
os residentes trazem de novo, mas ai vamos melhorar.

Sobre a segunda equipe da RPQ, Doudna caracteriza este grupo sendo a
equipe da tecnologia, devido ao Ensino de Forma Remota, em decorréncia da
pandemia. Discorre sobre a surpresa que teve ao ver os residentes ministrando
aula, da presenca de gifs nos slides, que se fundamenta em representagdes
que nao sdo estaticas. A professora considera que os residentes a transforma-
ram numa professora tecnoldgica e que esta evoluindo. Chama a atencao, o
momento em que Doudna pensa em sugerir Programa de Residéncia para os
seus colegas de profissao, no sentido de ajuda-los e aperfeigcoa-los.

Para as vivéncias de Doudna, o que se mostra referente a primeira
equipe, no contexto comum do cotidiano escolar presencial sdo a utilizagdo
de macetes, exemplos e experimentos, para a segunda equipe, destacam-se
os saberes relacionados ao uso da tecnologia.

Recentemente, diversas pesquisas tém sido realizadas sobre a insercao da
tecnologia no Ensino de Quimica, entre essas tecnologias destacam-se: filmes
e séries (LEITE, 2016; SOUZA; LEITE, 2017; SOUZA; LEITE, 2018); utili-
zagao de software (SILVEIRA et al., 2017); aplicativos de realidade aumen-
tada e realidade virtual (LEITE, 2020); aplicativos para aprendizagem Movel
(LEITE, 2020).

Nessa oOtica, pesquisas apontam para a necessidade de serem desen-
volvidas praticas pedagdgicas capazes de subsidiar as especificidades

1 Laboratério de Reagdes: Aplicativo que apresenta diversas propriedades das reagdes e substancias através
de varias representacgdes. Desenvolvido pela EvoBooks Editora, disponivel: https://play.google.com/store/
apps/details?id=com.evobooks.LaboratorioDeReacoesDemo. Acesso em: 21 jun. 2021.

12 Quiz de Quimica: Aplicativo que apresenta Acidos, lons e Sais Inorganicos, que fornece subsidios para
aprender os nomes e formulas da maioria dos Acidos Inorganicos, desenvolvido por Andrey Solovyev. Dis-
ponivel em: https://play.google.com/store/apps/details?id=com.asmolgam.inorganicacids&hl=pt_BR&gl=US.
Acesso em: 21 jun. 2021.
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relacionadas ao processo de Ensino e Aprendizagem de Quimica com o uso
das Tecnologias. Compreende-se que a pandemia, em certo aspecto, pode
ter contribuido para a utilizagao das Tecnologias Educacionais, talvez nao
de forma sistematizada, mas com certeza uma experiéncia que proporcio-
nara aos professores da Educagdo Superior e Educagao Bésica repensarem
esses aspectos.

4.2. Contribui¢coes da RPQ na formacao docente

Quando perguntadas se a participagdo na RPQ facilitou na construcgao
de aulas experimentais, transposicao didatica dos conteudos e confecgao de
materiais didaticos, narram:

Yonath: Facilitou, nossa, menina. Acho que se ndo tivesse a Residéncia
eu iria chegar muito crua, por mais que a gente passa pelas disciplinas
que a gente da aula. Na hora de planejar uma aula experimental, na
questdo da Residéncia, ajudou a gente, a saber, o quanto de perigo que
pode ter para o aluno daquilo que vocé esta fazendo, vocé ndo vai o fazer
cheirar aquilo que vocé esta fazendo, questdo de tempo, porque se tem
uma aula de 50 minutos ndo da para fazer uma reagdo que dure 2 horas,
entdo nogdo de tempo, de risco para o aluno e também de conteudo,
porque as vezes vocé passa um experimento e ndo tem nada a ver com
a sua disciplina, entdo assim a Residéncia me ajudou a saber planejar
melhor uma aula experimental.

Yonath afirma que a sua participagdo na RPQ facilitou na questao de
preparar aula teorica e experimental, em termos de tempo necessario para a
experimentacdo, de cuidado com os reagentes utilizados e a relacdo entre o
experimento e parte tedrica. Pelas lentes de Arnold:

Arnold: Me ajudou muito, e na Residéncia tinha aqueles encontros for-
mativos que a professora E" levava o pessoal ld e dava muita coisa legal.
Acho que la no Médici a gente fez prdatica de gasolina, fez a pratica do
sabdo, eu ja ndo estava dando aula, mas estava acompanhando. A unica
coisa que faltou da Residéncia para mim, foi essa questdo de entrar no
sistema, lancar nota e lancar frequéncia, porque participar de conselho
de classe, dar aula, preparar aula, tudo, tudo, so faltou essa parte de
langar nota e das horas atividades, mas as horas atividades é questdo de
cada professor, no mais, foi maravilhoso, ndo tive nenhuma dificuldade,
ndo sofri nem um pouco.

13 Aomissao do nome da professora caracteriza-se pela preservagao da identidade da participante.
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Arnold rememora os Encontros Formativos que requeriam a participacao
dos residentes e preceptoras, com formagoes especificas. Essas formacgoes eram
intituladas por capacitacdo que visavam o suporte necessario para auxiliar os
residentes e preceptoras, com aporte teorico e pratico. Costa (2020) afirma que na
comunicagao entre professores orientadores, preceptores, residentes, professores
colaboradores e membros da comunidade escolar que se gestam os horizontes
formativos. Essa imersdo proporciona um potencial para alcancar resultados.

Na sua perspectiva, Charpentier narra:

Charpentier: Ajudou muito, justamente porque tinham as exigéncias de carga
horaria que eram do projeto mesmo, mas a gente sempre excedia porque os
residentes queriam aproveitar a experiéncia para tentar colocar e pratica
algumas coisas e justamente a elaboragdo de alguns materiais, a residente
D", por exemplo, pegou a ideia de ensinar Quimica Orgdnica com massi-
nha, entdo teve uma aula prdtica para producdo da massinha, depois pega-
ram a mesma massinha que eles fizeram e come¢aram a montar as cadeias
carbonicas, foi bem produtivo, os alunos amaram, teve as gincanas, que é
um jeito que vocé tem, as vezes a competi¢do aguca os alunos, a vontade
de ganhar, faz os alunos pensarem “se preciso aprender Quimica para
ganhar a gincana, eu vou aprender”, foi muito legal ver o envolvimento,
ver os residentes empenhados em trazerem ideias, para aplicar, o conteudo
da para fazer tal pratica, fazer tal coisa, e foi bem produtivo mesmo.

Charpentier rememora a participagao dos residentes em preparar aulas
experimentais e aplica-las, a utilizagdo de gincanas como um incentivo a
participagdo dos alunos, o que pelas lentes desta professora contribuiu para
o envolvimento dos alunos.

Para Doudna:

Doudna: Simulador, Laboratério Virtual, exemplos que os alunos dao
que ajudam a construir uma aula, me ajudou muito. Para a primeira
equipe, tem o bafémetro, eu nunca tinha feito, com medo do Dicromato
e ndo tem problema nenhum, entdo tem o bafometro e tem toda parte do
Disco de Vinil.

Doudna recorda a aplicagdo do Projeto de Extensao Disco de Vinil® e a
sua importancia para o contetido de Eletroquimica, de acordo com a professora

14 A omissao do nome da residente caracteriza-se pela preservagao da identidade da participante.

15 Projeto de Extenséo: “O disco de vinil como tema gerador para o ensino de Quimica”, promovido pelo
Departamento de Quimica/UFMT, foi realizado no periodo de 04/03/2019 a 04/12/2019, com carga horéaria
total de 40 horas. Este Projeto de Extensao foi desenvolvido em parceria com a Docente Orientadora,
alguns residentes da RPQ, da Graduag&o em Fisica, entre outros. Os residentes participaram na condi¢@o
de instrutor/ministrante e as preceptoras acompanharam a aplicagdo em cada Escola-Campo.
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esta perspectiva do Disco de Vinil remete-se a trabalhar a parte teorica e
experimental e que o aprendizado da aplicac@o deste projeto ajudara nas
proximas aulas de Eletroquimica, além também, do Simulador, Laboratério
Virtual e exemplos.

Ao contar um pouco das praticas pedagogicas que as professoras tenham
adotado em sala de aula que foram vivenciadas na RPQ, narram:

Yonath: O que me ajudou muito foram os macetes que a professora
me ensinou, dar exemplos, ela sempre sugeria uns exemplos. A forma
de didario de classe eu pensei, vou fazer igualzinho a professora pre-
ceptora, porque lembro até hoje que ela anotava no caderno e pas-
sava para a planilha e hoje fago isso também, estou organizando tudo
bonitinho, mando para o portal, mas essa questdo de planejamento foi
com ela também. Eu acho que a professora preceptora tentava isso,
a questdo de conversar com outros professores para ser um ensino
interdisciplinar, Mas era bastante legal, porque até entdo no Projeto
Disco de Vinil também foi interdisciplinar, a gente teve uma parceria
legal com a Fisica.

izacao

Yonath adota, atualmente, em sala de aula os macetes, a forma
de elaboragdo do diario de classe e planejamento, que aprendeu com a
preceptora, além de buscar trabalhar de forma interdisciplinar com as
outras disciplinas.

Arnold discorre:

I

12

De postura e organizacdo, lembro muito da professora preceptora
falando “o professor nao fala mal de professor, se tem algum problema
para resolver, resolva la”, entdo como sou muito flexivel, os alunos
vinham e falavam “professora tal professora” e eu falava “olha, pro-
fessor ndao quer saber do que vocé tem com outro professor, resolva
com ele”, entdo essa coisa da postura, da organizagdo, do planejar.
Agora assim, em termos de prdtica, de sala de aula, assim tirando essa
parte experimental, de metodologia, ndo teve como, porque a gente
tinha aula presencial, a gente ia para a escola, e esse Ensino Remoto
é novo, entdo assim, ndo tinha como, era novo para os estudantes, era
novo para mim também.

Arnold considera que tem adotado em aula a postura, organizacao e
planejamento, que aprendeu com a sua preceptora. Em termos de pratica,
relata que nao tem adotado devido ao Ensino Remoto.

Ao contar um pouco das praticas pedagogicas que tem adotado em sala
de aula que foram vivenciadas na RPQ, Charpentier narra:
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Justamente essa parte da massinha, eu falei “top, justamente dois em um,
vocé faz uma prdtica e depois vocé utiliza o material feito na prdtica para
explicar as cadeias carbonicas, abertas, fechadas, ligagoes do carbono”.
Tenho todas essas ideias guardadas e as coisas que eu vou conseguir
fazer sozinha em sala de aula, vou fazer, essa pratica é um exemplo, outro
posso tentar fazer de forma interdisciplinar, posso aprimorar com outras
disciplinas para a gente fazer com os alunos, ainda ndo coloquei em
pratica devido a pandemia. Teve, a residente E'® que trazia muito dentro
das aulas dela gincanas internas |...].

Charpentier dispde que adotard em sala de aula os experimentos e
gincanas que foram aplicadas pelas residentes. A professora relata que ainda
ndo conseguiu aplicar, devido ao Ensino Remoto, mas que certamente fara
em sala de aula.

Sobre as praticas pedagogicas que tem adotado em sala de aula e que
foram vivenciadas na RPQ, a professora Doudna narra: Simulador, Labora-
torio Virtual e exemplos.

Em consonéncia as narrativas das professoras destacam-se como vivén-
cias significativas: Planejamento de Aula, Encontros Formativos, Experimen-
tos, Exemplos, Macetes, Gincanas, Tecnologias Educacionais (simulador,
laboratorio virtual), Projeto de Extensdo Disco de Vinil, Interdisciplinaridade,
Postura, Organizacao.

Noévoa (1992) reafirma a importancia da mobilizagdao da experiéncia
em um quadro de produgdo de saberes, por meio da troca e da partilha de
experiéncias, quando professores em formagao podem assumir tanto o papel
de formadores como de formandos.

Nesse viés, a RPQ se consolida de modo a fornecer subsidios para que
as professoras em formagao desenvolvam habilidades no chao da escola,
atrelando a teoria e pratica. Em contrapartida, como uma via de mao dupla as
professoras preceptoras retomam o contato com a IES e compartilham dessa
troca de experiéncia com os residentes.

Estando inserido plenamente no seio do ambiento ambiente profissional,
se pode visualizar as falhas formativas, experienciar, criar e aplicar novas
metodologias (COSTA, 2020).

Por fim, um dos maiores impactos da RPQ, ¢ o progresso na formagao
dos licenciandos, pois oportunizam os residentes a imersao na pratica docente,
com vivéncias que contemplam a complexidade da profissao docente e, ainda,
a sua identificagdo ou ndo com a licenciatura, como um divisor de aguas.
Como efeito, possibilita desenvolver as competéncias necessarias e essenciais
para a profissdo docente.

16 A omissao do nome da residente caracteriza-se pela preservagao da identidade da participante.
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5. Consideracoes

Esta pesquisa proporcionou contemplar os avangos e contribuigdes gera-
dos pelo PRP através das experiéncias e vivéncias das professoras preceptoras
e egressas do programa.

Inicialmente, as egressas Yonath e Arnold, descrevem a importancia
e significncia de serem acompanhadas por uma professora preceptora da
Residéncia Pedagogica em Quimica, a troca de experiéncias, sugestao de
experimentos, macetes, elaboracdo de avaliagdo, liberdade para planejar e
para se encontrar na docéncia, experiéncias significativas no PIBID e RPQ
que permitiu se encontrar dentro da docéncia, entre outros.

As preceptoras Charpentier ¢ Doudna descrevem que a RPQ propor-
cionou a retomada do contato com a Institui¢do de Ensino Superior, troca
de experiéncia com os residentes, parceria nas atividades que foram realiza-
das, troca de informagdes, ter sido resgatada pelo programa, renovagao dos
exemplos utilizados em sala de aula, apoio com as Tecnologias Digitais da
Informagao e Comunicagao, entre outros.

Se por um viés, as egressas geraram a percepcao de encontro e interesse
pela profissdo docente, as preceptoras receberam ajuda, apoio e incentivo dos
residentes. Evidentemente, ambas perceberam uma alteragdo positiva no seu
desempenho apds a participagdo no programa.

Para as egressas, terem participado do programa, facilitou em termos
de preparar aula tedrica e experimental, tempo necessario para aula, para a
experimentacdo, planejamento, diario de classe, a participa¢ao nos Encontros
Formativos, que trouxeram uma base tedrica em conformidade com aquilo
que estava sendo vivido na pratica, auxiliando as preceptoras e residentes.

As preceptoras por sua vez, enfatizaram a participacao dos residentes
em todas as atividades, preparo de aulas tedricas, experimentais e gincanas,
que contribuiram para a participacao dos alunos, os projetos de extensao e sua
utilidade para o saber cientifico de Eletroquimica, os simuladores, laboratorio
virtual, entre outros.

Com base nas historias contadas pelas professoras, compreende-se que
elas constroem os saberes ao relatarem situagdes nas quais vao dando sentido
para o Ensino de Quimica. E, todo o proveito e envolvimento entre as residen-
tes e preceptoras foi possivel devido a vasta carga hordria do programa e, em
especifico, dessa carga hordria ser cumprida em apenas uma Escola-Campo,
sob a supervisdo de uma preceptora.

Ribeiro (2016) destaca que a base de saberes cientificos e pedagdgicos
de conteudos necessarios ao Ensino de Quimica pode ser impulsionada na
formacao inicial, aqui, dando énfase ao Programa de Residéncia Pedago-
gica, além da participacdo em outros programas (Programa Institucional de
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Bolsas de Iniciacao a Docéncia, Programa de Iniciacdo Cientifica, Programa
de Tutoria, Programa de Monitoria) e Projetos de Extensdo que potencializam
a produgdo de saberes sobre a docéncia e praticas pedagdgicas.

Nessa perspectiva do desenvolvimento de saberes que impulsionam a
formagdo de professores menciona-se o Projeto Residéncia Docente da Uni-
versidade Federal de Juiz de Fora que visa aprimorar a formagao de docentes
da Educagao Basica, oferecendo um programa de formagao continuada (UFJF,
2018). Dessa forma, demarca-se a necessidade de continuidade de programas
e politicas de formacao inicial e continuada de docentes que possibilitem o
desenvolvimento dos seus saberes e complemente a educacao recebida na no
Ensino Superior com as experiéncias e vivéncias encontradas nas escolas de
Educagao Basica.

Por fim, destaca-se que esses programas podem oferecer um caminho
mais consistente, solido, participativo e motivado, aprimorando os conheci-
mentos dos licenciandos e das preceptoras na tessitura de sua pratica, gerando
grandes impactos na formacao de professores e consequentemente, na quali-
dade da Educagado Basica e Superior.
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1. Introducao

O trabalho que aqui se inscreve ¢ parte de uma pesquisa concluida que
se desenvolveu no ambito do Programa de P6s-Graduacao em Educagao da
UFMT (PPGE/UFMT), em nivel de doutorado, a partir da op¢ao por uma
metodologia colaborativa, com perspectiva emancipatoria, que assumiu como
principio considerar o/a professor/a, ndo como sujeito de um percurso de
pesquisa, mas como participe, com “voz e vez para colocar suas experiéncias,
compreensdes € suas concordancias e discordancias em relagdo aos discursos
uns dos outros” (IBIAPINA, 2016, p. 47)

Os estudos que colocam pessoa do/a professor/a como cerne do processo
metodologico, sdo considerados recentes e assumem o desafio de conside-
ra-los como “centro dos debates educativos e das problematicas da investi-
gacio” (NOVOA, 2013, p. 15). Uma mudanca de postura nas pesquisas em
Educacao que deslocam o debate do campo académico das praticas e teorias
pedagogicas em Educacdo para a pessoa do/a Professor/a e sua Formagao,
seu desenvolvimento profissional.

Segundo Novoa (2007), o inicio dessa mudanca ¢ deflagrado pela publi-
cagdo do Livro de Ana Abraham, em 1984, intitulado “L’enseignant est une
personne” (O professor ¢ uma pessoa). Segundo ele, os/as professores/as
apos serem ignorados nos anos 1960, esmagados nos anos 1970 e controlados

Doutora em Educagao pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Fungéo que desempenha e
Instituicdo a que esta vinculado (SIGLA), cidade, estado, pais. E-mail: lualgomes@hotmail.com
Pos-Doutor em Estudos da Crianga pela Universidade do Minho, Portugal. Professor da Universidade Federal
de Mato Grosso, Cuiaba. E-mail: ecmmoreira@uol.com.br
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nos anos 1980, sao reposicionados nas pesquisas em educacdo, de maneira a
ocupar o centro dos processos investigativos.

Mas, apesar dos enormes avangos neste dominio, ¢ preciso reconhecer
que falta ainda elaborar aquilo que tenho designado por uma teoria da
pessoalidade que se inscreve no interior de uma teoria da profissionalidade.
Trata-se de elaborar um conhecimento pessoal (um auto-conhecimento)
no interior do conhecimento profissional e de captar o sentido de uma
profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se
aqui em qualquer coisa de indefinivel, que estd no cerne da identidade
profissional docente (NOVOA, 2007, p. 8).

Dessa forma, reconhecemos que ndo ha como pensar os temas fundantes
da Educag¢do, como os dilemas que nascem do manuseio da sala de aula, o
processo identitario da profissdo, as praticas de ensino, ou formagao de pro-
fessores/as, suas acoes, dissociadas da dimensao pessoal. Goodson (2013)
enfatiza que para compreender as praticas dos/as professores/as, suas formas
de ser e estar na profissdo, € necessario conhecer suas historias de vida por-
que suas experiéncias pessoais determinam suas escolhas, contingéncias e
opgodes individuais.

Day (2001), também afirma que o pensamento e a acdo do/a professor/a
sdo resultados da interagdo entre diversos elementos da profissionalidade e
suas historias de vida. Assim, ainda aproveitando as contribui¢des descritas
por Carl Rogers (2009), sobre “Tornar-se pessoa”, a partir um percurso de
psicoterapia que nos permite compreender que esse processo ¢ continuo e
complexo, € possivel constatar que, assim como ninguém nasce pessoa, vai se
tornando pessoa, da mesma forma, ndo nascemos professores/as, nos tornamos
professores/as, ao longo de um processo de desenvolvimento profissional que
envolve muitos aspectos de nossa vida.

E nessa diregdo que as discussdes que se apresentam nesse texto, fruto de
um percurso colaborativo desenvolvido ao longo de um ano com professores
de Educagao Fisica, colocou luz sobre a questiao da formagao de professores,
tendo em vista seu desenvolvimento profissional a partir de um tema especifico
que ¢ o dos/as professores/as iniciantes, porque a entrada dos/as professores
na carreira ¢ fundamental para pensarmos o conjunto da Formagao. Uma ten-
tativa de pensar a formacao e o desenvolvimento profissional na perspectiva
de professores iniciantes, dentro de um percurso sensivel e complexo que se
deu no processo de “tornar-se professor”.

Essa tentativa exigiu uma perspectiva de pesquisa que considerasse o
papel fundamental que os professores exercem como produtores de conheci-
mento numa perspectiva emancipatoria, e segue as pistas deixadas por Novoa
(2013, p. 25), ao reconhecer a dificuldade que ¢
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[...] mobilizar as dimensdes pessoais nos espacos institucionais, de equa-
cionar a profissdo a luz da pessoa (e vice-versa), e de aceitar que por detras
de uma —logia (uma razdo) ha sempre uma —filia (um sentimento), que o
auto e o hetero sao dificilmente separaveis |[...].

Nessa perspectiva, o percurso metodoldgico, para assumir a responsa-
bilidade de convergir as dimensdes pessoais e profissionais nesse processo
de desenvolvimento profissional, deixa de ser um mero experimento, para se
tornar um caminho trilhado que nos aponta a experiéncia como possibilidade
de reflexdo e agdo, construindo os sentidos para o ser professor, a partir de
suas perspectivas sobre a acao.

O trabalho original, desenvolvido no ambito do Programa de Pos-Gradua-
¢do em Educagdo da UFMT, assumiu como objetivo principal compreender
como professores de Educagao Fisica em inicio de carreira, transformam
suas experiéncias formativas e tornam-se professores, em um percurso de
desenvolvimento profissional.

A pesquisa contou como colaboradores, trés professores de Educagao
Fisica em inicio de carreira, egressos do curso de Licenciatura em Educagao
Fisica da Faculdade de Educacgao Fisica da UFMT, que tém em comum a
participagdo como bolsistas no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao
a Docéncia — PIBID e, que no ano de 2017, haviam completado um ano de
docéncia na rede municipal de ensino de Cuiaba, empossados no segundo
semestre de 2016.

O percurso metodologico se deu a partir de espacos de negociagao e
reflexdo produzidos que foram assumidos como locus da pesquisa e acon-
teceram dentro e fora das escolas, em condigdes diferentes de organizagao,
a partir das reflexdes sobre os sentidos que os participes produziram sobre
sua pratica de forma individual e coletiva. O projeto previu dois dispositivos
mediadores: a Observacdo Colaborativa e os Ciclos de Estudos Reflexivos.
O grupo focal foi utilizado como dispositivo mediador complementar, com a
finalidade de avaliar o percurso de pesquisa.

Os dados que aqui se apresentam, sao oriundos do segundo grupo focal,
depois de realizados sete Ciclos de Estudos Reflexivos, ou seja, depois do
percurso colaborativo ja estar mais amadurecido, permitindo enxergar a com-
plexidade e os desafios dos anos iniciais da carreira e indicar a emergén-
cia de programas de inducao profissional que contemplem a necessidade de
acompanhar, apoiar e promover aprendizagens, ndo técnicas da profissao,
potencializadas a partir das interagdes que acontecem no interior da escola.

Dessa forma, tem-se como objetivo do presente texto compartilhar os
sentidos produzidos pelos professores em inicio de carreira a partir da rea-
lizagdo de um grupo focal, bem como refletir sobre questdes sensiveis que
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nascem da relacdo com os anos iniciais da profissdo, de maneira a pensar
na necessidade de agdes intencionais de inducdo profissional e espacos que
possibilitem a partilha das experiéncias vividas nas escolas.

2. Percurso tedrico-metodologico

Os principios ja apresentados, € que orientaram o percurso teérico meto-
doldgico da pesquisa, permitiu que assumissemos a consciéncia de que faria-
mos uma pesquisa “com’” os professores em inicio de carreira e nao “sobre” os
professores, o que nos aproximou das perspectivas emancipatorias de pesquisa.

Um percurso de pesquisa que assumiu como objetivo principal compreen-
der como professores de Educacdo Fisica em inicio de carreira, transformam
suas experiéncias formativas e tornam-se professores, exigia uma construgao
tedrico metodologica que possibilitasse reconhecer os professores de Educacao
Fisica em inicio de carreira como centro dos processos de Formagao Inicial e
Continuada, como pessoas/professores que se fazem ao longo de um percurso
intenso e complexo.

Os sentidos para esse processo s6 poderiam surgir a partir de relagdes
colaborativas entre professores e pesquisadores, escolas e universidade, o que
permitiu conferir outros sentidos para formagao inicial e continuada de profes-
sores de Educagao Fisica no estado de Mato Grosso. A pesquisa trouxe para
participarem desse percurso trés professores de Educacao Fisica que tomaram
posse no concurso do municipio de Cuiaba em 2016, portanto, em inicio de
carreira, egressos da Faculdade de Educacao Fisica da UFMT — Licenciatura e
ex-participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia.
Nesse texto serdo identificados por Professor 1, Professora 2 e Professora 3.

Toda a relagdo necessaria se construiu no percurso da pesquisa realizada
a partir da conducao dos dispositivos mediadores da pesquisa, ao longo do
ano letivo de 2017. Foram realizados sete ciclos de Estudos Reflexivos que
compreenderam Ciclos de Observagdo (reflexdes individuais e na escola) e
Ciclos de Reflexao (encontros coletivos).

Esses dois “dispositivos mediadores” foram considerados Observagao
Colaborativa e Ciclos de Estudos Reflexivos (IBIAPINA, 2008), porque juntos
possibilitariam a descri¢@o, a informacgao, o confronto, capazes de promover
a reconstru¢ao. Em cada ciclo foram construidos sentidos pelos proprios pro-
fessores para as situagdes vivenciadas no ambito das praticas educativas que
sao compreendidas na relagdo com o inicio da carreira.

Antes do inicio da realizacdo desses ciclos, como € proprio da pesquisa
colaborativa, foram cumpridas as etapas de sensibilizagdo para uma adesao
voluntéria, a negociagdo para organizacao de todas as etapas do percurso e a
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determinagdo da clareza dos papeis de cada participe, até para que os espa-
¢os de reflexdo se consolidassem como ambiente de confianca permitindo
alcancar os objetivos.

O grupo focal foi inserido como dispositivo complementar, pela necessi-
dade de avaliar o percurso de pesquisa, 0 que nos permitiu enxergar a evidén-
cia dos principios colaborativos e compartilhar sentidos para outras questoes,
ou seja, o “grupo focal” foi utilizado como um terceiro dispositivo mediador
da pesquisa.

Foram realizados dois grupos focais, um apos o ciclo de reflexdo em
agosto de 2017, e outro ao final do percurso da pesquisa, em um encontro
especifico, no més de dezembro de 2017. Essa estratégia foi fundamental
para avaliar o percurso de pesquisa e trazer questdes diretas sobre o inicio
da carreira. E sdo essas questdoes que apresentamos nesse texto, os sentidos
produzidos pelos professores em inicio de carreira compartilhados no segundo
grupo focal.

Apesar de ser recomendado para grupos de 7 a 12 participantes, o grupo
focal foi realizado com os trés professores que se mantiveram como participes
da pesquisa. Os dois grupos focais foram inteiramente filmados e transcritos
na integra, para que fosse possivel uma andlise aprofundada.

Para cada sessdo foi previsto um roteiro de questdes previamente ela-
borado e aprovado por todos os participantes. O roteiro continha questdes
principais e questdes circunstanciais, que tinham como objetivo trazer os
participes de volta as questoes centrais da pesquisa, evitando fugir do tema.

O segundo grupo focal, trouxe questdes mais amplas e permitiram ava-
liar o percurso de pesquisa realizado e refletir sobre questdes relacionadas
ao inicio da carreira, sendo orientado por algumas das questdes que serao
apresentadas neste texto: 1. O que € a escola para vocés? (como vocés estdo
compreendendo a escola)? 2. Como tem sido o inicio da carreira para vocés
(dificuldades, desafios)? 3. Vocés se sentem preparados para a docéncia na
escola? 4. Quais as maiores dificuldades que vocés estdao enfrentando? 5. De
que forma essa pesquisa contribuiu para sua formagao, ou para constru¢ao
da sua identidade docente?

Os grupos focais permitiram articular os ciclos de observagao e de refle-
xa0 as questdes centrais da pesquisa, possibilitando a escuta mais precisa
dos/as professores/as sobre aspectos mais especificos. E neste trabalho nos
permite reconhecer questdes centrais da docéncia vividos por professores de
Educacao Fisica em inicio de carreira.

Torna-se necessario esclarecer que a pesquisa colaborativa se insere na
abordagem socio-historica, encontrando principios em Vigotski, que considera
a relacdo entre homem e natureza uma relagdo dialética, em que o homem
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transforma a natureza e ¢ transformado por ela ao longo de um processo que
foi construindo a histdria e a cultura (IBIAPINA, 2008; VIGOTSKI, 2007).

Nesse processo de formar-se como ser social, ele “muda os modos e
procedimentos de sua conduta, transforma codigos e fungdes inatas, elabora
e cria novas formas de comportamentos sociais” (IBIAPINA, 2005, p. 30).

As pesquisas realizadas com base nessa perspectiva compreendem e
explicam a realidade em seu movimento, trabalhando processos reflexivos
que possam apreendé-lo de forma concreta e sensivel em uma construcao
teorico-pratica, 16gico-histdrica, que capte principalmente as estruturas, as
relagdes e os processos, permitindo-nos fazer uma leitura reflexiva dos ele-
mentos globais que se inserem no ambito da diversidade, das hierarquias, das
desigualdades, das divisdes de outras formas antagonicas e contraditorias da
pratica social (IBIAPINA; FERREIRA, 2007, p. 30).

3. O grupo focal

Como mencionado anteriormente, o grupo focal foi utilizado como dis-
positivo mediador complementar da pesquisa, a fim de avaliar o percurso e
trazer questdes que ndo surgiram durante os ciclos de reflexdo. Sua utilizagao
foi uma tentativa de enxergar se os principios emancipatorios previstos pela
pesquisa orientaram de fato os espagos reflexivos.

O esforgo colaborativo nos colocou diante da propria agdo docente, no
seu lugar original, potencializado por espacos de reflexao que se consolida-
ram como locus da pesquisa. Assim, esse percurso de tornar-se professor, de
aprender a docéncia na escola e produzir conhecimentos sobre as praticas, nos
ensina sobre a Formagao Inicial e Continuada de professores, considerando os
anos iniciais da carreira, além de nos induzir a aprendizagem de um processo
de reflexdio e de colaboracio (IBIAPINA; MAGALHAES, 2015).

Ao longo dos sete ciclos reflexivos, surgiram evidéncias que destaca-
mos aqui para que possamos compreender o contexto dos/as professores/as
participes da pesquisa em seu inicio de carreira: 1. Nao hd nenhuma acao
intencional de indugao profissional para professores em inicio de carreira;
2. Nenhum dos/as professores/as pode autorar os seus planejamentos, cabendo
assumir o planejamento do/a professor/a anterior; 3. A participagdo na escola
e a disposicao organizacional tem sido conquistada de formas diversas, mas
em sua maioria de maneira bastante vagarosa, conflituosa e solitaria. Ainda,
enfrentam questoes proprias da especificidade da area, como a legitimagao
da Educacao Fisica como componente curricular (GOMES, 2019).

Cabe lembrar que o segundo grupo focal aconteceu como ultima agao
de reflexdo coletiva da pesquisa, ou seja, as relagdes colaborativas ja estavam
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amadurecidas e esses espagos ja haviam se consolidado como espagos de
reflexdo para produgdo de sentidos em ambiente seguro e confidvel.

A primeira questao teve como intencao identificar como os professores
colaboradores compreendem a escola, visto que Huberman (2013) considera
que nos anos iniciais da carreira ha um choque de realidade que confronta o
ideal de escola construido na Formagao Inicial. Dessa forma, os professores
nos apresentam a escola como espago de acolhimento.

[...] eu acho que uma palavra que definiria uma fungao social é “aco-
lher”, acolhimento. Pelo que a escola passa, pelo papel que ela tem que
desenvolver, a partir de cada situagdo que ela tem que desenvolver, o que
a sociedade impde para ela resolver, acaba saindo na escola. Exemplos
de alunos que chegam sem se alimentar, a escola vai 14 [...], entdo ela
sempre acaba acolhendo qualquer situacdo que chega a ela, e ela, tanto
por lei, até por questdo de humanizacao, ela nunca vira as costas para
essas situacdes, que ¢ receber o aluno em qualquer situacao que ele esteja,
resolver o problema que esteja ali (Professora 2).

Eu concordo com a Professora 2 que é um espaco de acolhimento (Pro-
fessora 3).

Além de compreender a escola como espago de acolhimento, os pro-
fessores também apresentam uma perspectiva que atribui a escola funcao de
formagao para o trabalho e para a vida em sociedade.

Eu acho que essencialmente, preparar para o mundo do trabalho, isso
significa garantir ser repassado para as novas geragoes todo conhecimento
cientifico, politico, acumulado historicamente. O problema ¢ que isso
essencialmente, na pratica, eu acho que a escola ¢ uma corda bamba, tem
dois lados puxando. Quando vocé fala preparar para o mundo do trabalho,
¢ muito amplo isso, porque vocé pode preparar para o mundo do trabalho
como uma forga que s6 reproduz, alienada, ou vocé pode preparar para
o mundo do trabalho de modo que as pessoas que vao ser formados por
esse trabalho consigam interpretar aquilo que eles falam, ter uma visao
critica e entender todo processo e ndo uma parte disso. Nesse sentido, a
escola, por mais que a esséncia dela ¢ essa, ela esta numa disputa, ¢ um
cabo de guerra, ora é puxado para c4, ora ¢ puxado para la (Professor 1).

[...]euacho que “um” dos papéis da escola é o mercado de trabalho, mas
eu também percebo que ela quer contribuir assim na formacao da pessoa,
quando vocé fala de mercado de trabalho, quando vocé forma a pessoa
para essa ideia do trabalho, ¢ como se esperasse um [...] Da impressao
que a escola quando quer formar uma pessoa para trabalhar, é como se
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quisesse dar um retorno. Tem esse lado, mas eu também vejo assim, a
pessoa trabalhar todo mundo vai acabar precisando um dia, mas a formagao
dela para ela conviver nesse espaco, melhorar esse espaco, e ela ndo vai
melhorar s6 trabalhando efetivamente no emprego, mas no convicio com
os outros, na relagdo com as pessoas, porque ali, vai receber informagao
de tudo quanto ¢ lado, tem a parte da religido, tem a parte politica, tem
a parte dos conhecimentos que vocé falou que sdo selecionados, eu vejo
que a escola faz essa disputa, mas ¢ uma ponte, tem um monte de gente
diferente ali. Entao eu vejo como papel da escola, essa contribuigdo para as
pessoas sairem melhor formadas para sociedade, ndo sair s6 com a cabeca
de conhecimento mais importante é s6 o que vem da minha familia, ou s6
o que vem da igreja, mas um combina com o outro. Escola acho que une
as varias instituicdes (Professora 3).

E interessante observar, no relato da Professora 2, o movimento da escola
na direcdo da aprendizagem dos alunos.

[...] ndo conseguimos resolver muito além dessas questdes familiares,
porque a gente tem um limite também. Entdo, até o momento que a gente
tem que acionar conselho, chamar os pais, entdo todo um processo que a
escola se move com familia, nessa tentativa de melhorar, tanto o ensino
aprendizagem do aluno que parte tudo de como ele vem pra escola, como
que esta a cabeca daquela crianga, tudo atrapalha no que ele esta apren-
dendo, e quando a escola identifica o que esta atrapalhando essa crianga
aprender, ela vai em busca da solugdo, e tenta dar esse acolhimento para
que ela possa se sentir acolhida, sentir mais afeto dentro daquele espaco
que ela esta ali, desde o primeiro dia ¢ durante o ano todo (Professora 2).

Poderiamos aqui, discutir a funcao social da escola a partir de Pérez
Gomez (2007), dentre as quais destaco a funcao socializadora, a fungao educa-
tiva, as contradigdes desse processo de socializagdo, a fungdo compensatoria,
porque abrigam parte da compreensao de escola que eles apresentam.

No entanto, ao longo deste trabalho fomos conhecendo cada um desses
professores a partir de suas a¢des didaticas e a compreensdo de escola que eles
revelam tem uma relagdo muito préxima com as realidades que vivenciam, do
acolhimento, da convivéncia em sociedade, da formagao para o trabalho, ou
formagao politica. Confirma a constatagdo de Garcia (2013) quando realizou
uma pesquisa com professores em inicio de carreira, eles se diferenciam de
acordo com o contexto. E, acrescentamos, diferenciam-se também porque o
percurso de desenvolvimento profissional ¢ um processo de desenvolvimento
da pessoa.

O segundo questionamento chamou a atenc¢ao dos/as professores/as para
a entrada na carreira, fazendo-os pensar sobre como tem sido esse inicio. As
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reflexdes da Professora 3 sobre os anos iniciais da carreira traduzem o conceito
de “choque de realidade” que marca a “distancia entre os ideais e as realidades
quotidianas”, como nos apresenta Huberman (2013, p. 39).

Dificil. Eu acho que é um pouco assustador porque a gente vem de uma
ideia de escola enquanto aluno, de quando a gente foi aluno da escola, ai
passa pela universidade a gente cria um recorte da escola, ndo vou falar
equivocado, mas muito superficial da escola, ai quando a gente chega 14 e vé
[...], “Nossa senhora! O tanto de coisa que eu vou ter que fazer!”, o tanto de
desafio que eu nem sabia que existia. Acho que ¢ bem dificil porque a gente
coloca o que a gente achava que era da escola, e o que ela ainda é porque
a gente ainda esta conhecendo, e d4 um choque porque a gente cria muita
expectativa positiva ou expectativa muito negativa. Entdo, para mim esta
sendo dificil esse comego porque esse choque ¢ muito grande, a gente se
assusta muito, a gente fica muito nervosa com as coisas, a gente fica muito
estressada, a demanda ¢ muito maior do que a gente acha que ¢, é muita
coisa pra fazer, ¢ muita coisa pra entender, ¢ um monte de informacao que
a gente ndo tinha nogao que existia na escola (Professora 3).

~

A Professora 2 e o Professor 1 concordam em caracterizar os anos iniciais
como anos de aprendizado. Se compreendemos a formag¢ao como um processo
continuo, abarcando toda a carreira docente, os anos iniciais sdo aqueles que
potencializam o “aprender a ensinar”, pela avida construcdo de possibilidades
que exige a funcao docente (GARCIA, 2013).
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[...] dificil foi em alguns momentos, mas eu me senti muito apoiada na
escola que eu escolhi. Eu tive um grande apoio tanto na parte pedagogica,
da coordenadora da minha escola, tenho até hoje, quanto da gestdo, me
deram muita oportunidade de mostrar capacidade de fazer muita coisa,
me deram um papel de confianga, entdo para mim, acho que dificil ndo
seria uma palavra que eu usaria, mas a palavra “aprendizado”. Nesses
quase dois anos foi um grande aprendizado, fiz grandes amizades na
escola, muitos professores me ajudaram muito em situagdes que eu nao
sabia fazer, entdo assim, o que era dificil, as pessoas que estavam perto
de mim me mostravam uma forma de ver de uma maneira mais calma,
mais tranquila de ver a situag@o, entdo para mim foi como um aprendi-
zado (Professora 2).

O Professor 1, além de considerar os anos iniciais como anos de apren-
dizado, também menciona a frustragdo como um sentimento que caracte-
riza esse percurso inicial da carreira, quando relata problemas proprios
do estatuto profissional, questdes que sé se apresentam a partir da relagao
com a escola.
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Eu acho que Professora 2 usou uma palavra correta, que ¢ aprendizado.
Tem sido um grande aprendizado, isso é verdade. Por outro lado, tam-
bém tem um pouco de frustragdo, eu pelo menos sinto um pouco de
frustragdo no sentido de que vocé se depara com uma situacdo, ai eu
acho que ¢ um recorte. Eu ja trabalhei em outras institui¢des de ensino,
particularmente nessa que eu estou, uma frustragdo no sentido de vocé
nao conseguir trabalhar o que vocé acha que vocé poderia trabalhar, tem
toda uma situacdo de indisciplina, de conflitos sociais que sdo trazidos
para escola, todas as contradi¢des impedem vocé de desenvolver, o que
vocé poderia desenvolver. E isso, vocé sabendo o potencial de coisas
que vocé poderia trabalhar e vocé ndo consegue trabalhar, isso da uma
frustragdo. Isso sim d& uma frustragdo. Por outro lado, ¢ um aprendizado,
de como vocé olha tudo isso vocé tenta se superar, em todo instante criar
novas alternativas, ¢ uma batalha constante, eu acho que ¢ essas duas
combinagdes, Aprendizado combinado com a frustracdo e a tentativa de
superar isso (Professor 1).

Os professores tém uma consciéncia dos limites da Formagao Inicial,

mas foram unanimes em afirmar que se sentiam preparados para a docéncia

na escola.

Eu me sinto, eu me sinto totalmente preparado. Eu me sinto. Com coisas
para aprender, evidentemente, mas eu me sinto preparado (Professor 1).

E, eu estou aprendendo bastante. Acho que também entra dentro do que a
Professora 2 falou, quando vocé tem apoio dentro da escola, ajuda, né? No
nosso caso, eu mudei de escola, e entrei em duas, completamente diferentes
em estrutura, com bastante problema, mas com estruturas diferentes. Ajuda
também a ter a visdo do que ¢ dificil, do que ficou mais leve, mas eu estou
aprendendo. Preparado, eu acredito que a gente foi muito bem formado
nesse sentido da ideia de [...], ndo que ndo se frustra, mas na ideia do que
¢ possivel fazer. Nesse sentido a gente foi bem preparado, que ¢ possivel
fazer diferente, que € possivel acreditar que da para melhorar, porque se
a gente ndo acreditar que é possivel melhorar, o que que a gente vai ficar
fazendo 14? (Professora 3)

Eu acho que a frustracdo faz parte dessa construgao, porque se tudo que a
gente fizer der certo, a gente ndo vai nunca vai melhorar, nunca vai pensar
de uma outra forma. Quando a gente d4 de cara com a frustragdo ¢ uma
forma da gente repensar, “Bom! Desse jeito ndo deu certo, vou ter que
fazer de outro jeito!”, e quando vocé muda o caminho, a forma de fazer,
¢ a hora que vocé comega a aprender os remanejos que vocé pode fazer
para tudo aquilo que vocé esta fazendo (Professora 2).
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A Professora 2 quando retoma a questao da frustragdo, nos faz enxergar
o potencial formador que a escola tem e a necessidade de que essas expe-
riéncias frustrantes nao sejam traumatizantes, mas sim formativas. Assim, as
experiéncias de cada um nas posi¢des que assumem nos diferentes contextos
sdo significativamente influenciadoras das suas maneiras de ser e estar na
profissao (FORMOSINHO, 2009).

Quando perguntados sobre o que eles consideram as maiores dificuldades
que eles enfrentam na escola, a indisciplina foi apontada por todos os profes-
sores que mencionam o desinteresse dos alunos pelas aulas, a construg¢ao das
possibilidades de mediacao e relagdo com a familia como parte desse desafio.

O meu ¢ indisciplina, em alguns momentos, principalmente com os gran-
des, eu fago um recorte, 0os pequenos nao entram, principalmente com
os grandes, uma sensacdo de falta de interesse. Parece que [...] ¢ uma
sensacdo, ndo que seja uma realidade, mas é uma sensacdo de que eles
ndo querem aprender. A sensagdo que paira ¢ essa, ndo que essa seja a
questdo central. As vezes a forma de aprendizado deles é diferente, mas a
sensacdo que aparenta € essa. E a questdo da indisciplina, as duas coisas
que tem sido meus grandes obstaculos (Professor 1).

Para mim ¢ a indisciplina, porque eu estou descobrindo o que € ser firme,
que nem eu estava falando para professora, eu escuto muito, entdo as
vezes eu escutar ndo me ajuda a resolver o problema de indisciplina, por
exemplo. Eu saber o que ¢ ser firme, se € vocé falar mais alto, se € vocé
ndo rir para o aluno, se ¢ vocé ser brava, ou vocé€ ndo voltar atras no que
vocé diz, eu estou construindo (Professora 3).

Eu acho que a indisciplina ¢ um problema a parte, eu nao tive dificuldade
com a questdo de contetdo, com a questdo de dar uma aula [...], ndo assim,
de inicio a gente sente receio de como fazer, de como ndo fazer, de como
organizar, se a gente pesquisar a gente encontra tudo facinho e consegue
fazer. Mas acho que no momento que vocé esta dando aula, o que atrapalha,
¢ a indisciplina, quando vocé puxa a raiz do problema, acho que uma das
dificuldades ¢ essa relagdo entre familia e escola. Se a gente parar para obser-
var, o aluno que tem a familia mais proxima da escola, que o pai realmente
se preocupa em estar 14 e saber, pergunta para professora como ele foi hoje,
e aquele do bagunceiro vai dar um esporro no filho na sua frente, e vai falar
assim, aqui professora, qualquer coisa a senhora me liga”, a crianga tem uma
melhora na sala de aula. Realmente atrapalha, tem crianca que o dia que
ela fala pra vocé que ela ndo quer fazer nada, ela também nao deixa vocé
fazer nada, ela sobe na mesa, ela revira sua mesa, ela xinga, ela bate, entdo
ela faz o que ela quer na sala de aula. E as vezes essa questdo da familia
com a escola, a escola fica de maos atadas, porque como a gente trabalha
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com criangas pequenas, a escola ndo tem o poder, e nem pode, porque eles
estao protegidos pelo ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente), a gente
ndo pode falar, por exemplo, “nds estamos convidando a senhora a tirar o
seu filho da escola”, a gente nao pode fazer isso, a vontade ¢ fazer, “fulano,
vai procurar outra escola que a gente ndo quer mais vocé aqui”. Essa coisa
da indisciplina acho que pesa bastante, mas acho que o ponto chave ¢ essa
relagdo da familia com a escola (Professora 2).

Foi possivel constatar que a dindmica para o enfrentamento da indis-
ciplina ainda esta sendo aprendidas na medida em que se apresentam. Foi
possivel observar certa inseguranca dos/as professores/as para lidar com a
indisciplina, fruto de um percurso muito solitario, como tem sido o inicio da
carreira do/a professor/a, o que faz com que as estratégias para enfrentar os
conflitos que surgem sejam individuais, pontuais, e por vezes, pouco eficientes,
o que pode trazer a sensacdo de impoténcia.

Um sentimento que surgiu, associado a indisciplina, como problema
vivenciado nesse inicio da carreira, evidenciado pela Professora 3, ¢ a soli-
dao, a falta de apoio, e a auséncia de uma organizagado coletiva. A entrada
na carreira também deveria ser a entrada em uma comunidade que tem uma
cultura propria, a socializagao € a aquisi¢ao de uma cultura (GARCIA, 2013).

Entdo, a indisciplina também ¢ uma das coisas mais dificeis, mas para
mim, ndo é nem isso, para mim o problema é o apoio um do outro. E na
escola, para mim € muito dificil vocé levar uma ideia e ninguém considerar
a ideia, porque eu estava tentando resolver tudo como se fosse s6 minha
responsabilidade, entende? A indisciplina do aluno, igual a professora
falou, sozinha eu ndo ia resolver (Professora 3).

As discussdes sobre indisciplina foram recorrentes nos sete ciclos, o que
nos permitiu reconhecer esse como um dos grandes problemas enfrentados
pelos/as professores/as em inicio da carreira.

A Professora 2 ainda mencionou o protocolo de medidas a serem adota-
das em casos que extrapolam a capacidade da escola, mas que, muitas vezes
mantém a impoténcia da escola frente a algumas situagdes.

A medida é: chama o pai, conversa com o pai. Nao resolveu, chama o
conselho tutelar. Depois que passa pelo conselho, a gente ndo pode fazer
mais nada, a gente tem que aguardar. A crianga permanece na escola, ela
permanece fazendo coisa errada, igual a professora falou, eu ndo estudei
4 a 6 anos da minha vida para receber tapa, apanhar de aluno de 5, 6 anos,
¢ o cimulo. Vocé chegar 14 para ensinar e aluno te bater e vocé ndo poder
fazer nada. Essa coisa da indisciplina acho que pesa bastante, mas acho
que o ponto chave ¢é essa relagdo da familia com a escola (Professora 2).
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As afirmagoes da Professora 2 mobilizaram os colegas a manifestar sua
posi¢ao sobre o assunto, consideras a partir de cada realidade.

[...] é por isso que o problema vem de fora para dentro, e a escola como
uma parte da sociedade, ela vai reproduzir tudo o que acontece 14 fora.
Entdo por exemplo, eu concordo com vocé, geralmente as familias que
estdo mais proximas vocé consegue resolver esses conflitos. O problema,
por exemplo, da escola onde eu estou, se vocé for pegar, grande parte
ndo tem nem familia, grande parte nunca viu o pai, grande parte mora
com a vo, grande parte a mae esta internada por questoes de drogas, o
pai esta preso, entdo, com que familia vocé vai lidar? Entdo o guri que é
aquele que sobe em cima da mesa 14, depois vocé€ vai buscar entender, a
mae estd internada, no dia seguinte alguém esta hospitalizado, ndo tem
atendimento médico, entdo tem toda uma questdo que faz com que esse
aluno chegue rebelde 14, entdo s@o coisas que a gente tem que aprender
lidar, mas meio que foge do controle da escola, porque ¢ um problema
social, muito maior do que um problema de Educa¢do, de metodologias,
de curriculo (Professor 1).

A frase “a revolugdo tem que acontecer de fora para dentro”. Mas, a Pro-
fessora 1, eu ja reparei que ela ¢ muito mais sensivel a historia da familia,
do percurso antes do aluno. Talvez, eu fiquei pensando, talvez porque vocé
tenha um apoio maior dentro que te permite observar mais o que acontece
com esse aluno, e como a gente tem esse conflito ainda, a gente esta tdo
preocupada em resolver aquilo ali, que a gente ndo consegue dar tanta
aten¢do a essa parte da familia (Professora 3).

De uma forma geral, as questdes apresentadas até aqui, confirmam as
impressoes colhidas ao longo do percurso da pesquisa, mesmo que ndo tenham
sido diretamente apontadas, as observagdes ¢ as discussoes realizadas nos
Ciclos de Reflexoes puderam ser conferidas pelas respostas as questdes apre-
sentadas no segundo grupo focal. Compreensdes que s6 puderam ser apresen-
tadas como fruto de um percurso colaborativo que se faz a partir de espagos
que nos ensinam a reflexdo e a colaboragao.

Ibiapina (2008) afirma que a pesquisa colaborativa transforma a escola
e a universidade, a medida em que assumem o desfio de unir o interesse de
ambos, producdo de conhecimento e Formagao. Desta forma, a ultima questao
apresentada neste texto, aborda as contribuigoes do percurso colaborativo para
os/as professores/as, a despeito do seu potencial formativo. Ibiapina (2016,
p. 49) menciona que a mediacao dos processos colaborativos “cria possibili-
dades para o questionamento critico, mas nao ha garantias definitivas de que
as discussoes gerem desenvolvimento”.
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Mas assim, em linhas gerais, eu acho que ¢ colocar a autorreflexao sobre
as nossas aulas, e a ter a vantagem de vocé poder compartilhar isso com
outras pessoas, olhar o que os outros estdo fazendo, comparar as realida-
des. As minhas aulas foram mudando aos poucos, teve coisas que eu fui
abandonando, teve coisas que eu fui incorporando, nessa reflexdo, nessa
autorreflexdo. A autorreflexdo de sempre procurar, sera que € iSso mesmo?
Sera que o caminho é aqui? Testar coisas novas. Talvez se eu ndo tivesse
esses encontros, essa pesquisa toda, talvez eu ndo teria seguido essa traje-
toria, acho que ficaria uma coisa menos reflexiva [...], eu testaria menos
alternativas. Porque eu fui levado a testar novas alternativas, vendo as
possibilidades que estavam postas nas nossas conversas. Acho que isso
foi o principal (Professor 1).

Eu acho que a vida na escola, quando da a largada e comeca o ano, eu acho
que ¢ uma corrida. E o professor, eu falo assim, mesmo que a secretaria
que ¢ responsavel pela educacao, proporcione a todos os professores for-
macao continuada, o professor ainda assim segue numa correria, como se
ele ndo conseguisse parar e olhar para o lado daquilo que ele tem feito ao
longo de sua trajetoria. Entdo, a cada encontro que a gente foi fazendo, é
como se fosse um “pit stop”, a cada “pit stop” a gente parava, olhava o
que foi feito 14 para tras, analisava, conversava, questionava, lia da forma
que a senhora trazia, fazia uma leitura de acordo, dentro daquele contexto
todo que aconteceu, que a senhora percebeu que tinha mais [...], como
no caso da indisciplina, a questdo da violéncia, a questdo da avaliagdo,
entdo ai, depois desse “pit stop” a gente continuava a corrida e comegava,
igual o Professor 1 falou, a testar novas forma, fazer de forma diferente,
ou tentar pensar mais antes de fazer qualquer coisa. E a cada parada era
uma forma de contar a experiéncia e testar, fazer novas experiéncias. Foi
uma corrida, cheia de “pits stops” que a gente aprendeu muita coisa nesse
sentido (Professora 2).

Eu percebo que contribuiu para minha identidade docente, nossa, de nos
trés aqui, foi pensar que as coisas sdo possiveis, porque a gente estava no
comeco, muito achando que a escola ndo tinha condigdes [...], a gente
nunca ia conseguir melhorar, pensar coisas que a gente sentiu que seria
bom para aquele espago. No comego, ndo tanto a Professora 2 que con-
seguia ter mais seguranca assim, mas para mim, foi entender que era
possivel, que eu tinha colegas que estavam sentindo as vezes as mesmas
coisas que eu e entender que professor € isso, professor nao ¢ aquele que
sai pronto da faculdade. A gente sai achando que esta pronto. Ai quando
a gente entra na escola, e com essa formacao, foi a gente entender que a
gente estd preparada, ndo pronto, o professor vai estar sempre se prepa-
rando, mas pronto ele nunca vai estar, porque ele vai estar sempre tendo
que aprender alguma coisa, ndo vou falar “nova”, mas dando um novo
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olhar para aquilo, né? Acho que a formacédo foi mais isso, entender que a
gente tem que se preparar a todo instante para fazer um trabalho bom que
traga resultados melhores ndo s6 para nossa escola, mas para o contexto
geral da escola. E € isso, para nossa identidade eu vejo entender que o
professor ele nunca vai estar pronto, ele vai estar sempre se preparando
para as coisas, que eu acho que muitas vezes a gente ndo tem essa ideia,
né? Acha que vai estar sempre ali, e as coisas vao ser daquele jeito, ndo
da para mudar, eu vou ser dessa forma sempre, e essa formacao ajudou
a gente entender que sempre da para gente fazer alguma coisa diferente,
para melhorar. Sempre da, ndo ¢ estatico, igual a professora sempre disse,
“o mais legal da escola ¢ que ela ¢ dinamica”, e o professor tem que
acompanhar essa ideia também. Entdo, basicamente ¢ isso (Professora 3).

Os dados produzidos a partir do segundo grupo focal, confirmam a impor-
tancia dos espacos de reflexdo assumidos pela pesquisa, necessarios para que
os/as professores/as possam compartilhar dilemas, desafios, perspectivas dos
anos iniciais da carreira.

Conforme avancamos nas aprendizagens colaborativas, maiores foram
as condigoes para a reflexdo e producao de conhecimentos. Indicamos que
outras pesquisas se realizem nessa perspectiva, pelo potencial da unidade
pesquisa e formacao.

4. Consideracoes finais

Os relatos extraidos do grupo focal, apresentados neste texto, reforcam
a ideia de que existem aspectos do exercicio docente que sao mobilizados
quando o/a professor/a assume a sua posicao institucional. Pensar a fun¢ao
da escola como espaco de acolhimento, ou Formacgao para o trabalho, ou
para a vida, o enfrentamento de questdes como a indisciplina, a seguranca no
manuseio da sala de aula, bem como pensar os limites da Formacao inicial, s6
foram possiveis dentro de um processo de pensar “com professores”, partici-
pando com ele/a dos percursos de reflexdo “na” e “sobre a agdo” (NOVOA,
2009, p. 33).

Compreendemos que os programas de formagao nao devem se construir
a partir de referéncias externas, ¢ necessaria uma inversao de logica, e, con-
solidar as praticas profissionais como lugar de reflexdo e de formagao, que a
como lugar de pesquisa e formacao.

Foi possivel identificar que ha um abandono por parte da academia, que
transmite a responsabilidade do tornar-se professor/a apenas aos/as professores/
as, assim como os sistemas de ensino nao se empenham no acolhimento dos/as
professores/as para que compreendam os valores e principios da cultura escolar,
o que pode traduzir a solidao mencionada para o percurso inicial da carreira.
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Essas questoes nos fazem reconhecer o quanto tem sido complexos e
conflituosos os anos iniciais da carreira dos/as professores/as, o que nos faz
indicar a emergéncia de programas de inducao profissional que assumam
a responsabilidade de construir espacos de socializagdo para professores/
as iniciantes, assegurando a constru¢ao do bem-estar profissional desde os
primeiros dias.

Ainda ¢ necessario indicar a emergéncia de pesquisas que se propo-
nham a aproximar a escola e a universidade, Formacao Inicial e Continuada
de professores/as, para assistir o percurso intenso e complexo de tornar-se
pessoa/professor/a, como pessoas que refletem, que conhecem, que agem,
que refletem, que sentem. Essa perspectiva pode conceder uma capacidade
maior de pensar o que se espera da Universidade na Formacao Inicial,
como também o que se espera que facamos na Formag¢ao Continuada dos/
as professores/as.
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1. Introducao

Pensar nos palcos da vida e da escola, em um cendario pds pandemia, nos

faz desejar (re)reencontros prenhes de sentidos e de afetos, banhados por uma
educacdo estética e ética que nos ensine a “voar’* novamente, sem a sensagao
de estarmos sendo sufocados por tantos retrocessos politicos e educacionais
para a nossa sociedade, especialmente para a alfabetiza¢do de nossas criangas
brasileiras e mato-grossenses.

Desde 2017, o Grupo de Estudo e Pesquisa “Linguagem Oral, Leitura e

Escrita na Infancia” (GEPLOLEI/UFMT) vem buscando trans(ver) suas agoes
de ensino, pesquisa e extensao e propor peraltagens com as palavras, a partir
da relacdo de seus integrantes com a literatura infantil, € mais recentemente,
com 0s jogos teatrais.

1

2

Mestre em Educacéo pela UFMT. Professor formador da SME, Primavera do Leste, MT. E-mail: rogerioluisbauer@
gmail.com.

Doutora e Mestre em Educagéo (UNESP/Marilia). Docente do Programa de Pés-Graduag&o da Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT), Cuiaba, MT. E-mail: barbaracortella@gmail.com.

Doutor em Letras (PPGL/UPF), Mestre em Estudos Literarios (PPGLUPF). Professor da Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Miss6es, campus de Erechim, RS. E-mail: ftig@uricer.edu.br.
Desde 2016, temos usado a metafora do voo, em nossas agdes de ensino, pesquisa e extensao (PEREIRA,
2021; PEREIRA; SALDANHA, 2021): a perspectiva discursiva como Ninho de nossos estudos e pesquisas;
seguindo-se a defesa da linguagem literaria e teatral como Asas para nossos voos de professoras(es) e
pesquisadoras(es) em formag&o.
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Historicamente, sabemos da potente relacdo do Teatro com e para a Edu-
cagdo; essa importancia vem sendo reafirmada, atualmente, nos discursos pres-
critos nos documentos oficiais tais como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2018) e o Documento de Referéncia Curricular para o Mato Grosso
(DRC-MT, 2018) a partir de competéncias e habilidades a serem trabalhadas
com as criancas do Ensino Fundamental. Nos, no entanto, defendemos espe-
cialmente a fung¢@o humanizadora das diferentes linguagens artisticas como
um compromisso politico e existencial, pois nos ajudam a respirar com maior
liberdade; a ensinar-aprender cientificamente de modo mais encantador; € a
(trans)formar criangas e adultos protagonistas e autoras de suas historias de vida.

Neste texto, apresentamos em trés momentos um recorte da pesquisa de
mestrado intitulada “Os jogos teatrais como potencialidade para a alfabetizacao
na perspectiva discursiva: dos ensaios ao processo de cri(acao) de professoras e
criangas protagonistas”, relativo ao processo de adaptacdo e criagdo dos jogos
teatrais e sua relagdo (trans)formadora com a literatura infantil de tradi¢ao oral e
suas potencialidades para o processo de alfabetizagao na perspectiva discursiva.

2. Processos de (cri)acdo no ensino da leitura e escritura

2.1. O descortinar dos jogos teatrais para a Educacao

Os jogos teatrais foram pensados em sua génese especialmente para a for-
magcao de atores, no entanto, ao longo dos anos, outras areas e campos do conhe-
cimento foram se (re)apropriando de suas potencialidades, inclusive na educagao:

No jogo teatral, por meio do processo de construgdo da forma estética, a
crianga estabelece com seus pares uma relacao de trabalho em que a fonte
da imaginag¢do criadora — o jogo simbdlico — € combinado com a pratica
e a consciéncia da regra de jogo, a qual interfere no exercicio artistico
coletivo. O jogo teatral passa necessariamente pelo estabelecimento do
acordo de grupo, por meio de regras livremente consentidas entre os par-
ceiros. O jogo teatral € um jogo de construgdo com a linguagem artistica.
Na pratica, com o jogo teatral, o jogo de regras € principio organizador
do grupo do grupo de jogadores para a atividade teatral. O trabalho com
a linguagem do teatro desempenha a funcdo de construgdo de contetdos,
através da forma estética (SPOLIN, 2010b, p. 25, grifos da autora).

Na concepgao da autora, que prop0s inicialmente a linguagem dos jogos
teatrais enquanto estrutura, a crian¢a ou o adolescente vivencia na pratica dessa
categoria de atividades, um processo que evolui gradativamente da imaginagao
criativa, intuitiva e ligada a brincadeira “livre”, ao nivel do jogo simbélico, para
um patamar mais consciente da utilizagdo daquilo que vem a ser, logo adiantes, em
niveis mais elaborados, a linguagem teatral. Deste modo, os “jogadores” passam
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do jogo simbolico, para o jogo de regras, e que aquilo que a escola costuma carac-
terizar como “teatro” vem a ser o proximo estagio, no qual o “jogador”, agora, o
“ator”, tem condicdes (ou, pelo menos, melhores condigdes) de utilizar a lingua-
gem dramadtica — ou teatral —, para ficarmos na nomenclatura que Spolin utiliza.

Esse processo, aqui sintetizado, pode ser esmiugado numa consulta as
obras da autora utilizadas neste capitulo. Todavia, cabe ressaltar que ao per-
cebé-lo ou vivencia-lo, além dos aspectos intrinsecos proprios da atividade
dramatica, a crianga e o adolescente compartilham contetdos, como Spolin
afirma no final da citacdo. Isso ndo significa que as oficinas e atividades com o
jogo teatral contemplem pontos especificos da programagao dos componentes
curriculares, apesar de esta ser uma abordagem que exista na escola e que
foi, inclusive, sinalizada pelo pesquisador inglés Richard Courtney’® (2003),
quando da categorizacdo da existéncia (ou “escolariza¢do”, alguns diriam e,
com razao) da atividade teatral no contexto da educacao inglesa.

O potencial a que Spolin se refere e que, preferencialmente precisa orien-
tar o teatro na educagdo surge a medida que os participantes t€m acesso a
linguagem teatral e ao articulé-la de modo cada vez mais consciente e criativo,
eles experimentam novas maneiras de expressar-se e de assim, entender-se
como sujeitos, porque participam, também, no nivel da expressao corporal,
gestual, verbal, oral, e fazem valer a possibilidade de pertencer ao mundo e de
serem percebidos através seus corpos, vozes € manifestagdes estético-criativas.

Para Ingrid Koudela, na escola ndo se aprende normalmente por meio da
simples experiéncia, mas mediante a utilizagao processos didaticos, entendidos
por ela como “técnicas de organizagao do aprendizado”. Esse entendimento ¢
derivado, em partes, da metodologia dos jogos teatrais de Spolin, a qual coube a
professora e pesquisadora disseminar no Brasil, por meio de suas atividades aca-
démicas e artisticas. Koudela considera que o aprendizado estético ¢ o momento
integrador da experiéncia, em que transposi¢cao simbdlica assume, no objeto
estético, a qualidade de uma nova experiéncia. Koudela aponta que as formas
simbolicas tornam concretas e manifestas as experiéncias, desenvolvendo novas
percepgoes a partir da construgdo da forma artistica e o aprendizado artistico €
transformado em processo de construcao de conhecimento:

Entre as multiplas fun¢des dos Jogos Teatrais esta a sua contribuigao para
diferentes métodos de trabalho teatral. Nesse sentido, eles se constituem
como habilidades de processo. Na abordagem que venho desenvolvendo,
através do jogo teatral com a peca didatica de Bertold Brecht (Koudela,
1991, 1999, 2001), a tematizagao do texto se inicia no plano sensorio-cor-
poral, por meio do exercicio de jogos de regras e da experimentacao de
gestos e atitudes. A relagdo entre jogo teatral (parte movel, improvisagao)

5 Na oportunidade Courtney se utilizou da expressao método dramatico, que corresponde ao jogo teatral e
a atividade dramatica em geral utilizadas na aprendizagem de varias disciplinas.
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e o texto (parte fixa) promove o processo semiotico da construcgao de sig-
nificados por intermédio da linguagem gestual (SPOLIN, 2010b, p. 26).

Além de ser democratico, todos podem aprender jogando, pois, o jogo
teatral estimula inumeros aspectos na pessoa, como a vitalidade, a inteligéncia,
a criatividade, a espontaneidade, a intuicdo, a solidariedade, a vivacidade,
entre outros, mobilizando corpo ¢ mente de todos os participantes. A pratica
dos jogos teatrais oferece aos alunos a oportunidade de exercer sua liberdade,
respeito pelo outro e responsabilidade dentro da comunidade da sala de aula,
com seguranga e orientacao apropriada:

Através do brincar, habilidades e estratégias necessarias para o jogo sao
desenvolvidas. Engenhosidade e inventividade enfrentam todas as crises
que o jogo apresenta, pois todos os participantes estdo livres para atingir
o objetivo do jogo a sua maneira. Desde que respeitem as regras do jogo,
os jogadores podem ficar de ponta cabega ou voar pelo espago. De fato,
toda forma extraordinaria e inusitada de solucionar o problema do jogo
¢ aplaudida pelos parceiros. A maioria dos jogos € altamente social e
propde um problema que deve ser solucionado — um ponto objetivo com
o qual cada individuo se envolve e interage na busca de atingi-lo. Muitas
habilidades aprendidas por meio do jogo s2o sociais. Poucas sdo as opor-
tunidades oferecidas as criangas para interferir na realidade, de forma que
possam encontrar a si mesmas. Seu mundo, controlado pelos adultos que
lhes dizem o que fazer e quando fazer, oferece poucas oportunidades para
agir ou aceitar responsabilidades comunitarias (SPOLIN, 2010, p. 29).

Originalmente o jogo teatral possui trés componentes essenciais, que sao
o0 foco, a instrugdo e a avaliagdo. O foco ¢ muito confundido com o objetivo
do jogo, porém estd mais associado a manutencdo da atenc¢do, agindo para
uma concentragao total no jogo:

Cada foco determinado da atividade ¢ um problema essencial para o jogo
que pode ser solucionado pelos participantes. Nas oficinas, o professor
apresentard o foco como parte do jogo, mantendo-se atento a ele ao dar
as instrugdes, quando necessario. O foco coloca o0 jogo em movimento.
Todos se tornam parceiros ao convergir para 0 mesmo problema a partir
de diferentes pontos de vista. Através do foco entre todos, dignidade e
privacidade sdo mantidas e a verdadeira parceria pode nascer. Acredite no
foco. Deixe que ele trabalhe por vocé (SPOLIN, 2010b, p. 32).

Com relagdo a instrugdo, essa pode ser mais ou menos intensa, pode até
ndo acontecer, dependendo de como se desenvolve o jogo teatral. O mediador
deve estar atento a ndo dar instrugdes em excesso, para que nao descaracterize a
atividade e torne-a mondtona. Também deve procurar auxiliar somente quando
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preciso, lembrando que o fluir das a¢des € necessario, pois o desenvolvimento do
processo ¢ mais importante que o resultado final. O mediador pode ter as instru-
¢Oes ja preparadas ou elabora-las durante o jogo, dependendo de cada situagao.

A avaliacdo ¢ o momento da socializagdo de tudo que aconteceu durante
0 jogo teatral, obviamente é conduzida pelo mediador, porém todos tém a
palavra e devem ser estimulados a usa-la. Neste momento acontece uma
interagdo entre quem atuou (jogou com agdes) e quem assistiu (plateia). Nao
deve haver resultados previamente esperados, embora o objetivo possa levar
a esse entendimento. Nao deve haver frustracdo, pois o processo ¢ o mais
importante. Para Spolin, a avaliacdo ndo € julgamento nem critica e deve
nascer do foco, da mesma forma como a instrug@o. As questdes para avalia-
¢do listadas nos jogos sdo, muitas vezes, o restabelecimento do foco. Lidam
com o problema que o foco propde e indagam se o problema foi solucionado.
Segundo Spolin, quando um jogador ou grupo trabalha no foco do jogo, todos
os outros jogadores que fazem parte da plateia compartilham o jogo e aquilo
que foi comunicado ou percebido pelos jogadores na plateia € entdo discutido
por todos durante a avaliagao.

Os jogos teatrais estdo previstos na organizagao curricular das escolas
publicas brasileiras e mato-grossenses, a partir da implementacdo da BNCC
(2018) e do DRC-MT (2018). A BNCC propde que a abordagem das lin-
guagens articule seis dimensdes do conhecimento: Criacdo, Critica, Estesia,
Expressdo, Frui¢ao e Reflex@o. Sobre o Teatro, o documento descreve:

O Teatro instaura a experiéncia artistica multissensorial de encontro com o
outro em performance. Nessa experiéncia, o corpo ¢ locus de criagao ficcional
de tempos, espagos e sujeitos distintos de si proprios, por meio do verbal, ndo
verbal e da acdo fisica. Os processos de criaco teatral passam por situacoes
de criagdo coletiva e colaborativa, por intermédio de jogos, improvisacdes,
atuacdes e encenagdes, caracterizados pela interagdo entre atuantes e espec-
tadores. O fazer teatral possibilita a intensa troca de experiéncias entre os
alunos e aprimora a percepgao estética, a imaginacao, a consciéncia corporal,
a intuicdo, a memoria, a reflexdo e a emogdo (BNCC, 2018, p. 196).

Com atengdo especifica nesse momento ao documento referente ao
Ensino Fundamental, esse considera que o componente curricular de Arte
deve garantir aos alunos o desenvolvimento de nove competéncias especificas.

Na BNCC, o Componente Curricular Arte esta dividido em Anos Iniciais
(1°ao 5° Anos) e Anos Finais (6° ao 9° Anos), com suas quatro unidades tema-
ticas (Teatro, Danga, Musica e Artes Visuais), além de atividades integradoras,
devendo desenvolver uma série de habilidades, constantes de cada objeto de
conhecimento. No caso do Teatro os objetos do conhecimento sdao: Contextos
e praticas; Elementos da linguagem e Processos de criagao.
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De acordo com o DRC-MT, a Arte ¢ um dos componentes curriculares
que compdem a area de linguagem, como tal, possui uma gama de teorias e
reflexdes sobre o objeto Arte como produgdo humana:

A arte ¢ um conhecimento intercambiado nos processos de mudancga e de
transformacao dos contextos de espaco e tempo. Assim sendo, toma-se como
ponto de partida a concep¢do de aprendizagem em arte. A partir das teorias
do desenvolvimento cognitivo humano, de Jean Piaget e de Vygotsky, estru-
turaram-se também teorias sobre a constru¢do do conhecimento artistico. Os
pressupostos da Gestalt trouxeram suas contribuigdes para o entendimento
de que ha um processo crescente de aprendizagem artistica. A partir de tais
consideragdes, compreende-se que esta aprendizagem se da numa relagio entre
sujeitos menos experientes com sujeitos mais experientes, como pressupde a
teoria sociointeracionista de Vygotsky (2007), quando sugere a zona de desen-
volvimento proximal na interacdo professor-aluno (DRC-MT, 2018, p. 66).

Conforme o documento, o fazer artistico ¢ o momento de criagdo, de relei-
tura, de fazer, de repensar, de expressar-se artisticamente num espaco-tempo
para criar. A arte, como forma de aprendizagem, oportuniza o estreitamento
entre 0s povos ao se conectarem, de alguma forma, pelas producdes artisticas:

~

Segundo as Orientagdes Curriculares da Area de Linguagens da Secre-

izacdo

I

12

taria de Estado de Educagdo de Mato Grosso, o planejamento das acdes
educativas deve partir de uma a¢do coletiva que envolve as areas de
conhecimento, os saberes universalmente construidos, as metodologias e
a interagdo sociocultural, criando melhores condi¢des para o desenvolvi-
mento e aprendizagens dos estudantes (DRC-MT, 2018, p. 78).

Um apontamento encontrado no documento faz mengao as necessidades
de melhorias estruturais, as quais nao foram atendidas e ndo existe, ainda, pers-
pectivas para tal. Da mesma forma a problematica da auséncia de profissionais
qualificados ndo se apresenta como topico de preocupacao fundamental:

Dentre as alternativas para melhoria do ensino, vale considerar a neces-
sidade de se ampliar os espagos e que 0os mesmos sejam apropriados,
com pelos menos uma sala que abranja todas as modalidades do ensino
de Arte: artes visuais (bancadas, pia, armarios, suportes), danca (barra,
espelhos), musica (instrumentos musicais, equipamentos de sons) e teatro.
A ampliag¢@o do tempo/aula por semana é importante para melhor aplicagido
e assimilacdo dos conteudos e disponibilidade de materiais especificos do
componente (DRC-MT, 2018, p. 83).

O DRC-MT para o ensino de Arte nos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental apresenta o modelo praticamente idéntico ao constante na BNCC, com
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poucos acréscimos nas habilidades, propostas e contempladas ap6s o estudo esta-
dual do documento. Sobre o Teatro, especificamente, o0 documento aponta que:

O Teatro instaura a experiéncia artistica multissensorial de encontro com o
outro em performance. Nessa experiéncia, o corpo ¢ locus de criagdo ficcional
de tempos, espagos e sujeitos distintos de si proprios, por meio do verbal,
ndo verbal e da acdo fisica. Os processos de criacdo teatral passam por situa-
¢des de criagdo coletiva e colaborativa, por intermédio de jogos, improvisa-
¢Oes, atuagdes e encenagoes, caracterizados pela interagdo entre atuantes e
espectadores. O fazer teatral possibilita a intensa troca de experiéncias entre
os estudantes e aprimora a percepgao estética, a imaginagdo, a consciéncia
corporal, a intuigdo, a memoria, a reflexdo e a emogdo. No componente cur-
ricular Lingua Portuguesa, o Teatro é considerado género textual e deve ser
trabalhado de modo articulado a proposta de Arte (DRC-MT, 2018, p. 81).

Em Arte, cada uma das quatro linguagens do componente curricular — Artes
Visuais, Danga, Musica e Teatro — diferentemente da constante nos Anos Finais,
que contempla esta tltima como “Artes cénicas — constitui uma unidade tematica
que reune objetos de conhecimento e habilidades articulados as seis dimensdes
apresentadas anteriormente. Além dessas, uma ultima unidade tematica, Artes
Integradas, explora as relagoes e articulagdes entre as diferentes linguagens e
suas praticas. Com relagdo a BNCC, o Componente Curricular Arte no DRC-
-MT apresenta uma décima Competéncia, assim definida: “X. Conhecer os
instrumentos utilizados em arte, bem como as cores € as formas.”

2.2. Jogos teatrais e a perspectiva discursiva para Alfabetizacdo: ensaiando
0s primeiros voos

Viola Spolin criou mais de 200 jogos teatrais, originalmente para a formacao
de atores e desenvolvimento de dindmicas aos imigrantes recém-chegados nos
EUA, a fim de proporcionar uma familiariza¢do mais rapida com a nova vida.
Com o tempo, como j4 informamos, os jogos foram transportados também para
outras areas e utilizados em situacdes diversas, como por exemplo, a Educagao.

A dissertagdo de mestrado intitulada “Os jogos teatrais como potenciali-
dade para a alfabetizacdo na perspectiva discursiva: dos ensaios ao processo
de cri(acdo) de professoras e criangas protagonistas” (BAUER, 2021) buscou
apresentar a relagdo entre os jogos teatrais e alfabetizacdo, a partir da perspectiva
discursiva da Alfabetizagao, abrindo as cortinas para uma interagao ainda maior
entre professores/as e alunos/as, por meio de processos mediados pelo adulto
como parceiro mais experiente e informante dos processos historico-culturais,
produzindo sentidos e significados para ambos nessa relagao de ensino.

Essa perspectiva discursiva da Alfabetizacao existe no Brasil ha mais de 30
anos, com representantes nas diferentes regides do pais, conforme apresentam as
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professoras Elizabeth Orofino Lucio e Barbara Cortella Pereira Oliveira, no dos-
sié “Alfabetizagdo, leitura e escrita como processo discursivo na/para a infancia’:

Ha trinta e dois anos foi langada a semente da proposta pioneira de Ana
Luiza Bustamente Smolka, por meio da perspectiva da alfabetiza¢do como
processo discursivo. Esses estudos vém gerando frutos singulares nacional-
mente e internacionalmente, por ser uma proposta politico-pedagdgica que
potencializa a fungdo transformadora da linguagem, porque nos constitui
enquanto humanos, mediante processos de interacdo com o Outro e sobre o
mundo por meio do discurso — lugar de enunciagdo, produgao de sentidos
e significacdo, onde sujeitos autores ¢ leitores tornam-se interlocutores de
um gesto de ensinar/aprender na/para a infancia que extrapola os muros
escolares (LUCIO; OLIVEIRA, 2019, p. 9).

Para Corais (2018), uma proposta de alfabetizagdo que tem no discurso
verbal (oral/escrito) sua unidade basica de trabalho, ou seja, que coloca no
centro de seu processo os sujeitos e seus discursos (discurso das criangas, das
professoras, dos textos e seus autores), apresenta maiores possibilidades de
levar as criangas ao pertencimento a cultura escrita e ndo somente a aquisicao
do sistema alfabético de escrita:

A linguagem ndo é somente uma caracteristica humana, mas constitutiva
do ser humano. Essa afirmag¢ao e o desejo de compreender seus impactos
sobre o processo de alfabetizacdo conduz nossa reflexdo. Ela esta em
Vigotski (2007) ao dizer que “Uma palavra com sentido ¢ o microcosmo
da consciéncia humana”, em Franchi (2011) ao radicalizar seu compro-
misso teorico em ndo reduzir a linguagem a uma ferramenta puramente
instrumental, em Bakhtin (2003), quando destaca o principio dialdgico
e a centralidade do sujeito discursivo na vida da linguagem, como tam-
bém em autores que compdem a polifonia deste trabalho (CORALIS,
2018, p. 70).

Nesse contexto, Corais se reporta as pesquisas pioneiras de Smolka para
considerar que ganham forca as fungdes interativa, instauradora e constituidora
do conhecimento na/pela escrita, ou seja, o outro tem um papel decisivo nesse
processo de apropriagdo, de significacao e internalizagdo do mundo. Consi-
dera como fundamentais na discussao sobre a alfabetizagdo como processo
discursivo as reflexdes sobre o sujeito do discurso bakhtiniano e a perspectiva
vigotskiana do desenvolvimento das fungdes superiores do pensamento engen-
drado pela cultura. Smolka percebe em Vigotski a importancia da significacdo,
da produgdo de sentidos, ou seja, de que o professor produza juntamente com
seu aluno situacdes de ensino-aprendizado que lhe sejam significativas, que
facam sentido em sua vida:
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Os signos — gestos, desenhos, linguagem falada, escrita, matematica, etc.
— constituem um instrumental cultural, através do qual novas formas de
comportamento, relacionamento e pensamento humano vao sendo elabo-
rados. Nesse processo, “a natureza do proprio desenvolvimento humano se
transforma do bioldgico para o social-historico”. De acordo com essa pers-
pectiva, entdo, ndo se falaria apenas numa “subjetividade constituidora” do
conhecimento (no sentido piagetiano), mas se falaria também e sobretudo
numa intersubjetividade constitutiva, pois a relacdo entre os individuos
constitui a dimensao, o trabalho simbdlico (SMOLKA, 2012, p. 76).

Delmondes e Oliveira (2019) destacam que alfabetizar tem a ver com
um compromisso politico de emancipagdo do sujeito aprendente por meio de
uma relagdo dialdgica, devendo-se considerar efetivamente a criangca como
sujeito historico e produtor de cultura. As autoras também enfatizam que se
deve compreender a linguagem nao mais como expressao do pensamento ou
como instrumento de comunica¢do, mas uma forma de interacdo, ou seja, lugar
de interagd@o humana. Além disso, apontam que, para utilizar essa concep¢ao
de ensino ¢ necessario estudo, planejamento individual e coletivo e prota-
gonismo por parte das professoras, considerando-se que ndo existe modelo
pronto e deve-se romper com a forma “tradicional” muitas vezes apropriada
no processo de escolarizacao.

A vivéncia de um jogo teatral proporciona ao participante uma forma
de experimentar ser o que ndo ¢, ou nao pode ser naquele momento, ou o que
gostaria de ser e até mesmo o que nunca imaginou ser. Essa vivéncia se da
de forma segura, em todos os sentidos, cabendo ao professor se atentar para
todos esses aspectos, sem que haja limitagdes sem razao. Ao jogar, a crianga
também exterioriza seu conhecimento ja adquirido, o qual lhe foi formado
histérica e culturalmente, de acordo com o meio em que estava inserido e
também pelos estimulos ofertados por seus familiares e outras pessoas de
sua relagao.

Dentre os principios que sustentam e orientam o trabalho pedagdgico
dentro dessa perspectiva estdo a relagdo da linguagem com os contextos de
vida das criangas e professoras, dentro e fora da escola. Pontos esses que
também s3o essenciais ao desenvolvimento dos jogos teatrais, pois as dina-
micas sao pautadas em atividades praticas, exigindo do professor e do aluno
o envolvimento pleno e protagonismo durante os jogos.

Assim como Smolka vé na Perspectiva Discursiva a possibilidade e a
necessidade do trabalho com a literatura, os jogos teatrais de Spolin podem
também proporcionar essa vivéncia literaria com o emprego de jogos cui-
dadosamente selecionados. O trabalho com a literatura, em uma producao
coletiva e partilhada entre os envolvidos, tende a fazer com que as criangas
adquiram o gosto/desejo pela leitura de qualidade de uma forma prazerosa,
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divertida e marcante. A vivéncia com a literatura, portanto, mobiliza e poten-
cializa o desejo de aprender a ler e a escrever, propiciando muitas formas de
apropriacao do texto lido/escrito:

Os muitos estudos e analises de uma praxis coletivamente vivenciada, os
mais diversos relatos de professoras e professores no chio da escola, t€ém
nos ensinado que as criangas aprendem a ler, lendo, e a escrever, escrevendo;
que a vivéncia da literatura mobiliza e potencializa o desejo de aprender a
ler e a escrever, propiciando muitas formas de apropriagdo do texto lido/
escrito; que a atividade de escrever leva a elaboragdes sobre a escrita; que,
ao tentar registrar a fala, as criangas atentam para a dimenso sonora da
lingua, buscam e elaboram sobre os diversos modos ¢ possibilidades de
grafar os sons; que, a0 acompanhar os “tateios experimentais” das criangas,
podemos vislumbrar aspectos de seus modos de operar e compreender como
“uma regra pode se tornar um desejo”’; que escrever ndo ¢ s6 desenhar ou
grafar a fala, mas ¢ registrar o pensar; que registrar o pensar ¢ lidar com a
complexidade do funcionamento mental — envolvendo emoc¢do, memoria,
imaginacdo, significa¢do... processos vao sendo forjados numa dindmica
interagdo desde a mais tenra idade (SMOLKA, 2019, p. 24).

2.3. O processo de adaptacio e (cri)acio dos jogos teatrais e o ensino
da leitura e escritura

Nesta Secdo apresentaremos um recorte da pesquisa de Bauer (2021) em
que o pesquisador propds uma adaptacao dos jogos teatrais para tecerem uma
proposta de trabalho de leitura e escritura, a partir de textos literarios. Essa
pesquisa, de viés colaborativo, foi desenvolvida por meio de oficinas tedri-
co-praticas, desde os estudos dos pressupostos assumidos para a pesquisa, o
engajamento cuidadoso na escolha dos jogos teatrais, o planejamento criterioso
dos encontros com as criangas, pela dedicacao e envolvimento na condugao
dos encontros presenciais, em um momento ainda de pandemia.

E importante destacar, o trabalho de mediagdo dos jogos teatrais desen-
volvidos entre o pesquisador e as duas professoras de uma escola publica
do municipio de Primavera do Leste, MT. Conforme Solovieva e Quintanar
(2016), a mediacao ¢ caracterizada por Vigotski pelo uso de simbolos e signos
como instrumentos psicologicos (externo e interno) e pela existéncia da esfera
da cultura como uma experiéncia humana geral, que ¢ adquirida ativamente
durante a vida em atividade compartilhada com o adulto. Na atuacao das
professoras na conducao dos jogos teatrais, essa mediagao ficou caracterizada
plenamente, pois estes valeram-se da simbologia impregnada nas atividades e
da sua experiéncia histdrico e cultural enquanto adulto para, a partir também
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da experiéncia das criangas, usar as “instrucdes” nos jogos para promover
apropriacdes de conhecimento.

O processo de adaptagdo e de (cri)agao dos jogos teatrais e a relagdo com
a literatura infantil revelou-se como potente nos processos de alfabetizagao,
especialmente nos jogos intitulados “contacdo de historias e teatro de histo-
rias”, em que as professoras e as criangas escolheram, leram e representaram
obras de forma dindmica, prazerosa e significativa:

Com relagdo a exploragao da linguagem visual, é de grande significancia
que esteja vinculada com os textos com os quais se harmonizam, dai
a importancia de mostrar as imagens as criangas enquanto a historia é
contada e garantir que sejam bem visualizadas: elas sdo fatores impor-
tantes da produgdo de sentido e podem estimular os pequenos leitores aos
supostos jogos linguisticos propostos pelo texto literario. De forma ainda
mais pratica, terminada a leitura, as criang¢as podem ilustrar as passagens
e trechos que lhes foram mais significativos, renomear situagdes, objetos,
personagens a partir dos sentidos construidos, alterar a representagdo ima-
gética do desfecho etc. (GRAZIOLI; DEBUS, 2017, p. 11).

A possibilidade de “encarnar” um personagem qualquer, faz com que essa
vivéncia seja eternizada na memoria das criancas e ela desperte o interesse por
outras obras, assim como por socializar momento com outras criangas. Para
Smolka (2021), ¢ importante que se perceba os modos singulares de falar e
de pensar das criangas na apropriacdo da cultura, pois os individuos podem
apresentar diferentes modos de aprender e, além disso:

Um primeiro aspecto se refere a como a palavra da professora, na leitura
do livro, vai evocando na crianga algumas imagens. Isto é, pela linguagem,
o “leitor-ouvinte” vai mentalmente elaborando, formando e imaginando as
situacdes das personagens do conto infantil e, no e com o seu corpo, (re)
cria e representa a historia... Por isso, neste ato criador e expressivo da
crianga, temos a possibilidade de ver como o funcionamento imaginativo
esta nele implicado, que se (re)constrdi e é orientado pela enunciacdo da
professora... vivenciar as cenas, personagens e cenarios da historia, o que,
por sua vez, amplia sua vivéncia criadora e experiéncia pessoal (DIAS;
SMOLKA; DAINEZ, 2016, p. 328).

Com toda a poténcia que os jogos teatrais carregam, em que as professo-
ras podem valer-se de uma infinidade de possibilidades criativas, a inser¢ao
desses em apoio aos meios/modos de alfabetizar, pode ser considerada, pois,
conforme Smolka, € relevante repensar os espagos de elaboracao nas relacdes
de ensino e o gesto — historico e cultural — de alfabetizar.
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Quadro 1 — Episédios de ensino: Jogos teatrais e a literatura de tradi¢ao oral

Contacio de historias e teatro de historias. Utilizando: “O Corvo que
quis imitar a aguia”, de Jean de La Fontaine.

Para este jogo, a professora fez uso do livro classico O Corvo que quis imitar a
dguia, de Jean de La Fontaine. Distribuindo personagens entre as criangas, em seus
espagos de seguranca, mantendo cuidado com distanciamento e toques, a professora
instruiu que iria fazer a leitura da fabula enquanto os alunos iriam dramatizar as
acoes lidas. As criangas dramatizaram a sua maneira. Ao final, a professora discu-
tiu com as criangas a moral da fabula e presenteou as criangas com livros, com o
proposito de incentivar a leitura.

Nesse jogo a professora envolveu todas as criangas como personagens da
fabula. Conforme a professora ia lendo, as criancas dramatizavam as cenas. Sendo
a primeira vez que faziam essa atividade, alguns demoraram um pouco mais a se
integrarem na proposta, mas com o desenrolar do jogo, todos se sentiram atraidos a
isso. Percebemos novamente que quando a crianga participa fazendo (ndo somente
ouvindo) ela tende a se apropriar com mais facilidade daquilo que lhe ¢ apresen-
tado. As colaboradoras destacaram o trabalho com a escuta ativa, concentragao,
criatividade, coordenagdo motora, interacdo e a oralidade.

Imagens referentes ao jogo teatral “Contacgdo de historias e teatro de historias”:

VAVAR- 1 %
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Contacao de historias e teatro de historias. Utilizando: “O Patinho Feio”,
de conto de Hans Christian Andersen.

Nesta atividade, as professoras inicialmente contaram a histéria do Patinho Feio,
depois pediram para as criangas recontarem, da forma como lembravam. Nesse jogo
as professoras usaram objetos concretos. No primeiro momento as professoras con-
taram a historia e representaram as cenas através dos objetos. As criangas assistiram
atentas. Depois foi a vez dos alunos representarem usando os objetos e integrando
seus corpos como parte dos personagens. As criangas se divertiram e demonstra-
ram nas suas montagens a mesma estrutura da histéria contada pelas professoras.
Posteriormente esse jogo gerou novas atividades para desenvolvimento nas aulas.
Para as criangas, jogar e brincar poderia ser a mesma coisa e, nessa atividade, brin-
caram muito.

As colaboradoras destacaram que os alunos gostaram da historia, alguns alunos
ja conheciam a historia. Eles prestaram aten¢ao enquanto a professora contava e
depois fizeram o reconto com suas palavras. Nessa atividade a professora trabalhou
no concreto, com os patinhos e representacdo por imagens. Enquanto os alunos
recontavam, eles faziam a representagdo com gestos e movimentos. Além disso,
ressaltaram a possibilidade de trabalhar as habilidades de escuta ativa, percepgao
visual e a empatia, onde eles vivenciaram na pratica os patinhos nadando, as
imagens da familia do patinho feio durante a leitura do livro.

Imagens referentes ao jogo teatral “Contacéo de historias e teatro de historias.
Utilizando O Patinho Feio, de conto de Hans Christian Andersen”:
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Contacao de histérias e teatro de historias. Utilizando: “Os Trés
Porquinhos”, a partir das criancas.

A professora contou a histdria junto com as criangas e, na medida em que as
cenas aconteciam, as criangas dramatizavam, de acordo com sua propria vontade.

Professora e alunos jogaram divertidamente. A mediadora ja estava impreg-
nada de linguagens teatrais e mergulhou abertamente em performances muito
interessantes. Vendo a professora envolvida, as criangas se doaram ainda mais no
processo ¢ participaram com muita intensidade desse jogo. Sendo uma historia ja
conhecida dos alunos, a construg@o das cenas se deu quase que naturalmente. Os
alunos tomaram a iniciativa de narrar as proximas cenas e atuaram com bastante
entusiasmo. A partir desse jogo, também outras atividades foram desencadeadas
para trabalhar nas aulas.

As professoras colaboradoras destacaram que alguns alunos ja conheciam a
histéria, mas a historia contada possuia o texto um pouco diferente do convencional,
sendo que os alunos foram surpreendidos com algumas cenas. Os alunos fizeram
o reconto da histdria conforme o conhecimento que ja tinham, cada aluno contou
um trecho da histéria na forma conhecida. Também observaram que trabalhar essa
historia despertou diversos sentimentos nos alunos, possibilitou estimular a memoria
e a criatividade deles. Além disso, também foi possivel trabalhar os conceitos de
moradia, e as habilidades de coordenag¢do motora e criatividade, pois os estudantes
foram dramatizando a histdria fazendo o gesto de como eles imaginam ser cada
tipo de construgao.

Imagens referentes ao jogo teatral “Contacdo de historias e teatro de historias.
Utilizando Os Trés Porquinhos, a partir das criangas”:
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Contacio de historias e teatro de historias. Utilizando: “Fogo no
Céu”, de Mary Franca e Eliardo Franca.

A professora convidou as criangas a representarem “Fogo no Céu”. Conforme
a dramatizag@o acontecia, as criancas apresentavam seu repertorio cultural para
compor a histéria. As criangas se envolveram totalmente no jogo. Por ja terem
lido a histéria antes, alguns compareceram no dia do encontro com figurino que
julgavam conveniente para algum personagem. Este jogo também gerou varias
atividades ndo presenciais.

Para as colaboradoras, os alunos demonstraram interesse ¢ gostaram da ati-
vidade. Para alguns personagens, em que os alunos apresentaram resisténcia para
representar, foi necessario que o professor conversasse com eles e orientasse para
que eles representassem. A atividade estimulou o trabalho coletivo, a oralidade e a
aten¢do da sequéncia e percepcao de atuar na sua vez. Essa atividade ¢ uma 6tima
estratégia para trabalhar com as criangas a literatura infantil. Apds a apresentagao foi
feito uma roda de conversa a respeito do tema a compreensdo e emogdes ocorridas no
momento da dramatizagdo. Todas expuseram suas ideias e pensamentos, teve aluno
que disse: que era uma cena triste fogo no céu, outros ficaram com medo, € ruim
fogo no céu, entre outros. Ocorreu um didlogo com orientagdes e esclarecimentos.
Enfatizaram também que, ao final, ficou evidente a aprendizagem significativa sobre
o perigo dos baldes na mata e na cidade.

Imagens referentes ao jogo 4 “Contagdo de historias e teatro de historias. Uti-
lizando Fogo no Céu™:
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Contacao de historias e teatro de historias. Utilizando: “Os bichos
também sonham”, de Andrea Daher e Zaven Paré.

A professora conduziu jogo a partir do livro “Os bichos também sonham”. A
medida em que mostrava as ilustragdes, interagia com as criangas, para que elas
dramatizassem as situac¢des no livro contidas.

Observamos que alguns bichos ndo eram do conhecimento dos participantes e
a mediadora precisou caracterizar o animal para que as criangas tivessem alguma
ideia do que representava. Um aspecto interessante chamou a atencdo, as criangas
reconheceram rapidamente o hipopdtamo, porém a anta ndo, ou seja, animais da
nossa fauna podem estar sendo pouco trabalhados em detrimento de espécies de
outras regides do mundo. Desse jogo surgiu uma montagem feita para trabalhar em
sala com os animais da fauna brasileira e regional. A leitura teve boa participagado
e aceitag@o dos alunos, o tema gerou curiosidade nos alunos, eles queriam saber o
sonho dos animais. Com a descri¢ao do sonho os alunos descobriam de qual animal
se tratava. A atividade estimulou o raciocinio dos alunos, a interacdo entre eles € o
conhecimentos dos animais.

Imagens referentes ao jogo teatral “Contacdo de histdrias e teatro de historias.
Utilizando Os bichos também sonham’:

Fonte: Produgéo dos autores (2021).
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Conforme pudemos constatar a partir das Narrativas do Quadro 1 sobre
as vivéncias com os jogos teatrais e a contacao de historias, as criangas par-
ticipantes puderam experimentar ser o que nao sdo, ou nao poderiam ser
naquele momento, ou o que gostariam de ser e até mesmo o que nunca ima-
ginaram ser, tudo com a seguranca ¢ a adequada mediacao das professoras.
Para Smolka (2019), ensinar e significar encontram-se na mesma raiz comum
e nessa relacdo, podemos mobilizar com as criangas a memoria do futuro,
ampliando o olhar para acolher o ainda ndo conhecido. Smolka (2019), traz
de Vigotski o conceito de “vivéncia”, quando ele diz que “vivéncia ¢ uma
unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um lado, o meio, o que
se vivencia [...] e por outro lado, como eu vivencio isso (como a crianga se
relaciona com o meio e significa uma situa¢do)”. Ampliando essa discussao,
percebemos a importancia do papel do professor, enquanto mediador, em
fazer com que essa vivéncia dos jogos teatrais por parte das criangas, tenha
sido realmente significativa.

Na estrutura dos jogos teatrais proposta por Spolin os elementos “Onde?”,
“0O que?” “Quem?” quase nao variam, todavia o “Como?” ¢ “inexistente no
esquema de Spolin e, conforme observa Grazioli (2020, p. 7), “ndo deve ser
planejado previamente, pois ndo faz parte da estrutura inicial da cena. Deve
ser improvisado, ou seja, ele € a cena desenvolvendo-se, articulando-se, por
isso, deve ser ‘enfrentado’ (para usar um termo da propria Spolin) no momento
em que aparece”. Nas palavras da propria Spolin (2010, p. 31, grifo nosso):
“O Como deve surgir das relagdes do palco, como num jogo”, muito por isso,
a categoria de encenagdo que a pesquisadora propde chama-se “jogo teatral”,
de modo que, ao nomea-la, ela ja oferece pistas da articulagdo dos universos
Iudico e estético nas atividades que propoe.

Quanto ao professor/a, ele/a deve ficar ainda mais atento/a ao modo como
a crianca desenvolve a atividade proposta, ou seja, “como” € seu jeito proprio
de interagir e desenvolver as situagdes. A criatividade que aflorou nas criancas,
enquanto jogavam, demonstrou claramente como cada uma estava constituida,
até entdo, em funcdo do meio em que vivem e das suas apropriagdes culturais
e historicas até entdo vividas. As criangas conseguiam representar situacoes
com as quais eram familiarizadas, porém, como cada uma trazia consigo uma
histoéria de vida propria, a interagdo das manifestagdes tornava de todos a
historia de cada um e, com essa socializac¢do, permitia que todos passassem
a tornar proprios de si mesmos as historias de todos.

As atividades praticas realizadas quando da execucao dos jogos teatrais,
vem ao encontro do que Smolka (2012) vé como necessidade da procura do
que ¢ relevante e significativo, principalmente a partir da diversidade dos
métodos, da diferenca das praticas, da variedade das técnicas, da dificul-
dade das condig¢des, da dispersdo dos interesses, da atribuicao de valores,
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da contingéncia de situagdes e momentos. Sair de uma zona de conforto, em
que o professor somente segue métodos preconcebidos e muitas vezes mais
cansativos do que significativos para o estudante, ¢ uma tarefa dificil, pois
pode gerar mais trabalho ainda.

Compreendemos, portanto, que os jogos teatrais abrem espaco de elabo-
racdo para o ensino-aprendizado da leitura e escrita como processo discursivo
(interacdao com a lingua mediante a relagao de ensino, produgdo de sentidos
e dialogia) entre professores/as e criancas. Certamente em muitos momentos
de ndo coincidéncias®, espagos de elaboragdo’ para o aprender e o ensinar
foram descortinados, colocando em evidéncia a possibilidade e, a0 mesmo
tempo, necessidade do estabelecimento de um discurso pleno, onde o adulto
compreenda sua importante funcdo e onde a crianca possa ser responsiva
sem ser tolhida.

3. Consideracoes

As vivéncias com os jogos teatrais nas atividades planejadas pelos/as
professores/as alfabetizadores/as durante sua elaboragao de processos de ensi-
no-aprendizagem, auxiliam no fortalecimento tedrico-pratico dos/as alfabeti-
zadores/as que atuam com questoes relativas ao ensino-aprendizagem inicial
da leitura e escrita como um processo discursivo no ciclo de alfabetizagdo, em
escolas publicas. As relagdes entre as criangas, entre elas e o adulto media-
dor e também com o meio, mostraram-se potencialmente ricas em ganho na
apropriacao de bens simbdlicos, culturais e de novos conhecimentos, dadas
as interagoes e os processos dialogicos livre e respeitosamente realizados.

As atividades relacionadas a linguagem teatral com professores/as e alu-
nos/as dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, utilizando os jogos teatrais,
contribuem para o processo discursivo da alfabetizagdo porque potenciali-
zam as interagdes, as producdes de significados e sentidos e o processo de

6 Vigotski frequentemente apontava para néo coincidéncias: logica e sintaxe ndo coincidem; sujeito e predicado
nao coincidem; 0 pensamento n&@o coincide com o aspecto fisico da palavra, nem com o semiético; o significado
nao ¢ igual a/ndo coincide com a palavra; a palavra n@o coincide com a coisa, n@o coincide com a agao...
Bakhtin, por sua vez, enfatizava que a multiplicidade de significagdes é o que faz de uma palavra uma palavra.
E isso — a ndo coincidéncia e a multiplicidade de significagdes — parece estar no amago da questdo em nosso
esforgo de compreender e relacionar agdo humana, linguagem, conhecimento e producéo de sentido, e em
nossa tentativa de conceituar e teorizar sobre a apropriagao das praticas sociais. Essas nao coincidéncias e
essa multiplicidade de significagdes levam-nos a indagar, por exemplo, a prdpria légica que sustenta nossa
abordagem (perspectiva epistemoldgica) e as analises que fazemos dos sujeitos e das situagdes quando
falamos de apropriagéo (perspectiva tedrica, empirica, politica, pedagdgica) (SMOLKA, 2000, p. 36).

7 Ao conhecer e observar os meios/modos das criangas se relacionarem com a escrita no contexto da socie-
dade letrada, o que fazer em sala de aula? E decorrente dessa, como esse ‘fazer’ pedagdgico — palavras,
gestos, recursos etc. — poderia (trans)formar os modos de apropriagdo da forma escrita de linguagem pelas
criangas, os modos de elas se constituirem leitoras/escritoras, ampliando e mobilizando seus modos de
participagdo na cultura, na histéria? (CARDOSO, 2019, p. 354)
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interlocucdo entre adultos e criangas. Os instrumentos escolhidos e desen-
volvidos pelos mediadores mostraram-se instigantes para as criangas, desper-
tando nelas um interesse em desenvolver cada atividade de forma divertida
e, a0 mesmo tempo, acompanhada de uma relagdo de troca entre todos os
participantes. Tanto professoras como estudantes mergulharam na linguagem
teatral proporcionada, vivenciaram cada proposta e reconheceram a imensa
possibilidade de valoriza¢dao do ser humano por meio de cada interagao.

A possibilidade de interagdo mediada, voltada para uma atividade que
fizesse sentido para todos e adequada ao contexto historico e cultural dos
envolvidos foi um dos aspectos muito destacados pelas professoras colabo-
radoras e criangas participantes. O protagonismo da crianga nos processos
de vivéncia dos jogos teatrais, a partir das suas criacdes e tomadas de deci-
sOes neste espago de aprender como se estivesse brincando, faz com que sua
percepgao do seu entorno seja canalizada ludicamente. A apropriagdo dos
conhecimentos novos, advindos das relagcdes com seus colegas e professores,
ou outros sujeitos criados neste espaco imaginado e por meio dessas agdes
corporificadas, constituem uma oportunidade de transformar uma vivéncia
em experiéncia.
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CAPITULO 8

SER PROFESSORA BORORO
NA EDUCACAO ESCOLAR
INDIGENA EM MATO GROSSO

Neide da Silva Campos'
Lattes: 9980110615938336

Beleni Saléte Grando?
Lattes: 2322323427528838

1. Introducao

Este trabalho, apresenta os resultados de uma pesquisa de Doutorado
em Educagdo, articulada e conectada com a perspectivas das Epistemologias
do Sul, defendida por Santos (1995, 2009, 2011), como o reconhecimento de
conhecimentos proprios que resultam de outras l6gicas do pensar-se que rompe
com a colonialidade do patriarcado e capitalismo, portanto, ndo identificados
e referenciadas pelo pensamento ocidental.

Em dialogo com Santos (1995, p. 508), nos propomos a ir ao encontro
de “uma epistemologia do Sul” e para tal, seguimos suas “trés orientacoes:
aprender que existe o Sul; aprender a ir para o Sul; aprender a partir do Sul e
com o Sul”. Com isso, nos debrucamos na compreensao de como as mulheres
bororo se tornam professoras de seu povo. Essa opg¢ao traz a especificidade: o
fato de a mulher bororo pertencer a uma sociedade tradicional nao patrilinear,
o0 que ¢ uma raridade no mundo partilhado do século XXI. Ao optar por apren-
der a ouvir a mulher bororo, buscou-se contribuir com os estudos da mulher
e seus processos proprios de educacdo, mas também sobre os caminhos da
formacao profissional de professora.

Deste modo a pesquisa nos levou a compreender o corpo-mulher-pro-
fessora na sociedade matrilinear bororo e a transi¢cao dela entre o seu lugar

1 Doutorado em Educag&o pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), 2021. Professora efetiva da
Secretaria de Estado de Educagéo de Mato Grosso (SEDUC-MT) - Cuiaba, MT. Pesquisadora do Coeduc/
CNPq. Residente a Rua Santo Antdnio, nimero: 348, complemento, bairro: Chacara dos Pinheiros, Cuiaba,
MT. CEP: 78080-040. E-mail: neidinhaufmt@gmail.com.

2 Doutora em Educago (2004) e Pés-doutora (2011) pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
Docente vinculada a Faculdade de Educagéo Fisica e ao Programa de Pds-Graduagéo em Educagéo da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Coordenadora do Coeduc/CNPq. Cuiaba-MT/BR. Rua 24
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de detentora e transmissora do conhecimento tradicional clanico para o de
professora que ensina os conhecimentos da sociedade ocidental, patriarcal,
numa escola, que garantiu na legislagdo brasileira, o direito a ser intercultural.

2. Da colonizac¢ao de corpos-mentes a re-existéncia do corpo na
cosmologia matrilinear

A partir do reconhecimento de uma ecologia de saberes®, de que ha
outros modos de pensar, ser ¢ estar no mundo, nossos esfor¢cos académicos e
epistemoldgicos concentraram-se em investigar a sociedade indigena bororo,
cuja estrutura organizacional faz-se por meio de referéncias muito distintas
das demais sociedades patriarcais, pois esta traz a mulher no centro das pro-
ducdes simbolicas e sociais milenares, cuja matriz matrilinear ¢ a base. Esta
sociedade, no entanto, se confronta ha trés séculos com processos coloniais
sustentados pelos principios cristdo, patriarcal, machista e autoritario marcado
pela imposicao militar, religiosa e do estado, que neste momento historico, se
reafirmam por meio do capitalismo ainda mais violento contra os territorios
e cosmovisdes indigenas.

Santos (2009) afirma que a concepgao de mundo nao ¢ baseada apenas
nos modos de pensar da sociedade ocidental. Em suas palavras:

Desde la conquista y el comienzo del colonialismo moderno, hay una
forma de injusticia que funda y contamina todas las demds formas de
injusticias que hemos reconocido en la modernidad, ya sean la injusticia
socioecondmica, la sexual o racial, la histdrica, la generacional, etc., se
trata de la injusticia cognitiva. No hay peor injusticia que esa, porque es
la injusticia entre conocimientos (SANTOS, 2011, p. 16).

Para o autor, so teremos justica social mediante a justica cognitiva; nesse
sentido, ao pesquisarmos sobre e com a populacdo indigena, reconhecemos
que dentro de cada contexto nos mais diferentes grupos étnicos, sao viabili-
zados permanentemente conhecimentos importantes que se manifestam no
cotidiano como saberes e fazeres validados na organizacao social, como iden-
tificamos entre os bororos. Isso implica em reconhecer como conhecimento
especifico o lugar da mulher na trama da cultura bororo.

Reafirmando sua proposigao epistémica, Santos (2011) nos ensina que
a pior injustica € a entre conhecimentos, pois ndo se reconhece como valido

3 “As Epistemologias do Sul s&o o conjunto de intervengdes epistemolégicas que denunciam essa supressao,
valorizam os saberes que resistiram com éxito e investigam as condigdes de um dialogo horizontal entre
os conhecimentos. A esse dialogo de saberes chamamos de ecologias de saberes” (SANTOS; MENESES,
2010, p. 19).
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0 que nao se molda aos principios da ciéncia moderna, o que implica, em
sua analise, um problema epistemoldgico e por isso mesmo, ¢ necessario se
pautar em um conhecimento que nao tem por referéncia o Norte, mas neces-
sariamente, as “Epistemologias do Sul” (2011, p. 16).

Para tanto, ¢ necessario compreender que, conforme Santos e Mene-
ses (2010, p. 17), “[...] o projeto de colonizagdo procurou homogeneizar
o mundo, obliterando as diferengas culturais. Com isso desperdigou muita
experiéncia social e reduziu-se a diversidade epistemologica, cultural e poli-
tica do mundo.” Em territorio brasileiro, tal condigdo pode ser traduzida
pelo genocidio contra os povos indigenas diante de uma cultura hegemonica
que se impunha no periodo de invasao e que ainda continua mostrando seus
tentaculos de diferentes maneiras.

A reducdo da diversidade, ressaltada por Santos e Meneses (2010), se
estabelece de forma bem concreta quando analisamos a histéria dos povos
amerindios desde a chegada dos europeus que impds a eles a fragmentagao de
suas formas de viver e suas referéncias ancestrais milenares. Arroyo (2012,
p. 73-74) reforga a perspectiva dos autores mencionados sobre os processos
de homogeneizagao e o desperdicio de muitas formas de pensamento em
detrimento de uma logica de pensar, ao considerar que “[...] homogeneizando,
submetendo e destruindo toda uma forma de viver, tentam homogeneizar
toda forma de pensar, de produ¢do de conhecimentos, culturas, identidades.”

O processo civilizatorio estabelecido pelos habitantes do velho mundo,
em sua empreitada de dominagao, promoveu nas terras invadidas a projecao
de si sobre o outro a partir dos padrdes e modos de ser que se legitimavam
pelos valores de uma sociedade orientada, pautando-se no principio cristao e
patriarcal. E € por meio dessa lente, considerando uma tinica possibilidade de
apreender a realidade historica, que os povos indigenas, consequentemente,
foram lidos, interpretados e desvalorizados.

Diante de uma compreensao unilateral, essa percepc¢ao do outro favore-
ceu a que rapidamente os povos indigenas fossem concebidos a partir de uma
condicao do ndo ser, os que nada possuiam, sem fé, sem lei e sem rei, sem
alma, bem como qualquer tipo de organizacao social (FAUSTO, 2010); por-
tanto, pautados em uma f€ eurocéntrica, patriarcal e autoritaria, acreditava-se
ser preciso inscrever nesses corpos, desprovidos de qualquer racionalidade e
cultura, as insignias do colonizador.

Assim, os vendo nus de suas epistemologias e crengas, impuseram sua
roupa para cobrir (encobrir, esconder, invisibilizar) o corpo-outro que lhes des-
pertava o pecado cristdo “civilizado”. Era a padroniza¢dao do Deus Unico cujo
controle estava nas maos do colonizador, pois era quem definia a cultura, a
crenga, a vestimenta, a forma de relacionar-se com humanos ¢ nao humanos, por
ter o “direito” a propriedade do mundo conforme criado em sua escrita e lingua.
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De acordo com Del Priore (2011, p. 10), “[...] a medida que os indios
resistiam a chegada dos estrangeiros, aprofundava-se sua satanizagdo. Para
combaté-los ou afasta-los do litoral, nada melhor do que compara-los a demo-
nios.” Sua nudez, embora nao fosse fator desconhecido para os portugueses,
pois ja haviam contatado outros povos (africanos) que também tinham outra
forma de produzir no corpo nu a identidade pela vestimenta sem roupa, seus
belos corpos, causavam nos missionarios perplexidades. Para a autora, isso
fazia com que os transformassem em uma forma animalesca, sem pudor, e,
portanto, era preciso vestir-lhes para afasta-los dos pecados.

Com o ideal cristao de pacificagdo, pela imposi¢ao do controle e poder,
se desejava e expressava em si toda contradi¢ao e dialética opressora colonial,
submetendo e sujeitando pela violéncia, uma forma de ser e viver permitida ao
corpo-outro, desde 1500 como se o mundo fosse pelo colonizador descoberto.

Para eles, era necessario romper com o estado primitivo ao qual se encon-
trava o nativo das américas, para tal, organizaram a educagao dos corpos a fim
de langa-los ao mundo dos civilizados. A colonizagao, a partir dos territorios,
e dos corpos, instituia e estabelecia novas formas de ver a realidade.

Para Quijano (2010), consolidou-se neste processo, “uma concepgao de
humanidade segundo a qual a populagdo do mundo se diferenciava em inferio-
res e superiores, irracionais e racionais, primitivos e civilizados, tradicionais
e modernos”, e, de acordo com Grosfoguel (2010), “O patriarcado europeu”
com o modelo, foi exportado “para o resto do mundo através da expansao
colonial, transformadas assim nos critérios hegemonicos que iriam racializar,
classificar e patologizar a restante populagdo mundial de acordo com uma
hierarquia de racas superiores ¢ inferiores” (GROSFOGUEL, 2010, p. 465).

Esse processo de incorporagdo de novos valores impetrados violenta-
mente implica no duplo impacto sobre as mulheres indigenas, ja que tais refle-
xo0s podem ser sentidos a partir da condi¢ao do ser outro, isto ¢, ser indigena,
e da perspectiva da no¢ao de mulher, calcada sobretudo nos modos europeus
de pensar a questao de género, como uma categoria de inferioridade humana.

Tal processo hegemonico impactou diretamente nas mulheres indigenas,
tanto pela violéncia e violacdo dos corpos, quanto pela institui¢do de novas
formas de ser mulher, sobretudo numa perspectiva patriarcal € machista que
lhe colocava como um grau de inferioridade mesmo quando inserida e incluida
na sociedade ocidental. Os novos modos de ser incidem diretamente no des-
mantelamento das diferentes cosmologias existentes e, principalmente, na
distingdao de género, o que permeara essas novas relagoes de saber e poder
no encontro com o outro.

Lugones (2014), em seus estudos, afirma que nas sociedades amerindias
nao havia um sistema de género antes da chegada do colonizador. Apresenta
estudos de outras autoras na Africa e nas comunidades indigenas americanas,
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trazendo uma perspectiva de serem sociedade matriarcas e discute como o
processo colonizador impde suas estruturas, rompendo com as formas pro-
prias de ser.

Segato (2014) compreende uma outra perspectiva, considerando que
havia uma divisdo entre géneros no mundo pré-intrusdo, porém, enfatizava que
essa construgdo patriarcal nas sociedades americanas, mesmo existindo, nao
tinha a mesma intensidade, comparada com o sistema engendrado pela colonia.

Sobre os distintos papéis, explana: “Deliberar en el terreno comun de la
aldea, ausentarse en expediciones de caza y contacto con las aldeas, vecinas
o distantes, del mismo pueblo o de otros pueblos, parlamentar o guerrear
con las mismas ha sido, ancestralmente, la tarea de los hombres” (SEGATO,
2014, p. 80).

Embora os pensamentos de Lugones (2014) e de Segato (2014) tenham
divergéncias em alguns momentos, ha pontos de congruéncia na compreensao
de que tais espacos foram alterados em suas dinamicas internas a partir da
perspectiva colonial.

Para Del Priore (1994, 2000), difunde-se o movimento de construcao
do arquétipo da mulher ideal forjado no periodo do Brasil colonial, no qual
a igreja, mantenedora de poder e dominio, lapidava os corpos de homens ¢
mulheres, sobretudo impregnando no imaginario social maneiras de ser mulher
e buscando sempre a aproximagao da mulher a imagem de Maria, a virgem,
e ao afastamento da imagem de Eva, a pecadora.

De acordo com Raminelli (1997, p. 12), que analisa as influéncias da
tradi¢do cristd na mulher india, podemos estabelecer a compreensao de que
houve também, por meio dos escritores e retratistas da época, a construgao e
a projecao das mulheres indigenas a partir da imagem e semelhanga com Eva.
Cabe também mencionar que, no periodo colonial, a mulher era considerada
um ser inferior, portanto, a ela era inviabilizado o direito a instru¢do. A sua
condi¢do imputava-lhe um lugar diferente da condi¢ao masculina, indepen-
dentemente de classe social e/ou etnia.

Nas obras estudadas, observam-se algumas mengdes relacionadas as
mulheres indigenas de forma genérica. Ao nos debrucarmos sobre a historia
da mulher, no periodo colonial, muito pouco encontramos sobre as mulheres
indigenas e sua visibilidade histoérica.

Raminelli (1997) retrata bem esse cotidiano miségino e o esteredtipo
com que as mulheres indigenas foram forjadas no imaginério social, ao se
confrontar com o artigo Eva Tupinambd que explicita esse poder que des-
qualificava as mulheres indigenas, por ser carregado de valores ocidentais
cristdos relacionados a condi¢do feminina.

O autor ressalta a distingdo com que eram abordados homens e mulheres
indigenas. Seus estudos dao visibilidade a visao sobre essas mulheres descritas
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pelos viajantes no periodo da colonizacao, de tal forma que as velhas indige-
nas eram aquelas mais atacadas pela misoginia dos missionarios, sendo elas
quase que uma personificagao do diabo.

No contexto da época, embora os indigenas fossem compreendidos como
barbaros e ndo civilizados, o olhar dos viajantes e missionarios sobre o homem
indigena apresentava determinada conotacdao. Contudo, em relagdo as velhas,
o seu corpo enrugado, seios caidos e sem dentes entendia-se que s6 poderia
chegar a esse estagio de degradacao pela vida desregrada, de apelos sexuais,
de iniciacdo dos jovens rapazes aos prazeres carnais, bem como pelas praticas
de canibalismo. Seu corpo, pois, apresentava-se como reflexo de sua vida em
profunda profanacao e pecado (RAMINELLI, 1997).

Diante do expresso, o pensamento ocidental em relacdo aos homens
indigenas apresentava uma distingdo € um status ao se tornar velho; ao con-
trario das mulheres, o corpo indigena do homem velho representava respeito
e sabedoria, e ndo profanacao do mal (RAMINELLI, 1997).

Para o autor, o estudo que realizou de imagens feitas por retratistas evi-
déncia sempre uma visibilidade das mulheres a partir da perspectiva da antro-
pofagia, o que, por vezes, entrava em contradicdo com os relatos escritos, ja
que esse protagonismo, em muitos escritos, trazia a figura do homem indigena
em primeiro plano diante do canibalismo. Observa-se a construgao de uma
historia que ¢ tecida nas narrativas dos retratistas da época a partir da dimen-
s3o de um feminino respaldado por uma imagem que a valora negativamente.

Portanto, a narrativa produzida intencionalmente por meio das imagens
associava a figura da mulher ao perigo, ao pecado, aos prazeres sexuais,
ou seja, a uma Eva sempre presente e corporificada nas mulheres indigenas
da época do Brasil colonia. Gélis (2008), ao abordar O corpo, a igreja e o
sagrado, esclarece como esse corpo era pensado pela igreja e discorre que a
historia do corpo se liga também a historia de género e identidades:

[...] aigreja da contra-reforma reforcou a desconfianga que o magistério
ja havia manifestado nos séculos medievais a respeito do corpo, “esta
abominavel veste da alma”. Corpo depreciado do ser humano pecador, pois
se ouve incessantemente dizer que € pelo corpo que ele corre o risco de
perder-se. O pecado e o medo, o medo do corpo, principalmente o medo
do corpo da mulher, retornam a ladainha sob forma de precaucdes ou de
condenagdes (GELIS, 2008, p. 20, grifos do autor).

O corpo assume um lugar de destaque no pensamento hegemonico da
época, principalmente no tocante as relagdes de género. E por meio dele que
homens ¢ mulheres alcancardo a salvagdo ¢ o contrario também sdo verda-
deiros. De acordo com o pensamento mitico-religioso da época, a educagao
das pessoas passa criteriosamente pela educacdo desses corpos.
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Nessa perspectiva, Raminelli (1997) nos conduz a compreensao de que
o corpo das velhas indigenas, marcado pelas temporalidades, indicava, sobre-
tudo, uma relagdo de resisténcias diante do projeto colonial instaurado nas
terras brasileiras, ja que, para o pensamento e preconceito da época, era um
corpo ndo educado, portanto, um corpo que resguardava uma historicidade
e cosmologia.

Nesse contexto histérico e cultural, havendo um lugar para a mulher,
certamente se referia as questdes da sexualidade ou as imagens ligadas ao
pecado e ao mal. Para Rodrigues (1999, p. 125), “[...] a experiéncia do corpo
¢ sempre modificada pela experiéncia com a cultura.” Podemos inferir que o
contato ressignifica e transforma o pensamento sobre a mulher indigena por
meio da invasdo de territdrios e de seus corpos.

Essa imposi¢do de dominagdo e exploragao do povo bororo pode ser
vista de diferentes angulos a partir da perda de seus territorios, da introdugao
da lingua portuguesa, da inser¢do da igreja, da escola, entre tantas outras
formas que envolvem mecanismos diversos, como pelo uso das violéncias
fisicas ou simbdlicas que se assentam, sobretudo, na estrutura matrilinear
e no saber ancestral pelo qual o povo Boe se orienta cosmologicamente no
espaco e no tempo. Ha, contudo, que ressaltar que as resisténcias tém sido a
puls@o do povo bororo expressa em suas formas de viver mediadas por uma
cultura matrilinear.

3. Estudo de caso

Os caminhos percorridos para garantir a efetivagdo da pesquisa perpassa-
ram pelo estudo de caso com referéncia na etnografia, a fim de compreender
o corpo/mulher/professora em diferentes lugares na sociedade bororo.

Ao tomar a mulher como foco de estudos, ndo o fazemos numa perspec-
tiva genérica ou universal, mas sobretudo, nos debrugcamos para compreender
uma determinada mulher, a mulher Boe, que, neste momento historico, se
identificam e participam dos espacos de educacdo escolar em suas aldeias,
atuando como professoras das escolas indigenas em Mato Grosso.

Com isso, nos referimos as Mulheres cujas identidades e culturas sao
tecidas corporalmente e por isso, instituem suas formas de viver e ser marca-
das pela cosmologia bororo, na qual a forma de organizagao se d4 a partir da
matrilinearidade, estrutura social na qual a mulher possui uma centralidade
fundamental para a transmissao e tradi¢do clanica.

A opgao do estudo de caso com o povo bororo tem como recorte a
pesquisa com cinco mulheres que sdo professoras em suas aldeias, em dois
territorios diferentes. Para a coleta de dados, também a referéncia da etnografia
foi pertinente, uma vez que, no fazer etnografico, busca-se “[...] tentar ler
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(no sentido de ‘construir uma leitura de’) um manuscrito estranho, desbotado,
cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e comentarios tendenciosos,
escrito ndo com os sinais convencionais [ ...], mas com exemplos transitorios
de comportamento modelado”, conforme expressa Geertz (1989, p. 7).

A abordagem etnografica segue as orientagdes recomendadas por Claudia
Fonseca (1999, p. 66), que considera relevante que se estabeleca em cinco eta-
pas: “1. estranhamento (de algum acontecimento no campo); 2. esquematiza-
¢do (dos dados empiricos); 3. desconstrucao (dos esteredtipos preconcebidos);
4. comparagao (com exemplos analogos tirados da literatura antropoldgica)
e 5. sistematiza¢do do material em modelos alternativos”.

O caminho investigativo se deu de forma processual que perpassaram
experiéncias formativas anteriores articuladas ao Projeto Saberes Indigenas
na Escola, iniciado em 2016, sob a coordenagdo da UFMT. Como pesquisa-
doras do grupo de pesquisa responsavel pela coordenagdo do projeto, fomos
tecendo as relagdes que nos levaram a identificagdo das participantes da pes-
quisa, 10 professoras bororo de trés aldeias distintas. Porém, entre encontros
formativos compartilhados em diferentes contextos e situagdes, a pesquisa
foi sendo definida na relagdo com as proprias mulheres-professoras bororo,
definindo-se por 5 colaboradoras participantes das entrevistas.

A formagao continuada proposta pelo projeto fomentou o debate sobre
os processos de aprendizagens com vista ao aprofundamento teérico daquilo
que ¢ inerente aos saberes de um professor alfabetizador, o que problematizou
consideravelmente o tornar-se professora em cada contexto dos 10 povos
atendidos, no entanto, a problematica foi sendo delineada de forma gradativa
e conflitiva a fim de reconhecer as especificidades de ser professor, especial-
mente no contexto da sociedade bororo, unica na qual ser mulher implica na
responsabilidade de garantir a transmissao e educagao que permite o reconhe-
cimento das identidades clanicas, pelo conhecimento que lhe confere autori-
dade pela tradicdo matrilinear e matriarcal.

As aproximagdes necessarias para o recorte deste grupo €tnico, assim
como a delimitagdo pelo grupo de mulheres bororo e suas formagdes para ser
professora, foram mais bem explicitadas durante as vivéncias nas etapas de
formacao do Projeto Agdo Saberes Indigenas na Escola, realizadas pelo Grupo
de Estudos sobre Educagdo, Metodologia da Pesquisa e Agdo (GEEMPA)*.

Com isso, reafirmamos que a pesquisa se inscreve na articulacao das
acoes formativas assumidas pelo grupo de pesquisa Corpo, Educacao e Cultura

4 O Grupo de Estudos sobre Educagéo, Metodologia da Pesquisa e Agdo (GEEMPA) tem hoje 50 anos de
experiéncia exitosa com a alfabetizagéo no Brasil €, na Colémbia, com uma proposta didatica que garante
a aprendizagem-alfabetizagdo para todas as pessoas. Sendo a alfabetizagdo o foco central do Projeto ASIE
— Rede UFMT e a relagéo estabelecida entre 0 Geempa e o Coeduc/UFMT (Grupo de Pesquisa Corpo,
Educag@o e Cultura) foi firmada a parceria para a formagéo de professores do Polo Cuiaba (UFMT e IFMT)
que atendeu aos povos Umutina, Chiquitano, Paresi e Nambikwara, e os Bororo.
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(Coeduc/PPGE/UFMT) que assume a coordenacgdo do Projeto de Extensdo
Acdo Saberes Indigenas na Escola — REDE UFMT (UFMT, Unemat, IFMT)
desenvolvido em parceria com as comunidades indigenas de 10 grupos étnicos
diferentes de Mato Grosso. O projeto de pesquisa de doutorado se vinculou
a pesquisa aprovada pelo CAAE N.13614419.9.0000.5690, sob o titulo For-
macao-agao de professores e a educagdo do corpo na promogao da educagao
intercultural para as relagdes étnico-raciais em Mato Grosso.

Este projeto de pesquisa inclui as ag¢des realizadas em rede, constituida
por pesquisadoras e pesquisadores indigenas e ndo indigenas, professoras,
professores e estudantes de diferentes instituigdes de ensino superior, que de
forma colaborativa se dedicam aos estudos e produgdes pedagogicas que valo-
rizam as educagdes especificas e diferenciadas de cada povo. Pela pesquisa e
pela extensdo, cria-se a “formagao-agao-intercultural” na qual processos deco-
loniais fomentam as aprendizagens necessarias a formacao continuada para a
alfabetizacdo que valoriza as linguas originarias e epistemologias proprias e
garantam a interculturalidade na produ¢do de materiais didaticos especificos
para cada escola indigena (GRANDO; DUNCK-CINTRA; ZOIA, 2019).

3.1. As mulheres-professoras e suas identidades Boe

Trazemos as percepcdes de cinco mulheres, cujas trajetorias se entrecru-
zam para evidenciar nos processos formativos, estratégias tecidas na fronteira
e no fortalecimento do seu lugar social na cosmovisdao Boe. As professoras
pesquisadas pertencem as diferentes terras do Povo Bororo em Mato Grosso
e sdo representantes de diferentes clas e das duas metades exogamicas que
compdem a organizagdo desta sociedade milenar amerindia.

E ¢ a partir desse lugar primeiro de pertenga que as professoras iniciam
suas trajetorias, marcadas e demarcadas corporalmente pela metade com-
preendida pelo cla Ecerae, referenciada pelos subclas: Baadojeeba, Bakoro
e Bokodori, e da outra metade Tugoarege, com o subcla Araroe. O lugar de
pertencimento clanico ¢ uma heranga materna, e por sua vez, as maes das
professoras também herdaram de suas avds e assim sucessivamente.

As colaboradoras da pesquisa também sao representantes de diferentes
contextos de seu povo, por residirem em trés aldeias distintas, localizadas
em duas terras indigenas (T.I.): Elisabeth Arigoareudo ¢ da aldeia Meruri/TI
Merure/General Carneiro; Luciene Jakomearegecebado ¢ da Aldeia Piebaga/
TI Tereza Cristina/Santo Antonio do Leverger; e Cleide Kuogoytoudo, Neide
Gereguinha e Darlene Wudore sdo da aldeia de Corrego Grande/TI Tereza
Cristina/Santo Anténio do Leverger.

A composic¢ao desses trés locais contribui para que o contexto pesquisado
seja bem dinamico e diversificado em termos de historia da educagao escolar
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e com isso, das demandas das comunidades nas quais as mulheres buscam
responder com as formagdes para assumirem o papel de professoras. Embora
se trate do mesmo povo, observamos nas trajetorias de algumas professoras
o transito entre um territdrio e outro, evidenciando diferentes experiéncias.

Compreendemos que essa mobilidade entre as pessoas de diferentes
aldeias realimenta os processos de aprendizagens e de reconhecimento, con-
forme conceitua Grando (2004), ao nomear de circulagdo esse movimento
de contato intraétnico. Segundo a autora, o deslocamento percebido em sua
tese doutoral configura-se como um elemento importante de manutengao da
identidade Boe, pois: “Antigamente a pratica de circulagdo entre as aldeias
era uma estratégia para educar os filhos e alimentar as relagdes de parentesco,
ao integra-los a sociedade” (GRANDO, 2004, p. 195).

Assim, em nossa pesquisa, pode-se também visualizar que a circulag@o
ainda ¢ uma pratica recorrente no mundo Boe. Comumente, vimos a presenga
das participantes desta pesquisa em diferentes aldeias. Esse movimento de
circulacao foi vivenciado em Corrego Grande, no dia da colagdo de grau, por
inumeros indigenas de distintas aldeias Boe e, em outros momentos, como no
ritual do funeral e nominagao, na pratica dos torneios de futebol masculino e
feminino e nos bailes que sempre movimentam as aldeias.

Observamos a circulacao entre uma aldeia e outra na presenca das pro-
fessoras colaboradoras, uma vez que, para Cleide Kuogoytoudo, Luciene
Jakomearegecebado e Neide Gereguinha, a aldeia de origem ndo ¢ a mesma
na qual elas atuam e residem no momento da pesquisa.

Depois de terem vivido a infancia em uma determinada aldeia, elas se
deslocaram para outras, como ¢ o caso de Luciene Jakomearegecebado e
Cleide Kuogoytoudo, que vieram das aldeias de Tadarimana e Perigara, ¢ ainda
de Neide Gereguinha, que ainda jovem deslocou-se da aldeia Tadarimana.
Atualmente, Luciene Jakomearegecebado reside na aldeia Piebaga e Cleide
Kuogoytoudo e Neide Gereguinha na aldeia Cérrego Grande.

Vale destacar, conforme informagdes das professoras, que esse desloca-
mento ocorre a partir do movimento coletivo da familia clanica e nao se trata
de um movimento individual ou isolado.

A infancia dessas professoras revela a presenca marcante da escola, os
cotidianos das diferentes aldeias e o que ¢ ser crianca. As escolas dentro das
aldeias e os internatos promovem experiéncias diferenciadas; assim, os con-
textos formativos como lugares de aluna sao multiplos, similares e descon-
tinuos, desvelando as lutas para o acesso a educagdo escolar indigena como
uma reivindica¢do da comunidade.

A idade das professoras varia, a mais jovem tem 31 anos e a mais velha
50 anos, o que significa que ha diferentes trajetorias do ser mulher bororo, ja
que o tempo de experiéncia implica no lugar social em relagdo a organizagao
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clanica e estrutura matrilinear bororo. A diferenca de idade também indica
diferentes trajetorias como professora, bem como dos percursos formativos. E
possivel afirmar que, das cinco professoras, quatro t€ém idades aproximadas:
duas estdo na faixa etaria dos 45, sendo a diferenc¢a de idade de um ano, as
outras duas possuem diferenca de trés anos, € a mais nova esta com 31 anos.

Elisabeth Arigoareudo e Cleide Kuogoytoudo possuem diferenga de um
ano de idade, porém, enquanto Cleide Kuogoytoudo terminou o Magistério
Intercultural no ano de 2019, com a entrega da certificacdo, cumpre dizer
que Elisabeth Arigoareudo esta na outra ponta, com ensino superior con-
cluido em 2001.

Luciene Jakomearegecebado e Neide Gereguinha possuem diferenca de
idade de trés anos. Essa ultima professora ¢ da mesma turma de Elisabeth Ari-
goareudo, com ensino superior e pos-graduacdo. Luciene Jakomearegecebado
terminou o Magistério Intercultural também em 2019 e estuda licenciatura
intercultural na Universidade Federal de Goias (UFG).

Destaca-se que todas as professoras ja sao maes. Trés professoras tiveram
filhos no transcorrer da pesquisa. Destas, a maioria ja s3o avos € assumem um
novo papel, o de Muga Pega (av0d), esse € um papel social muito importante,
pois sdo essas mulheres, sobretudo, que educam os corpos dos meninos e
meninas para um corpo social bororo.

No periodo em que foram realizadas as entrevistas, as professoras ocu-
pavam diferentes funcdes na escola, seja como professoras dos anos iniciais e
ensino médio, seja, no caso de uma professora, como diretora de uma escola.

A tinica vez em que uma mulher ocupou a fungdo de gestora de escola
ocorreu na escola Piebaga, no contexto pesquisado. Observamos também
que, no ano de 2018, houve elei¢ao para diretor na escola de Korogedo Paru,
candidatando-se a prof.* Sonia, que nao conseguiu maioria de votos da comu-
nidade, elegendo-se o prof. Fernando.

Das professoras, ¢ importante destacar que quatro sdo interinas e apenas
a professora Elisabeth Arigoareudo ¢ concursada, pois participou da primeira
e inédita formagao de professores indigenas no Brasil, que ocorreu em Mato
Grosso pelo Projeto Tucum, e que desencadeou o primeiro concurso publico
especifico com 80 vagas para professores indigenas, em 2006. Dos que toma-
ram posse em 2007, 14 professores bororo foram nomeados.

Ao abordar a questdo do professor contratado ou concursado, também
destacamos a sua base salarial proveniente desta condi¢cao, com formagdes tao
diversas, do ensino médio ao ensino superior, do contratado ao concursado,
0 impacto nos seus salarios € notavel. Soma-se a isso, a quantidade de vagas
limitadas para uma demanda crescente, ja que a escola ¢ uma das principais
fontes de renda para a comunidade.
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As formacdes das professoras indicam multiplos processos formativos,
os quais denotam os limites e as possibilidades em busca de qualificacdo
profissional para acessar os diferentes niveis de ensino, seja o Magistério
Intercultural, seja o ensino superior.

No que diz respeito ao Magistério Intercultural, Neide Gereguinha e
Elisabeth Arigoareudo acessaram as primeiras formagdes para qualificacao
de professores indigenas, a partir do Projeto Tucum; em seguida, ingressaram
no 3° Grau Indigena, podendo, assim, concluir o ensino superior. As profes-
soras Luciene Jakomearegecebado, Darlene Wudore e Cleide Kuogoytoudo,
acessaram o Magistério Intercultural em 2012, concluindo-o em 2019. Dessas
professoras, apenas Cleide Kuogoytoudo ainda ndo acessou o ensino superior.

Darlene Wudore e Luciene Jakomearegecebado prosseguem estudando
em diferentes Instituicdes de Ensino Superior, respectivamente, na Unemat,
no Curso de Licenciatura em Pedagogia Intercultural Indigena, e na Univer-
sidade Federal de Goias, no curso de Educacdo Intercultural.

As identidades de professoras sdo atravessadas pelos lugares de pertenca
marcados e demarcados corporalmente pela cosmologia da metade exoga-
mica do cla Ecerae que traz os subclas Baadojeeba, Bakoro e Bokodori, e da
outra metade Tuguarege, o subcla Araroe. As mulheres herdam desses lugares
sociais papéis especificos como legado de suas maes e avos € assumem nesse
movimento um novo papel social como professoras.

4. Analise e resultados

Os corpos-professoras trazem identidades marcadas pela pertenga clanica:
da metade exogamica do cla Ecerae e subclas Baadojeeba, Bakoro e Bokodori,
e da metade Tuguarege, o subcla Araroe. Desses espagos cosmoldgicos herdam
os lugares sociais de suas maes e avos que as identificam como mulheres e
donde se langam ao papel social de professoras da aldeia.

O contexto atual vivido no pais reafirma relagdes historicas e o capi-
talismo neoliberal avanca de forma mais explicita e violenta sobre seus
territorios e cosmovisdes ancestrais. A pesquisa faz o didlogo intercultural
necessario a compreensao das dinamicas de uma sociedade atual que busca
manter-se com a centralidade da mulher e dos saberes especificos garanti-
dos pela transmissao que seus corpos-clanicos garantem as novas geracoes,
para um viver em mundos partilhados entre vivos e ndo vivos, ritualizados
e fortalecidos pela matrilinearidade da linhagem e tradi¢cao da casa da mae.

Essa matriz milenar marca e produz/reproduz um corpo especifico de
ser mulher e de ser homem, mas também de ser, em cada subcla, mas ndo os
isenta das contradigdes que regem as perspectivas de géneros, estabelecidas
a partir da colonialidade que chega em seu territorio hd mais de trés séculos
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¢ ¢ tensionado em cada aldeia mobilizando a¢ées mais ou menos autdonomas
constituindo-se processos de negociacdes e fronteiras étnico-culturais.

Atualmente a escola nas aldeias bororo passam a ocupar um lugar estra-
tégico de negociagdes interétnicas e mediagdes interculturais como a igreja
ja fez, mobilizando tensionamentos e tentativas de destrui¢ao e invisibilidade
das identidades corporificadas para a incorporacdo de novos modos de ser.
Essas perspectivas evidenciadas na historia da educagao escolar bororo sob
influéncias missiondrias ha trés séculos de colonialidade sobre a cultura e as
educacdes dos corpos ritualizados que educam e fundamentam o ethos boe
(GRANDO, 2004).

Neste movimento de re-existéncia e lutas historicas para além do coti-
diano, a educacgdo dos corpos-criangas ¢ assegurada pelas mulheres em suas
casas clanicas, como estratégias fundamentais, a0 mesmo tempo os Bororo
participam do movimento indigena desde a Constitui¢do Federal Brasi-
leira em 1988.

Nas escolas as contradi¢gdes e conflitos referentes ao que a comunidade
espera e 0 que os agentes no seu interior promovem, se manifestam atravessa-
das pelas politicas educacionais atuais que interferem nas decisdes sobre quem
e 0 que se deve ensinar, mesmo assim, esse ¢ um espaco no qual se confia
e se esperam reforgos as lutas coletivas das aldeias. Diferentes perspectivas
criam tensdes na escola: de um lado a comunidade espera que as criangas e
o0s jovens se apropriem plenamente dos codigos da cultura escolar; de outro,
professores e professoras buscam mediar os interesses entre os anseios da
comunidade e a especificidade do direito a educacao intercultural do povo.

Identificam-se, ainda, as tensdes entre a comunidade e quem ocupa a
escola no cotidiano, pois ela ¢ atravessada por outras relagdes de disputas
marcadas pela cultura patriarcal e judaico-crista brasileira que pauta sua estru-
tura e sua orientagdo curricular e administrativa, sendo ao mesmo tempo uma
fonte econdmica para as familias das aldeias. Este fator desencadeia dindmicas
complexas nas aldeias tanto na escolha de quem assume as fungdes de gestao e
docéncia que acabam implicando na construgdo de prestigio e reconhecimento
da comunidade, quanto na determinacdo do estado sobre os agentes ao definir
formagdo, papéis, contratos e outros “comportamentos” homogeneizadores
da escola que interferem nas decisdes estruturantes e nos espagos politicos
da educagdo escolar indigena.

Na pesquisa evidenciamos a relevancia do processo formativo pautado no
trabalho como monitoras que perpassa pela construcao prestigiosa com auto-
ridades da escola da comunidade. No entanto, esse processo perpassou pela
presenca nao indigena e religiosa na escola que lentamente foram inserindo
0s corpos-bororo monitores bilingues para uma transicao para professores
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indigenas, mas este processo foi tecido por mediagdes da educacao tradicional
ressignificada por sentidos reelaborados pelo povo Boe.

Nas entrevistas, reconhecemos a relevancia das mulheres-professoras
inseridas na escola para o fortalecimento da cultura Boe, respaldadas pela
comunidade, principalmente no enfrentamento de uma realidade que resulta
da colonizac¢dao quando militares usam o alcool para amansar os corpos-jovens,
processo fortalecido pelos missionarios para o corpo-trabalho. A ferida aberta
sangra a comunidade até os dias atuais e afeta a educagao escolar.

Pode-se afirmar, a partir das colaboradoras, que o caminho trilhado pelas
mulheres Boe para ocupar o lugar social de professora perpassa pela construgao
prestigiosa na coletividade, como a iniciagdo na monitoria, elei¢do e formagao
profissional cujo caminho desvela conflitos com o papel de mulher-mae, além
dos desafios desmanteladores da Seduc-MT a qual reagem e resistem.

Neste processo do ser professora, destacam suas experiéncias na moni-
toria e indicacdo da comunidade avaliando-as e validando-as em seus saberes
e praticas educativas a partir da escola. No caminho, se reconhece o papel de
mestres validados na coletividade que se tornam referéncia para uma trans-
missdo prestigiosa (MAUSS, 2003).

A construcao da identidade individual e coletiva das mulheres-boe per-
passa por experiéncias e vivéncias na escola como estudantes e monitoras, que
as levam ao encontro da formagao validadas pela indicacdo e reconhecimento
de seus potenciais para ocuparem o espaco de professora-bororo da aldeia.

Na docéncia, enfrentam os desafios da inexperiéncia e falta de formagao
especifica, e como mulheres se fortalecem nos lugares sociais que ocupam nos
clas, como corpos-saberes que transmitem formas de ser, de pensar e viver
em todas as dimensdes da cosmologia Boe, donde fortalecem-se nas redes
das mulheres — amparadas no cuidado dos filhos e familias — necessarias para
os desafios fora de suas aldeias.

Nesse processo, a fragilidade formativa fica evidenciada, pois sem uma
formagao adequada, somente utilizando os saberes advindos da pré-profissiona-
lizagdo (TARDIF, 2014), os limites impostos a partir do lugar ocupado indicam
o quao dificil é ir em busca da profissionalizagdo, porém avangam e superam os
desafios que sdo sempre enfrentamentos na pratica. Uma pratica, alids, envolta
em confrontos, conflitos € muitas aprendizagens que nao negligenciam os sabe-
res inerentes ao ser mulher Boe de um cla e comunidade especifica.

A formagao profissional em servigo ¢ visivel nas trajetorias comuns as
cinco professoras com caminhos similares, embora particulares. As professo-
ras sdo frutos diretos das politicas de educagdo escolar indigenas, legado das
lutas dos movimentos sociais e das lutas indigenas demarcadas pela Constitui¢ao
Federal de 1988. Cabe salientar Mato Grosso € o pioneiro nas politicas forma-
tivas para o magistério intercultural indigena e na criagcdo do ensino superior
(GRANDO, 2004).
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E relevante reconhecer que esta pesquisa identificou a partir das com-
preensoes dos lugares sociais ocupados tanto nos clas, ao assumirem o papel
de maes e avos, quanto nos espagos das aprendizagens formativas para ocupar,
mesmo que em lutas complexas, as relagdes com o estado para ser professoras,
outras formas proprias de ser no mundo, pautando-se em outras perspecti-
vas epistemologicas.

5. Consideracoes

A pesquisa nos leva a concluir o quao relevante sao as lutas do movi-
mento indigenas em todo o pais e do papel dos professores indigenas de
Mato Grosso nas conquistas de reconhecimento da especificidade de politicas
publicas voltadas a formagao-agao dos professores nas escolas e em cada
aldeia e territorio, garantindo os direitos constitucionais e infraconstitucional
no Brasil. Ao mesmo tempo, a pesquisa constata que atualmente existem, por
responsabilidade do estado, agdes que negligenciam a atencao a educagao
escolar indigena e a formagao e efetivacao de quadros para melhor atender aos
objetivos e principios das comunidades, inclusive a partir das agdes empreen-
didas pela Seduc-MT, que vem reduzindo o nimero de salas de aulas e de
contratacdo de professores para as escolas das aldeias indigenas.

As trajetdrias formativas, como nos desvelam as falas das professoras
bororo, proporcionam uma virada epist€émica na perspectiva de entendimento
da educacao escolar indigena, atuagdo profissional e apropriacdo dos codi-
gos que regem e estruturam a dinamica da escola em cada comunidade. Ao
apropriarem-se dos elementos que regem a dinamica da cultura escolar e suas
praticas pedagogicas passam por processos de transformagoes e de construgao
de autonomia, avangando para trilhar um caminho proprio, protagonizando a
atuacdo em sala de aula!

As narrativas desvelam os problemas da comunidade, que historicamente
geraram, em especial nos homens Boe, a dependéncia quimica. As mulheres
acabam sendo mobilizadas a assumirem a educacao escolar, cujas responsa-
bilidades com o papel esperado pela comunidade passa a ser assumido pela
docéncia. Nesse aspecto, fica evidenciado que esperam que a escola e o pro-
fessor sejam capazes de garantir o cuidado com a aprendizagem das criancas
e, por isso, devem assumir a tarefa de ensinar com responsabilidade.

As mulheres-professoras-bororo detentoras de conhecimentos e processos
de educacdo que produz corpos-boe ao adentrarem no espaco da educagao
ocidental — espaco de conflitos e confrontos complexos da sociedade bra-
sileira —, a escola, garantem o acesso a outras epistemologias interculturais
que alimentam o ethos boe ¢ a re-existéncia desta sociedade matrilinear cuja
responsabilidade da coletividade perpassa por seus corpos-mae.
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1. Introducao

Mediante estudo exploratorio realizado sobre o recreio escolar e as cultu-
ras ludicas das infancias que neste ocorrem, percebeu-se que o mesmo ainda
¢ um dos espacos e tempos da escola pouco estudado. Atualmente, algumas
dissertagdes e teses abordam certas especificidades: violéncia e agressividade,
bullying, questdes de género, ludicidade.

Dentre os estudos, destacam-se trabalhos que discutem as relagdes que
nele se estabelecem: Neuenfeld (2003) direcionou seu foco para as criangas de
1* a 4* séries e as atividades que realizavam a partir dos materiais disponiveis,
as relagdes que estabeleciam no recreio discutindo a necessidade da interven-
¢do pedagogica; Cruz (2004) preocupou-se com as questdes de violéncia e
género; Tomelin (2005) focou a dindmica do recreio organizado, abordando
o disciplinamento; Wenetz (2005) estudou os modos de ser menino e menina
e como estes modos sdo instituidos no recreio escolar; Fernandes (2006)
investigou os espagos ¢ a sua relacdo com os comportamentos infantis nestes
locais; Wiirdig (2007) analisou a expressao da cultura ludica no contexto do
recreio € no contexto casa-rua; Linck (2009) buscou analisar os processos
de pertencimentos identitarios juvenis resultantes de determinadas praticas
culturais, ocorridas no recreio escolar, Fernandes (2006) estudou o compor-
tamento infantil no recreio, Cruz (2004) analisou o género, a socialidade e o
conflito, e Pinno (2008) estudou as praticas corporais e as suas significacdes
no recreio escolar.
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ciado da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT, Cuiaba, MT. E-mail: gomescleo.cg@gmail.com.
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Todas as escolas, na sua programacgao e rotina diaria, tém o recreio esco-
lar inserido. Este momento ¢ um ritual institucionalizado da escola. A este
respeito, McLarem, (1991, p. 29) acredita que:

[...] as escolas servem como ricos repositorios de sistemas rituais; que os
rituais representam um papel crucial e inerradicavel no conjunto da exis-
téncia do estudante; e que as dimensdes variadas no processo ritualistico
sdo intrinsecas aos eventos e transagdes da vida institucional e na tessitura
da vida da escola (MCLAREM, 1991, p. 29).

Com estas afirmagdes, o autor demarca o quanto o funcionamento da
escola esta assentado sobre rituais que vao se constituindo a partir da necessi-
dade humana da existéncia de rotinas ordenadas, pois tais rotinas transmitem
um senso de seguran¢a. De igual forma, a realidade dos contextos sociais
também obedece a uma ordem ritualizada que lhe d4 contengao e a escola
insere os individuos nestas rotinas naturalizando-as.

Assim, considera-se que se o recreio ¢ um dos espagos e tempos institu-
cionalizados da escola, algumas preocupagdes e condi¢des sao indispensaveis
para que esse ocorra garantindo a seguridade e integridade dos estudantes.
Mediante estas consideragdes questiona-se: a arquitetura dos espacgos, nos
quais o recreio escolar acontece, condiciona as atividades e relagdes que
neste se desenvolvem?

Especificamente pretendeu-se estudar a arquitetura do recreio escolar;
estabelecer relagdes entre a arquitetura e as influéncias que esta tem na ocu-
pacdo deste espago e desenvolvimento das atividades que nele ocorrem; des-
crever a realidade da arquitetura do recreio escolar de escolas da Rede Publica
Municipal, Confessional e Privada da zona urbana de Cuiaba, MT.

Entendeu-se que a realizagdo deste estudo possa contribuir na reflexao
acerca do recreio escolar como espago e tempo, no qual ocorrem aprendiza-
gens, € que estas possam, de alguma forma, serem influenciadas pela arqui-
tetura destes espacos fisicos, pelos recursos e equipamentos que nele estao
dispostos e, a partir deste estudo se possa pensar o0 recreio como espaco €
tempo que precisa ser qualificado e dotado de maiores possibilidades dentro
das escolas.

A escolha pelo tema foi concebida mediante a realizagdo de um estudo
exploratorio sobre o recreio escolar e suas concepg¢des no Brasil. A partir destas
constatagoes, este estudo situado nas ciéncias sociais, no ambito da pesquisa
qualitativa foi a campo e fez o registro fotografico da arquitetura dos espagos
destinados ao recreio escolar de Escolas da Rede Publica Municipal, Privada e
Confessional da Rede Urbana de Cuiaba, MT, que autorizaram a coleta destas
imagens, cientes dos objetivos para as quais se destinavam.
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A analise dos dados foi construida a partir das contribui¢des dos auto-
res visitados e suas produgdes acerca da arquitetura escolar. Neste aspecto,
Frago (1998) foi de fundamental importancia na construgao do entendimento
e diferenciag@o dos termos tempo-espaco e lugar, no qual o autor ja citado,
juntamente com Certeau (1994) possibilitou a construgdo da analise, enrique-
cida ainda com a ideia da proxémica de Hall (1977).

2. Recreio Escolar: que arquitetura configura este espaco lugarizado?

Neste aspecto, Neuenfeld (2005) destacou a preocupagdo com o recreio
escolar como espaco de restrigdes: de espacialidade pela limitagdo do espaco
fisico, de materiais e recursos diversos, com os quais as criancas poderiam
interagir, de diferentes formas e acessar diversos contetidos, de interdi¢des
pela existéncia de normas, regramentos, de lazer, de mercado pela imposi¢ao
de brinquedos prontos.

Conforme os estudos que foram garimpados sobre o recreio ele ¢
associado ao movimento e algazarra dos estudantes, causa de desgosto
e incomodo para o adulto, no caso os professores e mesmo os pais, que
adentram ao ambiente escolar neste periodo. Neste aspecto, Wiirdig (2007)
parafraseando Bastide (2004) menciona que a: “diferenca entre o mundo da
crian¢a e o mundo do adulto”, bem como o “quanto a comunicagdo entre
esses dois mundos ¢ complexa e, por vezes, complicada e tumultuada”
(p. 47). Destacou, ainda, que os adultos — e, nesse momento, reporta-se
aos docentes — vivenciam sentimentos antagonicos com relagao aos ruidos
e tumultos das criangas e suas brincadeiras no recreio escolar: se por um
lado ficam incomodados, por outro, divertem-se com as lembrangas de uma
infancia que ndo existe mais.

Também no estudo realizado por Neuenfeld (2005), em dias de chuva as
criancas permaneciam confinadas as salas de aula pela inexisténcia de area
de recreacao e vivéncia coberta. Neste aspecto, Brasil Ministério da Edu-
cacgdo, Secretaria de Educacao Basica, Parametros basicos de infraestrutura
para institui¢oes de Educagdo Infantil. Brasilia: MEC, SEB, 2006, assim se
pronuncia quanto as areas de recreacdo e vivéncia:

A valorizag@o dos espagos de recreacdo e vivéncia vai incrementar a
interagdo das criangas, a partir do desenvolvimento de jogos, brinca-
deiras e atividades coletivas, além de propiciar uma leitura do mundo
com base no conhecimento do meio ambiente imediato. O proprio reco-
nhecimento da crianga de seu corpo (suas proporg¢des, possibilidades
e movimento) podera ser refinado pela relagdo com o mundo exterior
(BRASIL, 2006, p. 26).
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Em relacdo a interacdo da crianca com o ambiente, a preocupagdo nao
deve se limitar as salas de aula, laboratorios e biblioteca, mas tal preocupacao
deve se estender aos espagos externos como: patio, areas de vivéncia como ¢é
enfatizado no mesmo documento do Ministério de Educacéo:

A interagdo com o ambiente natural estimula a curiosidade e a criatividade.
Sempre que for possivel, deve-se prover um cuidado especial com o trata-
mento paisagistico, que inclui ndo s o aproveitamento da vegetacao, mas
também os diferentes tipos de recobrimento do solo, como areia, grama,
terra e caminhos pavimentados (BRASIL 2006, p. 27).

Quanto ao recobrimento do solo, observa-se em muitas escolas de Edu-
cagdo Infantil, tanto a inadequagao dos espacos, como a inexisténcia desta
variagdo de recobrimento do solo, ou ainda, a presenca constante de concreto
(argamassa) ou pedra brita espalhada no solo nos espacos destinados as ati-
vidades Iudicas e nos parquinhos. A Figura 1 mostra a cobertura do solo de
parques infantis escolares contrastando a grande distancia entre o que enfatiza
o discurso legal e a realidade destes cotidianos.

Fonte: Dados do Pesquisador (2017).

A crianga necessita ter a disposi¢do lugares com sombra, com bancos,
nos quais possa sentar e fazer seu lanche, conversar com seus colegas, inte-
ragir com estudantes de outras turmas. Precisa, também, acessar espagos com
luminosidade solar, ventilados, com arquitetura que permita recrear, descansar.
“A crianca deve cada vez mais apropriar-se do ambiente. As areas de brinca-
deira deverdo oferecer seguranga, sem serem limitadoras das possibilidades
de exploragao do universo infantil” (BRASIL, 2006, p. 27).
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Figura 2 — Espacos de Convivéncia de Escola Publica, Cuiaba, MT

T 1

Fonte: Dados do Pesquisador (2017).

Na Figura 2 observa-se espagos de convivéncia externa de escola da rede
publica que atende a educagao basica, séries iniciais e ensino fundamental.
Conforme segue, na Figura 3 que o espaco de convivéncia externa retratado
¢ o de escola da rede privada e a preocupagao com adequagao e atendimento
as necessidades dos estudantes dentro das faixas etarias e ocupagao racional
do espaco ¢ evidente, oferecendo horarios diferenciados de recreio com vistas
a estes aspectos.
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Fonte: Dados do Pesquisador (2017).
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O espago fisico utilizado no recreio escolar mereceu atencao no estudo
de Wiirdig (2007). Este autor apresentou consideragdes substanciais acerca
de como meninos e meninas, do seu estudo, brincam no recreio, do espaco
fisico condicionando o brincar, das atividades que salientam a construcao e
separacao dos géneros no espaco e tempo do recreio escolar.

Também a suspensdo do recreio nos dias de chuva foi apontada, no
estudo de Wiirdig (2007), como causador de aflicao nas criangas, privando-as
do desenvolvimento das atividades, bem como do se relacionarem com seu
grupo de identifica¢do e pertencimento como ocorre normalmente.

Mereceram atencao os espacos de convivéncia interna e ou protegidos
para a realizacdo do recreio escolar, principalmente nos dias chuvosos de
escola da rede publica municipal retratados nas Figuras 4 e 5 que seguem.

Figura 4 — Espacos de Convivéncia de Escola Publica Municipal, Cuiaba, MT

Fonte: Dados do Pesquisador (2017).

Com relag@o aos espacos fisicos e a forma como sdo ocupados pelas
criangas no recreio escolar, Wiirdig (2007) contribuiu sobremaneira na medida
em que localiza e caracteriza o patio na area escolar e situa aproximagoes
entre espaco, lugar, género e infancia. Neste aspecto, constata que o recreio
escolar do contexto estudado tem seus espacos delimitados e as criangas brin-
cam separadamente, sendo: o patio maior (termo designado pelas criangas e
dire¢do da escola) revestido de brita (pedra quebrada — a mesma dos parale-
lepipedos), ocupado pelos meninos; a pracinha — espago exclusivo das meninas
e o cantinho que sobra depois da pracinha também ocupado pelos meninos.

Em seus estudos Wiirdig (2007) destaca elementos do que foi denomi-
nado de geografia da infancia, por estes autores, que destacam a infancia e seus
contextos, 0s arranjos sociais e culturais e suas influéncias na produgao das
infancias e em diferentes espagos e tempos, € como as criangas se apropriam
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destas dimensdes. “Ha uma estreita ligacdo entre a infancia e o lugar onde
ela ¢ vivenciada”. Nesta medida, o espago fisico e suas demarcagdes para
ocupacao das criangas no recreio produzem culturas ludicas distintas entre
meninos € meninas. “As criangas ao se apropriarem € ao se criarem num
determinado lugar, criam diferentes historias em suas diferentes geografias”
(WURDIG, 2007, p. 79).

Os elementos de conteng@o encontrados, nas escolas pesquisadas, sendo
esses: muros, paredes, caixa de agua, ou recursos como arvores, balangos,
bancos e escorregador condicionam a forma de ocupagao destes espagos, bem
como direcionam as atividades possiveis de serem realizadas e as negociagdes
que ocorrem entre as criangas. Wiirdig (2007) destaca a importancia destas
negociacdes na producao de culturas da crianga, a partir dos lugares destina-
dos a ela pelas institui¢cdes e pelo mundo dos adultos. Considera esse autor, o
espaco como lugar de relagdes vitais e concretas como as relagdes de género.

Figura 5 — Espacos de Convivéncia de Escola Publica Municipal, Cuiaba, MT

Fonte: Dados do Pesquisador (2017).

No entanto, sdo os estudos de Linck (2009) que contribuiram sobrema-
neira na discussao dos espagos e tempos escolares e os processos de identi-
ficagdo identitarios. Ao refletir acerca dos rituais da escola e o potencial dos
mesmos na producdo de rotinas padronizadas e ao se associar aos estudos de
Linck (2009), se constata o permanente movimento dos estudantes no recreio
escolar, instituido pela escola e seus dispositivos.

Ao contemplar a Escola, em seu estudo, Linck (2009) amparou-se na
discussao de Veiga-Neto que a menciona como “um aparelho de ensinar con-
teudos e de promover a reproducao social, a escola moderna funcionou — e
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continua funcionando — como uma grande fabrica que fabricou — e continua
fabricando novas formas de vida” (VEIGA-NETO, 2003b, p. 108 apud LINCK
2009, p. 73).

Na perspectiva dos estudantes, a natureza politica do recreio escolar
situa-se nas suas necessidades de estabelecer relagdes sociais de reciproci-
dade com outros estudantes, do exercicio do poder na criacao de grupos de
identificag@o, de género, de estilos, na construgdo de lugarizagdo® dos espagos
fisicos disponiveis, instituir lugares de “micro agdes de resisténcia” ao insti-
tuido, ou ainda “o recreio se constitui num dos melhores momentos da rotina
escolar” (LINCK, 2009, p. 75). Conforme a Figura 6, pode-se intuir o quanto
a arquitetura destes espagos pode influenciar as rotinas escolares de forma
a motivar o desenvolvimento de relagdes e interagdes que se constituam em
experiéncias positivas na escolarizagdo da infancia.

Figura 6 — Espacos de Convivéncia de Escola Privada, Cuiaba, MT

Fonte: Dados do Pesquisador (2017).

Linck (2009) compartilhou o que denominou de “espagos lugarizados”
concebendo-os como lugares que se criam a cada recreio, nos quais emergem
pertencimentos identitarios, se fortalecem amizades e se recriam fronteiras.
Uma caracteristica marcante destes espagos lugarizados do recreio € que os
mesmos nao tém lugares fixos no espaco fisico disponivel aos estudantes, ao
contrario se configuram e recriam a cada recreio.

3 O termo lugarizagao do espago faz mengdo ao que Frago (1988 apud BUSS-SIMAO, 2012), considera
fundamental para que um espago se torne um lugar — sua utilizagéo e as formas pelas quais elas ocorrem.
A premissa basica para que um espago se constitua em lugar é sua utilizagdo. Ou em outras palavras, € a
atividade humana que transforma ou coloca o espago na condigéo de lugar.
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No entendimento de que as relagdes, que se estabelecem no recreio
escolar, possam se constituir em uma parte da historia dos individuos que nele
interagem, criam codigos de linguagem e constroem sua histéria na coletivi-
dade dos grupos, assim como acentua Frago (1998), Santos (1994) enfatiza
“que a acdo da sentido a materialidade” o que leva a intuir que a politica das
relagdes entre os estudantes € que cria os lugares, demarcando-os como o
espago em que a vida e a experiéncia acontecem.

Em estudos realizados no Brasil destacam a importancia da quadra de
esportes como um dos lugares preferenciais de convivéncia e principalmente
de manifestacao da cultura ltdica da infancia da escola. A partir destas cons-
tatagdes as Figuras 7 e 8 retratam realidade da arquitetura deste espaco.

Figura 7 — Quadra de Esportes de Escola Publica Municipal de Cuiaba, MT

Fonte: Dados do Pesquisador (2017).

Figura 8 — Quadra de Esportes de Escola Privada de Cuiaba, MT

|

Fonte: Dados do Pesquisador (2017).
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Nas escolas do Brasil, especificamente as de Cuiaba, que sao do interesse
deste estudo, o ginasio, ou a quadra de esportes tem o seu lugar de destaque
no patio escolar. Sua arquitetura difere muito ao se olhar as construgdes e ou
instalagdes da escola publica, contraposta com as das escolas da rede privada
e ou confessional.

A Figura 9 retrata a realidade da arquitetura do brinquedo utilizado no
recreio escolar da escola publica. De igual forma esta arquitetura aparece no
recreio escolar de escola da rede privada. Na auséncia da bola, os estudantes
criam e adequam objetos para a realizagdao do jogo de futebol.

Figura 9 — Bola adaptada pelos estudantes para o futebol no
recreio escolar — Escola Piiblica Municipal, Cuiaba, MT

oI

Fonte: Dados do Pesquisador (2017).

Além destas questdes, Cunha (2005) sugere ainda que os espagos sejam
dotados de equipamentos que atendam as necessidades ludicas e motoras
das criangas, nas diferentes faixas etarias, com oferta de atividades ludicas
diversificadas e com os materiais em adequagao para a criagao de espagos de
convivio e repouso calmos e acolhedores, a existéncia de jardins nas escolas,
a pintura das paredes das escolas, bem como espagos para a manifestagao
e expressao das diferentes culturas dentro da escola. Além disso, aliado ao
planejamento, aos espacos e aos equipamentos, aconselha a supervisao per-
manente, o desenvolvimento de mecanismos de dialogo entre supervisores,
professores, estudantes e pais.

Na Figura 10 o espago de convivéncia apresenta a presenca de recursos
que possibilitam a realizag@o de jogos e brincadeiras.
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Fonte: Dados do Pesquisador (2017).

Segundo Cunha (2005), ndo ha a necessidade de que a escola imponha

as atividades as criangas, mas que lhes dé a possibilidade de realizarem seus

.S jogos com seguranga e espontaneidade no recreio escolar, que lhe ofereca a
=" aprendizagem de jogos novos com énfase nos aspectos de cooperagao coletiva.
Os muros da escola demarcam a passagem de uma realidade a outra.
Além da contengao dos individuos, que estdo no seu interior, eles protegem os
espacos lugarizados da escola de olhares curiosos e ou que contém interesses
escusos. Na Figura 11 podem-se observar os muros de escola publica e sua
impessoalidade, considerando que fazem a conten¢do da infancia. Pode-se
pensar que pensamentos e sentimentos eles podem suscitar nesta fase da vida.

Figura 11 — Muros. Escola Publica Municipal de Cuiaba, MT
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Fonte: Dados do Pesquisador (2017).
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Com base nos estudos de Escolano e Frago (1998) acerca da arquite-
tura, curriculo e subjetividade, é necessario considerar que na arquitetura da
escola estdo manifestas as suas intengdes como um discurso que materializa
o seu sistema de valores como a ordem, a disciplina a vigilancia; um jogo de
simbolismos relacionados a tradi¢@o e a cultura.

Frago (1998) conclui que a arquitetura das escolas e seus espagos ¢
conservadora, apresentando média ou longa duracao das estruturas fisicas
das escolas, uma vez que demonstram funcionalidade, mesmo com o passar
do tempo, podendo se tornar seculares, mesmo que tenha que ocorrer algu-
mas reabilitacdes nesta arquitetura. O autor questiona se este aspecto pode
ser entendido como imobilismo arquitetonico, tradicionalismo didatico ou
economicismo da politica educacional em torno da escola publica.

O recreio escolar contém espagos ¢ lugares. Este mesmo pode ser
percebido nesta condi¢do. Ha uma distingao entre esses. Segundo Certeau
(1994, p. 201):

Um lugar é a ordem, (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos
nas relagdes de coexisténcia. Ai se acha portanto excluida a possibilidade,
para duas coisas, ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei do “Proprio™:
os elementos considerados se acham uns ao lado dos outros, cada um
situado num lugar “préprio” e distinto que define. Um lugar ¢ portanto
uma configuragdo instantanea de posi¢des. Implica uma indicacao de ins-
tabilidade (CERTEAU, 1994, p. 201).

Difere desta, a descricao do que Certeau (1994, p. 202) concebe
COmo espago:

O espago ¢ um cruzamento de méveis. E de certo modo animado pelo
conjunto dos movimentos que ai se desdobram. Espaco ¢ o efeito produ-
zido pelas operagdes que o orientam, o circunstanciam, o temporalizam e
o levam a funcionar em unidade polivalente de programas conflituais ou
de proximidades contratuais, [...] o espaco € um lugar praticado. Assim
a rua geometricamente definida por um urbanismo ¢ transformada em
espago pelos pedestres (CERTEAU, 1994, p. 202).

No recreio escolar, ou qualquer outro espago de convivéncia humana
estabeleceram-se acordos tacitos acerca da proximidade ou distanciamento
corporal entre os individuos. O critério que norteia esta distancia esta baseado
nos vinculos afetivos e de familiaridade entre eles. A proxémica, termo do
inglés proxemics, foi definida por Edward Hall (1977), no estudo em que a
estruturacdo do microespaco humano esteve sob analise. O termo se refere
ao uso que “o homem faz do espago como uma elaboracdo especializada da
cultura” (HALL, 1977, p. 71).
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Conforme Callai (2004, p. 3), quanto a organizagao do espaco ¢ a sin-
gularizacdo dos sujeitos:

Compreender a l6gica da organizagao deste espago, permita que se perceba
as formas de organizago que s2o decorrentes de uma logica que perpassa o
individual, seja do ponto de vista da cidade como tal, seja das pessoas que ali
vivem. E cada lugar responde aos estimulos gerados externamente (global-
mente), de acordo com a capacidade de organizagdo das pessoas e dos grupos
que ali habitam. Isto permite que cada lugar possua uma identidade, que sdo
as marcas que os caracterizam. A identidade do lugar permite que as pessoas
tenham uma identificagdo com o mesmo, mas acima de tudo ¢ necessario
que cada sujeito construa a sua identidade singular (CALLAL 2004, p. 3).

Para Callai (2004), o espago desempenha importante fun¢do na historia e
“histdrias particularizadas,” na “memoria e simbologia que expressam o sen-
timento e a cultura do lugar.” “A memoria ¢ social, € a cultura, ¢ a marca da
cidade. Mas ¢ também particular/singular, que sdo os sentimentos e valores, que
vao sendo inscritos nos espacos € vao nos educandos” (CALLAI 2004, p. 5).

No acesso as salas de aula, os estudantes passam por diversos ambientes
e atravessam espacos de transi¢do. O patio da escola, no qual o recreio geral-
mente acontece ¢ um destes lugares acessados pelos estudantes. Sua arquite-
tura precisa funcionar como um cartdo de boas-vindas, como um convite ao
sentimento de pertenca a ele.

No estudo de Hall (1986) sobre a antropologia do espaco, ele destaca que,
conforme a obra de Ari¢s (1978), na qual aborda o estudo social da crianga e da
familia, a especializagdo dos espacos e comodos das residéncias data do século
dezoito. Anteriormente: “Nao existiam espagos reservados ou especializados.”
E arquitetura que vai se encarregar de projetar estes espacos, de acordo com a
funcionalidade que ¢ esperada destes e nos quais 0 homem pode manifestar perfis
diferentes de personalidade no espaco privado do lar o do ambiente de trabalho.

Também na construcdo das escolas é necessario considerar estes princi-
pios. Ter ciente a cultura dos grupos sociais dos quais vem os seus estudantes,
a adequacao da arquitetura com a funcionalidade, a época historica que se
vive, a capacidade de atendimento que a escola possui e, a necessidade de
espago ou proxémica dos individuos.

Consideracoes finais

O recreio escolar, sua arquitetura, o bairro no qual a escola esta situada,
sua proximidade ou ndo com a casa dos estudantes, possivelmente, t€ém rela-
¢ao com a forma como os corpos destes se inscrevem nestes contextos. A
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familiaridade ou, ao contrario, a novidade com que tais aspectos sdo percebi-
dos pelos estudantes pode condicionar ou influenciar as relagdes e atividades
por eles desenvolvidas.

Ao que parece, o recreio escolar € o espaco e tempo no qual a arquitetura
escolar exerce, de forma mais acentuada, a disciplina em comparagdo com
a natureza das atividades que sdo realizadas em sala de aula. Neste espaco,
as paredes ¢ a disposicao das carteiras enfileiradas, associada a condi¢ao da
lugarizag@o do trabalho sério, lugar da aprendizagem planificada, das normas
de condutas que sdo, frequentemente, lembradas pelo professor e os colegas
contrastam com o recreio escolar.

Dada a natureza do recreio, entendido como espago e tempo do 6cio, da
liberdade supervisionada, mas que mesmo assim ¢ imensamente maior do que
a da sala de aula, sendo a arquitetura que determina ou condiciona os gestos,
a construcao de lugares de atividades especificas, com maior ou menor rigo-
rosidade de vigilancia, nos vaos, nos espagos mais ermos ¢ prediletos para a
transgressao ou ajustamentos secundarios.

Nao apenas a arquitetura, mas a forma como essa esta disposta no espaco
geografico do terreno da escola, do portdo que se abre para a rua, para os
espacos publicos do bairro, para os locais nos quais a sensagao de liberdade
€ maior, os espacos abertos da escola que se contrapdem com 0s espagos
fechados das salas de aula, dos laboratorios, da biblioteca.

E as criangas vao se inserindo nestes espagos, adaptando-se a estes e
construindo aprendizagens e nog¢des de espaco e tempo, liberdade, interdigao.
Vao percebendo que cada espago por si s6 impde regras de conduta corporal
e relacional. Os espagos e sua disposicdo nao sdo colocados e organizados
de tal forma por acaso. Eles foram pensados na medida em que ocorreu o
processo de urbanizacdo. A inadequacao arquitetonica da escola €, segundo
os autores, um discurso silencioso permanente acerca tanto das concepgoes
de homem e de mundo, bem como do lugar, do prestigio e da valorizagdo
tanto do professor, quanto dos estudantes. E uma confissdo ptblica, do lugar
que ¢ destinado a cada um destes individuos.

lizagao
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