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APRESENTACAO

A questdo curricular envolve varios processos que demandam atencéo
e disponibilidade por parte do professor para aderir a mudangas que ocorrem
constantemente no ambito escolar. Curriculo e pratica docente caminham lado
a lado, afinal, é na préatica que se descobrem as reais certezas ou incertezas, que
posteriormente moldarao o perfil do professor. Sdo, portanto, as metamorfoses que
ocorrem a partir da escolha das propostas curriculares e as diversificadas abordagens
epistemoldgicas que esta obra apresentara.

E inegavel a impossibilidade de abarcar todas as questdes existentes nos
sistemas educacionais dentro das propostas curriculares, mas precisamos estar
atentos para o fato de que, nos mais diferentes contextos, em especial, cultural e social,
ha, claramente, o interesse do curriculo em compreender, a partir desses aspectos,
0 que realmente, nossos estudantes precisam nas escolas. O curriculo nao deve ser
pensado apenas como uma proposta do presente. Ele marca as agdes futuras e essa
reflexdo deve fazer parte da visdo do professor formado ou em formacao.

A obra apresenta vinte capitulos — cada um com aspectos que, somados, formam
um som unissono de luta por uma proposta curricular mais eficaz nas escolas, € o caso
do capitulo Curriculo na Escola em uma Comunidade Tradicional Quilombola
— texto fundamental para quem deseja compreender os aspectos, diversas vezes,
esquecidos nos curriculos, que envolvem os fatores que constroem a formagao das
comunidades quilombolas. Neste capitulo, uma viagem especial a escolas de ensino
fundamental de Garanhuns-PE, Nordeste do Brasil — o curriculo é apresentado como
vetor importante na marca do territdério de matriz africana, valorizagéo das identidades
gue se constroem ao longo das relagdes e que, indubitavelmente, sdo responsaveis
por um curriculo que valoriza as diversidades.

O segundo capitulo discutird a Integracdo no Ensino Médio: Articulacoes
Discursivas na Producao da Hegemonia — a autora faz uma analise a partir dos
discursos de integracdo na politica curricular brasileira para o Ensino Médio, no periodo
de 1998 a 2012, a fim de entender a producéo dos discursos de integracdo como luta
hegemonica pela significacéo do curriculo.

Intitulado Corpolitica: didlogos sobre Género, Sexualidade, Raca e Direitos
comdJovens em Espacos Urbanos Periféricos no Distrito Federal, o terceiro capitulo
discute e valoriza a extensao universitaria como fator preponderante na formacgéao
académica, em especial, na Universidade de Brasilia - UNB. O texto apresenta os
resultados favoraveis a unido universidade e academia, a partir da implantagéo de um
projeto de extensao que ja alcancou seu espacgo na instituicdo desde o ano de 2016 e
dele participam diferentes atores pertences ou ndo a UNB.

Com o tema Dez Anos de Politicas Educacionais: a Escola e a Democracia no
Mercosul (2005-2015) o quarto capitulo revela o que dizem os planos de Agcéao do Setor
Educacional do Mercosul no periodo estudado (2005-2015). Cidadania, democracia,



desenvolvimento social, cultura e integragéo foram as areas de comparacéao analisadas
para se chegar a compreensao das condi¢des educacionais dos paises que formam
este Bloco e de como esté sendo construido o processo de democratizagéo entre eles.
E, sem divida, um texto que permite uma reflexdo mais apurada sobre o que ja foi e 0
gue ainda pode ser feito no ambito das politicas educacionais.

Os leitores podem usufruir de um bom texto ao lerem o quinto capitulo, o qual se
intitula As Tecnologias Digitais e suas Intervencées na Conformacao do Curriculo
Brasileiro, os autores explicam com clareza e precisdo como as tecnologias digitais
influenciam na constru¢do do curriculo e para entender As Mudancas Curriculares
na Educacao Fisica no Ensino Médio e a Preocupacao com a Formacao Humana,
Aline de Carvalho traz no sexto capitulo um alerta dirigido a qualquer professor da
Educacéo Basica — Nivel Médio: a necessidade de refletir sobre a formagéo humana
integral. A autora, com base nos Parametros Curriculares Nacionais faz uma analise
sobre a importanica de unir formacao académica e formacéo integral e apresenta a
experiéncia que vivenciou, dentro desse contexto no Colégio dos Santos Anjos - Rio
de Janeiro.

Ao se preocupar com a inclusdo, o sétimo capitulo apresenta as Narrativas
de Inclusao no Curso de Especializacao em Educacao Inclusiva: Dialogos
com lvor Goodson, o qual valoriza os percursos curriculares individuais com base
em aprendizagens narrativas e nao privilegia o estudo prescritivo dos conteudos
curriculares que consideram as diferencas e fagcam com que o professor perceba que
compreender esse contexto, significa incluir no melhor sentido da palavra.

Explicitar os Aspectos da Creditacao da Extensao nos Cursos de Formacao
de Professores, foi o foco da pesquisa de Ana Claudia Ferreira Rosa e Arlete Maria
Monte de Camargo, as quais deixam explicita a necessidade de modificagbes nos
curriculos, que devem vir acompanhadas dos desafios da formacéo de professores
— tudo isso partindo de uma reflexdo sobre a creditacdo de extensao, assegurada no
Plano Nacional de Educacéo e ja citada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional aos cursos de nivel superior.

El Curriculum Oculto en la Investigacion Educativa — Pesquisa de Martha
Marques San Martin, Revela um olhar a partir da experiéncia no ensino de Pesquisa
Educacional em dois centros de formacao de professores na cidade da Flérida,
Uruguai, a fim de contribuir para a discusséo sobre o curriculo oculto. O estudo busca
refletir o espacgo de ensino de pesquisa educacional como um espaco, que desempenha
diferentes posicdes, as quais buscam legitimar o lugar de suas concepcgdes e a
hegemonia de suas propostas.

Praticas Curriculares na Educacao Rural e a Importancia de uma Educacao
Contextualizada — este capitulo revela preocupagdo com a contextualizacdo do
curriculo e ndo apenas uma obediéncia a conteudos que desvalorizam, em alguns
momentos, o cotidiano do estudante. O foco da pesquisa ocorreu na zona rural e as
singularidades que estes precisam manter e preservar a outras geragoes, por iSso



a preocupacao em analisar e levar respostas a sociedade sobre a importéncia de o
professor desenvolver uma pratica pedagdgica que contemple os saberes necessarios
a educacao do campo.

Analisar a Percepcao Discente sobre Estratégias de Ensino Ativo,
Combinadas com Aulas Teéricas, no Ensino de Fisiologia em Curso de
Odontologia foi com este objetivo que nasceu o capitulo que valoriza estratégias de
ensino possiveis de serem aplicadas em cursos de graduacéo e que mostram uma
afinidade maior dos estudantes com a aprendizagem dos conteudos nas aulas de
Fisiologia em um curso de Odontologia.

A Construcio da Identidade Etnico-Racial nas Orientacdes Curriculares
do Estado da Bahia de Eliana Povoas Pereira Estrela Brito tenta entender como as
relagdes étnico-raciais sao trabalhadas pelas orientagbes curriculares para o Ensino
Médio do Estado da Bahia — BA.

A Internacionalizacao no Campo do Curriculo: Pesquisando os Coléquios
Luso-Brasileiros — este capitulo apresenta a importancia das praticas cotidianas para
o desenvolvimento do curriculo em sala de aula. Em sequéncia, o leitor dispora de
um texto singular: A Relacao entre o Curriculo da Eja no Contexto Prisional e os
Processos de Ressocializacao de Jovens e Adultos que estdao em Conflito com a
Lei — capitulo importante para a compreensao dos fatores que podem vir a melhorar a
qualidade de ensino nas turmas Eja que se encontram no ambito prisional. Explicar as
relagdes entre o curriculo, a reproducao das desigualdades e as propostas de incluséo
séo o foco deste texto.

Alfabetizacao Dialégica: Concepcoes e Praticas — Este artigo tem como
objetivo geral explicar maneiras que possibilitem a alfabetizacdo, na perspectiva
dialégica. A questao central € compreender quais devem ser as atitudes do professor
em relacéo as praticas em sala, no processo de alfabetiza¢do dialdgica.

Outro capitulo que continua o discurso e analise da questdo curricular é As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das Relacées Etnico-Raciais
e para o Ensino de Histéria e Cultura Afrobrasileira e Africana e a Formacao de
Profissionais da Educacao Basica - O texto centra-se na formacao de profissionais
da educacéo basica a partir das Diretrizes curriculares para a Educagéo das Relagbes
Etnico-Raciais (ERER) tendo como referéncia o curriculo do curso de Pedagogia, a
partir do qual foi analisada a formacéao de profissionais da educacao basica em relacéo
aos preceitos da Lei N°. 11.645/2008 que alterou a LBD N°. 9.394/1996.

O Ensino de Arte no Brasil e o Multiculturalismo e o texto Desafios
Enfrentados para Construcao de um Curriculo Escolar Multicultural sdo dois
capitulos que discutem simultaneamente a concepc¢éo do ensino de Arte nas escolas
publicas no Brasil, com énfase no multiculturalismo e sua potencialidade provocativa ao
dialogo, a compreenséo cultural das diferencas e a alteridade e identificar os desafios
enfrentados para construgdo de um curriculo escolar multicultural, a partir de relato
de experiéncia, o que permite refletir sobre a realidade profissional de professores e



pedagogos e identificar desafios em dinamizar o curriculo e o planejamento.

Introducao aos Estudos Culturais Africanos e Indigenas na Educacao
Basica do Brasil: Descolonizacdao Curricular e Formacao Docente — nosso
penultimo capitulo versa sobre a formacao de professores diante das questdes que
envolvem as relagdes étnico-raciais na escola e apresenta a descolonizacdo de
ideologias presentes nos materiais didaticos, para as quais € preciso atencéao, ja que
promovem alterac¢des curriculares significativas na educacéo brasileira.

Para encerrar nosso dialogo, momentaneamente, pois as discussbes sobre 0
curriculo permanecem no cotidiano da escola, apresentamos o Ultimo capitulo
intitulado Percurso Formativo na Educacao Integral: Curriculo, Tempos e Espacos
em Transformacao, o qual avalia as variaveis teéricas e metodoldgicas justapostas
na construcdo de um percurso formativo que valoriza a Educacgao Integral. O texto
mostra, claramente, a necessidade de implementar novas propostas formativas
capazes de romper com a linearidade e com a reproducéo trivial de oficinas propostas
nas politicas publicas para um curriculo de Educacéo Integral.

Espera-se que todos facam uma boa leitura.
Miranilde Oliveira Neves



SUMARIO

(031211 1 1] 1 o 1 T 1
CURRICULO NA ESCOLA EM UMA COMUNIDADE TRADICIONAL QUILOMBOLA

Denize Tomaz de Aquino

DOI 10.22533/at.ed.6071930091

(07X = 1 W U 1 1 2R 13

INTEGRACAO NO ENSINO MEDIO: ARTICULACOES DISCURSIVAS NA PRODUGCAO DA
HEGEMONIA

Maria Gorete Rodrigues Cardoso
DOI 10.22533/at.ed.6071930092

(03X =] 1 U] 1 1< J 26

CORPOLITICA: DIALOGOS SOBRE GENERO, SEXUALIDADE, RAGA E DIREITOS COM JOVENS
EM ESPACOS URBANOS PERIFERICOS NO DISTRITO FEDERAL

Gabriel Santos Pereira
Jeferson Cardoso Oliveira

DOI 10.22533/at.ed.6071930093

(03X =] 1 i U] o 1 AR 37

DEZ ANOS DE POLITICAS EDUCACIONAIS: A ESCOLA E A DEMOCRACIA NO
MERCOSUL(2005-2015)

Maurinice Evaristo Wenceslau
Débora de Oliveira Santos

DOI 10.22533/at.ed.6071930094

(07X = 1 W U 1 o 1 J R 49

AS TECNOLOGIAS DIGITAIS E SUAS INTERVENCOES NA CONFORMACAO DO CURRICULO
BRASILEIRO

Rosa Maria Rodrigues Barros
Thiago César Frediani Sant’Ana
Marta Maria Gongalves Balbé Pires

DOI 10.22533/at.ed.6071930095

(03X =] 1 U] 1 1 J 63

AS MUDANCAS CURRICULARES NA EDUCAGCAO FiSICA NO ENSINO MEDIO E A PREOCUPACAO
COM A FORMACAO HUMANA

Aline de Carvalho Moura
DOI 10.22533/at.ed.6071930096

(03X =] 1 5 U] 1 Ty 200N 73

NABRATIVAS DE INCLUSAO NO CURSO DE ESPECIALIZAQAO EM EDUCAQAO INCLUSIVA:
DIALOGOS COM IVOR GOODSON

Lidnei Ventura

Roselaine Ripa

Rose Clér Estivalete Beche

DOI 10.22533/at.ed.6071930097




(03X = 1 W U W o - TR 84
ASPECTOS DA CREDITAQAO DA EXTENSAO NOS CURSOS DE FORMAQAO DE PROFESSORES

Ana Claudia Ferreira Rosa
Arlete Maria Monte de Camargo

DOI 10.22533/at.ed.6071930098

(oY = 1 11 ] I 97
EL CURRICULUM OCULTO EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Martha Marques San Martin

DOI 10.22533/at.ed.6071930099

(03X = 1 U] o 15 [0 SRR 106

PRATICAS CURRICULARES NA EDUCACAO RURAL E A IMPORTANCIA DE UMA EDUCACAO
CONTEXTUALIZADA

Rafaela Santos Araujo
Jerdbnimo Jorge Cavalcante Silva

DOI 10.22533/at.ed.60719300910

(03X = 1 U] o 15 s TSR 118

PEBCEPQAO DISCENTE SOBRE ESTRATEGIAS DE ENSINO ATIVO, COMBINADAS COM AULAS
TEORICAS, NO ENSINO DE FISIOLOGIA EM CURSO DE ODONTOLOGIA

Fernanda Klein Marcondes
Lais Tono Cardozo
Maeline Santos Morais Carvalho

DOI 10.22533/at.ed.60719300911

(03X =] 1 U] o 15 - 130

A CONSTRUGCAO DA IDENTIDADE ETNICO-RACIAL NAS ORIENTACOES CURRICULARES DO
ESTADO DA BAHIA

Eliana Pdévoas Pereira Estrela Brito
DOI 10.22533/at.ed.60719300912

(03X =] 1 U] W I SRR 141

A INTERNACIONALIZACAO NO CAMPO DO CURRICULO: PESQUISANDO OS COLOQUIOS LUSO-
BRASILEIROS

Jussara Cassiano Nascimento
Ana Lisa Nishio

DOI 10.22533/at.ed.60719300913

(03N =] 1 U] 1o 1 I 151

A RELACAO ENTRE O CURRICULO DA EJA NO CONTEXTO PRISIONAL E OS PROCESSOS DE
RESSOCIALIZAGAO DE JOVENS E ADULTOS QUE ESTAO EM CONFLITO COM A LEI

Rarissa Maiara Fernandes de Lira
Joel Severino da Silva

Marcia Regina Barbosa

Joaquim Luis Medeiros Alcoforado

DOI 10.22533/at.ed.60719300914

(03X =] 1 U] o 15 13 165

ALFABETIZACAO DIALOGICA: CONCEPCOES E PRATICAS

Raissa Oliveira Everton
Maria José Albuquergue Santos




DOI 10.22533/at.ed.60719300915

(03X = 1 U o 15 - SRR 175

AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-
RACIAIS E PARA O ENSINO DE HISTORIA E CULTURA AFROBRASILEIRA E AFRICANA E A
FORMAGAO DE PROFISSIONAIS DA EDUCAGAO BASICA

Ana Beatriz Sousa Gomes
DOI 10.22533/at.ed.60719300916

(03X =] 1 U] 1o 15 250 187

O ENSINO DE ARTE NO BRASIL E O MULTICULTURALISMO
Taua Carvalho de Assis
DOI 10.22533/at.ed.60719300917

(03X =] 1 U] o I - SR 197

DESAFIOS ENFRENTADOS PARA CONSTRUQAO DE UM CURRICULO ESCOLAR
MULTICULTURAL
Mayara Macedo Melo
Francisco Lucas de Lima Fontes
Franciane Santos do Nascimento
Fernanda Gomes do Nascimento Silva
Geane Blenda Mendes de Andrade
Jodo da Conceicédo da Costa
Maria das Gracas Sampaio
Suzana Lima de Sousa
Germano Soares Martins
Ariane Freire Oliveira
llana Maria do Espirito Santo
Mércia Cycilia de Franca Lopes

DOI 10.22533/at.ed.60719300918

CAPITULOD 19 ettt e eeeeeeeeesesseneesessssessesnsssssassessesneesnesssesssesnsesnessesssnssnsssnnens 207

INTRODUGAO AOS ESTUDOS CULTURAIS AFRICANOS E INDIGENAS NA EDUCAGCAO BASICA
DO BRASIL: DESCOLONIZAGAO CURRICULAR E FORMAGCAO DOCENTE

Maria Lucia Morrone
DOI 10.22533/at.ed.60719300919

(03X =] 1 U] 1o 1o 217

PERCURSO FORMATIVO NA EDUCAGAO INTEGRAL: CURRICULO, TEMPOS E ESPACOS EM
TRANSFORMACAO

Andréia Morés

Cineri Fachin Moraes
Cristiane Backes Welter
Delcio Antbnio Agliardi

DOI 10.22533/at.ed.60719300920

SOBRE A ORGANIZADORA........ccootrimtrmnsssnrnsss s s ss s s sss s s sssesnss 229

INDICE REMISSIVO ......occureeeccureserecssssasesesssssssessssssssassssssssssssssssssssssasassssasans 230




CAPITULO 1

CURRICULO NA ESCOLA EM UMA COMUNIDADE

Denize Tomaz de Aquino
Universidade de Pernambuco-UPE\Campus
Garanhuns\PE(Brasil)

RESUMO: O educador, no exercicio de sua
profissé&o, se depara com um curriculo elaborado
pelo sistema de ensino, que muitas vezes, nao
contemplaasrealidadesdoespagoondeaescola
se territorializa. A pesquisa insere-se no campo
do curriculo no cotidiano da escola cujo l6cus
€ o0 municipio de Garanhuns-PE, Nordeste do
Brasil, que congrega comunidades quilombolas,
com escolas de ensino fundamental. Esta
investigacdo objetiva compreender de que
forma o curriculo, enquanto texto, no processo
historico da educagdo brasileira, vivencia, no
campo escolar, em territorio de matriz africana,
as identidades representadas numa relacéao
educagcdo e sociedade, diante das forgas
externas e internas. A pesquisa, de natureza
qualitativa, buscou como método para coleta
dos dados, entrevistas, observacdo e analise
documental, discutidas a luz da fundamentacao
tedrica e andlise do discurso. O curriculo
representa um campo de disputa na escola e
que, namaioriadasvezes, acomunidade escolar
nao participa do seu processo de elaboracéao
oficial dos seus multiplos contextos que
privilegiam um silenciamento do conhecimento
e uma imposicéo de fora para dentro desses

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas

TRADICIONAL QUILOMBOLA

conhecimentos, sem levar em conta os varios
atores que existem no cotidiano da escola,
suas varias interculturalidade que n&o séao
contemplados. Foi possivel perceber tensdes
taticas e astucias no tocante a normatividade
no curriculo. Os resultados apontam que a
relacdo de poder, historicamente construida
na educacéo, fortalece a superioridade racial
no curriculo, e que, o0 enfrentamento, para uma
flexibilizacdo e deslocamentos, representa
lacunas na formacado e na pratica pedagoégica
das professoras entrevistadas.

PALAVRAS-CHAVE:
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CURRICULUM IN SCHOOL IN A
TRADITIONAL QUILOMBOLA COMMUNITY

ABSTRACT: The educator, in the exercise of his
profession, is faced with a curriculum elaborated
by the education system, which often does not
contemplate the realities of the space where the
school is located. The research inserts in the
field of curriculum in the daily life of the school
whose locus is the municipality of Garanhuns-
PE, Northeastern Brazil, which congregates
with
schools. This research aims to understand

quilombola communities, elementary

how the curriculum, as a text, in the historical
process of Brazilian education, experiences, in
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the school field, in territory of African origin, the identities represented in an education
and society relation, before external and internal forces. The research, of a qualitative
nature, sought as a method for data collection, interviews, observation and documentary
analysis, discussed in the light of theoretical foundation and discourse analysis. The
curriculum represents a field of contention in the school and that, in most cases, the
school community does not participate in its process of official elaboration of its multiple
contexts that favor a silencing of knowledge and an imposition from outside to inside
of that knowledge, without taking taking into account the various actors that exist in the
daily life of the school, its various interculturalities that are not contemplated. It was
possible to perceive tensions and wiles regarding normativity in the curriculum. The
results show that the power relationship, historically built in education, strengthens
racial superiority in the curriculum, and that the confrontation, for flexibility and changes,
represents gaps in the training and pedagogical practice of the teachers interviewed.
KEYWORDS: Curriculum, Quilombola School, Pedagogical Practice

11 INTRODUCAO

O interesse em apresentar esta proposta de trabalho que trata das questdes de
curriculo em escolas quilombolas deve-se a participacédo nas discussdes no Grupo de
Pesquisa Interdisciplinar de Representacdes Sociais e Formag¢ao em Educacéo e Meio
Ambiente —GIRSFEMA, desenvolvido por um grupo de professores pesquisadores da
Universidade de Pernambuco\Campus Garanhuns, Estado de Pernambuco, Nordeste
do Brasil, onde procuramos associar: grupo, pesquisa e disciplina da matriz curricular.

Considero que a trajetoria profissional foi o principal fator que me fez buscar
essa linha de pesquisa na formagcao de professores nos cursos de licenciatura de
geografia e pedagogia, trazendo para discussao a pratica pedagogica com os alunos
na escola bésica, no entendimento de que, a escola tem sido abordada como espaco
de socializagdo e realizacdo tanto dos objetivos do sistema de ensino quanto dos
objetivos de aprendizagem e que, essa formacgao precisa ampliar os debates sobre
essa rede complexa e contraditéria no ambito da educagédo, o chamado “curriculo na
escola’.

A percepcao de que os discursos sobre a educagao apontam para uma ideia
unificada, que de acordo com Santos( 1995) em uma linguagem global, chamada
“globalizac&o”, que se mostra através de um fluxo de influéncia em rede integrada
disseminadora de uma nova concepc¢ao de ensino, o que parece implicar em uma
“desterritorializacdo” do processo educativo e de uma caréncia de identidade no
curriculo que impde valores € normas.

Os estudos de Lopes (2008) tratam a globalizacdo como um fenémeno complexo,
mas nao, necessariamente, homogeneizado. Traz reflexdes do global e do local, no
qual se encontram interligados os contextos de debates e discussdes, e do curriculo
oficial que ndo dialoga com o chamado “curriculo alternativo”. A globalizagdo, assim,
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levaria ndo a uma mera incorporacéo do que € hegemonico, mas a um dialogo seguido
de ressignificacado do que seria, a principio, imposto.

Pensar curriculo em movimento € também pensar o que estd sendo imposto
nesse curriculo de forma, monocultural, que atende muito mais aos 6rgéos de fomento
gue subsidiam a educacéao, desde a escola basica até o pds-graduacao, que tendem
a sustentar a reproducéo do conhecimento impondo uma cultura unica que subalterna
e silencia.

A pesquisa foi realizada no municipio de Garanhuns, localizado na regiao
nordeste do Brasil. Esse municipio congrega seis comunidades quilombolas,
declarados representantes afro-brasileiros de origem Palmares, vivendo em territorios
separados do contexto urbano: de seis a trinta e cinco quildbmetros. As comunidades
possuem habitos, rituais ou religiosidade compartilhado; vinculo territorial centenario;
parentesco social generalizado e relagbes afetivas; homogeneidade racial e,
compadrios que marcam a vida social e vivem em territorios separados, diferenciados
pelas formas culturais consideradas definidoras da sua identidade.

Essas comunidades quilombolas, possuem escolas publicas de ensino
fundamental |, em dois turnos: do terceiro ao quinto ano pelo manha com uma
professora, e, do ensino infantil ao segundo ano, com duas professoras, no horario
da tarde, cujos alunos(as), em sua maioria, sdo residentes dessas comunidades e
acompanham a faixa etaria do ano que estudam.

Diante do exposto, e de acordo com Silva e Moreira (2001) o curriculo, entendido
como pratica e documento escolar, em um campo de disputa nos remetem a indagacoes
tais como: Sera possivel, em educacgao, criar um espaco para o novo?De que forma
o curriculo pode contemplar as diferencas, uma vez que existe uma homogeneizacéao
do curriculo e que néo contempla singularidades que estiveram fora do contexto do
curriculo ?

Portanto, nessa direcao, este trabalho teve como objetivo compreender de que
forma o curriculo, enquanto texto, no processo histérico da educacao brasileira, vivencia
no campo escolar, em territdério de matriz africana, as identidades representadas numa
relacdo entre educacao e sociedade diante das forcas externas e internas

Desse modo o papel do professor no processo de inovador curricular, bem como
a participacao dos alunos nesse contexto de desenvolvimento de sua formacéo,
confronta-se com atitudes reguladoras e fortemente centralizadas pelas politicas
curriculares com efeitos positivos e negativos - que abortam o processo de autonomia
curricular das escolas e dos professores.

As problematicas, no que se refere ao curriculo ofertado nas escolas, sé&o
multiplas e s&o denunciadas pelos movimentos sociais com relagdo a educacao
intercultural , que ainda representa uma tarefa complexa ndo apenas no Brasil. Os
movimentos sociais organizados denunciam injusticas, desigualdades e discriminacéo,
e reivindicam igualdade de acesso de bens e servicos e reconhecimento politico e

cultural na compreensao da Lei 10.639\03 e suas respectivas diretrizes.

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas Capitulo 1



A pesquisa, de natureza qualitativa, buscou como método para coleta dos dados,
entrevistas, observacéo e andlise documental, discutidas a luz da fundamentagéo
tedrica e analise do discurso.

Embasada pelo aporte tedrico, a investigacdo apresenta algumas reflexes
sobre o campo de disputa que representa o curriculo na escola e que, na maioria das
vezes, a comunidade escolar ndo participa do seu processo de elaboracao oficial dos
seus multiplos contextos que privilegiam um silenciamento do conhecimento e uma
imposicao de fora para dentro desses saberes sem levar em conta os varios atores
gue existem no cotidiano da escola, em suas varias interculturalidade, que néo sao
contemplados.

Nesse processo, foi possivel perceber, tensdes taticas e astlcias no tocante
a normatividade no curriculo, mas a escola e as relagdes escolares nela presentes
evidenciam arranjos sutis para o exercicio do controle, da vigilancia e da garantia de
um cotidiano que contemplem conhecimentos outros.

Nesse pensamento, os resultados apontam que arelacéo de poder, historicamente
construida na educacéao, fortalece a superioridade racial no curriculo, ao mesmo
tempo em que, tal complexidade indica que o enfrentamento para uma flexibilizagao
e deslocamentos representa lacunas na pratica pedagodgica das professoras
entrevistadas.

2| O CURRICULO NO COTIDIANO DA ESCOLA

O estudo sobre curriculo nos remete a um estudo disciplinar complexo e de muitas
discussdes e, duvidas, com varias linhas de pensamento em didlogo com diversos
campos de conhecimento e representagoes,

Pensar o curriculo enquanto pratica € pensar o curriculo materializado em sala
de aula. Nessa compreenséo: “ndo estamos falando de um produto que pode ser
construido seguindo modelos preestabelecidos, mas de um processo através do
qual os praticantes do curriculo ressignificam suas experiéncias a partir das redes de
poderes, saberes e fazeres das quais participam”. ALVES (2011, p.41).

As leituras de Libaneo (2006); Paraiso, Vilela e Sales(2012) e Silva e
Moreira(2001) trouxeram questionamentos sobre o que representa o curriculo em
seus multiplos contextos e as forcas externas e internas que se apresentam como
parte fundamental do processo de escolarizacdo. Mesmo que nao esteja explicita,
essa regulacao representa uma ténica na conformacéo da pedagogia moderna que
acontece ndo apenas nos espacos das escolas em ac¢ao, mas, sobretudo na formacgéao
de professores nas academias universitarias, onde existe um total despreparo desse
campo de conhecimento.

Para entender a escola na perspectiva mais abrangente, ha se pensar em
espaco socio cultural e, especificamente, a sala de aula como espaco plural, bem
como dos diferentes atores que compdem o cenario educativo. Esse é 0 espago onde
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o educador vivencia suas realiza¢des enquanto pratica social e percebe a importancia
de pensar diferente\agir com o outro e ndo sobre o outro. Isso requer posicionamento
com relacéo as realidades no cotidiano da escola, bem como fazer o curriculo no chdo
da escola.

E ainda, de acordo com que escreve Alves (2011), o cotidiano é complexo, pois ele
dialoga com varios aspectos e em movimentos, em praticas e em texto, pois as redes
de entendimento sdo multiplos. E ainda de acordo a referida autora, € “fazer emergir
as tantas redes trancadas cotidianamente nas nossas escolas”. .ALVES (2011,p.57)

Sendo assim, sao produtos de multiplos contextos no qual o curriculo esta
inserido e percebe-se que, a histbria do curriculo, esteve associada as posi¢cdes
conservadoras, como a de posicbes criticas, referentes as lutas dos movimentos
sociais que reivindicam igualdade de direitos na educacéo na luta contra privilégios e
as barreiras sociais de classe, como é o caso dos movimentos negros.

Aliteratura aponta que questdes contemporaneas sobre curriculo e escola basica
precisam lidar com as novas condi¢des sociais, politicas e culturais que vivemos. Nao
existe um “curriculo perfeito. “Quanto maior as possibilidades abertas pelo curriculo
formal para dar conta dessa multiplicidade, mais ele estara inserido no cotidiano
da experiéncia escolar” (MACEDO et al., 2011, p.49). O “bom curriculo”, é aquele
construido que parte do conhecimento vivido conscientemente, autonomamente
e cotidianamente, pelos professores nas escolas, tendo como base um curriculo
prescrito.

Os estudos de Felicio e Possani (2013) apontam a necessidade da construcéo
do curriculo a partir de uma perspectiva critica emancipatéria, mas na maioria das
vezes ndo constitui uma politica de estado muitas vezes essas praticas inovadoras
representam movimentos isolados e podem ter uma descontinuidade.

Os autores descrevem que “ha mais possibilidade do que impedimentos para a
construcdo de curriculos com indicativos emancipatorios. E necessario que se tenha
vontade de mudanca, coragem, ousadia e certeza de que mudar é possivel” FELICIO
&POSSANI (2013, p.141).

31 METODOLOGIA

A escolha do tema se da em funcéo da pertinéncia que se vem discutindo ao
longo das atividades académicas em suas varias tematicas, sobre educag¢ao dos povos
tradicionais, na sala de aula nos cursos de formacédo de professores de geografia
e pedagogia, cujos discursos, estdo sendo objeto de pesquisa para producao de
trabalhos de concluséo de curso.

No que tange ao l6cus enunciativo da pesquisa, elenca-se enquanto campo de
estudo, uma das escolas de comunidade quilombola da rede publica municipal, em
Garanhuns/PE cujo municipio congrega o maior numero de comunidades quilombolas
do Estado assim descritas: Castanhinho,Timbo,Caloete, Tigre,Estivas,Estrela, sendo
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esta ultima objeto da pesquisa.

A fim de atender aos objetivos propostos, a pesquisa, desenvolvida a partir
de 2017, buscou realizar, primeiramente, a apropriacdo de um referencial teorico
permitindo o estudo de natureza bibliografica para encontrar formas de entender e
compreender esse campo de disputa que é o curriculo. Nesse entendimento, a pesquisa
prioriza autores que tratam das questdes de curriculo em multiplos contextos, além do
entendimento da Lei 10.639\03.

ApoOs essa etapa, caminhamos a metodologia na perspectiva de Minayo (1994)
no processo de tratamento do nosso objeto de estudo, partindo do pressuposto da
pesquisa qualitativa, que, para essa autora permite uma maior interacao ao pesquisador
da realidade que formulou uma pergunta, mas também estabelece uma interacdo com
0S pesquisados ao mesmo tempo em que abre possibilidades na investigagao social
e estudo de grupos possibilitando enxergar os significados da realidade em questéao
mesmo diante da complexidade do objeto de estudo.

No processo de sistematizacdo e coleta de dados, utilizamos, técnicas e
instrumentos de coletas de dados exploratérios, as observagdes diretas no campo
da escola, sua localizagdo, seu formato, sua funcionalidade, corpo administrativo e
a circulacéo dos alunos(as); contemplando o maximo de realidades possiveis, de
modo a transformar o olhar unilateral enquanto pesquisador, na condicdo de sujeito
observando outros sujeitos com aproximacdoes e afastamentos, num olhar democratico
e numa construcao partilhada para dai, partir para etapa seguinte que foi as entrevistas
semiestruturadas, rodas de conversa e debates.

A andlise dos dados coletados, a partir da categoria, praticas curriculares,
enquanto texto e enquanto pratica em um territorio quilombola foi trabalhado a luz do
referencial tedrico e da analise dos discursos, interpretados a partir de Bardin(1977).
Os resultados estao mostrados na se¢éo seguinte.

3.1 Apresentando as Entrevistadas

A pesquisa teve no primeiro momento, como participantes a gestora e as
professoras da escola da Comunidade Estrela assim descrita: 1 professora do turno da
manha que leciona do 3° ao 5° ano e duas professoras do turno da tarde que lecionam
no ensino infantil do fundamental I. S&o pessoas diferentes que vivem em espagos
diferentes, mas tem em comum o fato de serem professoras da mesma escola com os
mesmos objetivos no ato de ensinar.

No tocante a escolha das duas alunas, por adeséo, do curso de geografia, a
prioridade foi que essas alunas estivessem professoras em escolas do campo, ou no
estagio supervisionado. E no caso das duas alunas do curso de pedagogia, essas se
declararam professoras de escolas do campo, sendo que, uma delas professora em
uma comunidade quilombola de um municipio proximo a Garanhuns. No tocante a
faixa etaria das professoras entrevistadas, estas apresentam de 25 a 28 anos.
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Na busca do processo investigativo dividimos em etapas: a primeira foi uma
conversa com a gestora da escola no tocante ao olhar pedagoégico, cujas entrevistas
semiestruturadas foram realizada primeiramente com a gestora, e, em outro momento,
com as professoras, neste ultimo, com a presenca da merendeira da escola, que
sempre fazia intervencdes quanto ao processo historico da escola, situacdes de vida
de algumas criancgas, por se considerar com mais tempo de profissao, mas em ambas,
a investigacdo estava em torno da questao central da pesquisa envolvendo idas e
vindas ao longo da observagao, muitas vezes sem planejamento prévio para visita o
qgue permitiu estudar a evolugcéao da opinides em periodos curtos.

Apos essa etapa, continuamos com o0 nosso trabalho investigativo partindo para
a seguinte fase: a roda de conversas sobre o tema gerador do trabalho “o curriculo”,
na escola quilombola da comunidade Estrela .Este momento foi muito rico, quando
somos ouvintes e interlocutores de narrativas esse processo de interagcdo entre
pesquisador e pesquisadas foi realizado com um roteiro de perguntas abertas sem
utilizacdo de equipamento tecnoldgico no entendimento de que seria um momento de
descontracao, no horario de intervalo, que envolveu gestora da escola, professora do
horario diurno e a merendeira. mesmo procedimentos aconteceu no horario da tarde.

Na etapa seguinte, questionamos, em uma roda de debates, dessa vez, no
espaco da universidade, as alunas dos cursos de geografia e pedagogia cujo objetivo
foi de fazer uma analise das falas e da compreensao sobre curriculo, enquanto texto
e enquanto pratica, vivenciados por elas nas escolas onde atuam como profissionais
professoras e perceber a partir da formacéo na academia a “agonistica pedagogica”
de compreender o curriculo enquanto texto praticado nas escolas quilombolas uma
vez que nao tiveram em sua formacgao .

4 | RESULTADOS E DISCUSSOES

E no ambiente da escola que percebemos quem somos enquanto profissionais
professores(as) e os ideais, historicamente construidos, por meio do curriculo e, sua
reproducao tanto ideologicamente como em termos dos contetdos especificos em
todas as esferas dos conhecimentos.

Discutir curriculo na escola é conscientizar o outro da diversidade que nos
constitui, € mostrar que pode existir igualdade, diferenca e ter a capacidade de
transgredir valores cristalizados presente em suas normas, em suas colocagoes e
em suas aplicagcbes. De acordo com Alves(2011),quando dizemos que trazemos
em nossas praticas pedagdgicas, junto com nossos(a) alunos(as) muitas marcas
das tantas convivéncias que tivemos e das inUmeras inte- relacbes que, com outras
pessoas, e culturas vamos tendo pela vida e vamos construindo saberes e que esses
séo trazidos para o contexto da escola e interagem nessa producéo de conhecimentos
muitas vezes desapercebidos.

E o trazer a incluséo dos saberes singulares dos atores da escola interagindo
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com o0s saberes estabelecidos, numa relacdo interpessoal, fundamentado no
entendimento de que esta reconstrdi esses outros saberes, trabalha com processo
de mediacéo didatica, capazes de torna-los ensinaveis e assimilaveis na mediacéo do
outro na construcéo do conhecimento e, que, muitas vezes nao sao ou ndo devem ser
trabalhados na escola.

Assim, é necessario perceber as estratégias politicas do curriculo que tem como
regra diversas formas de controle e regulagdo de acordo com o que se quer dentro
do processo educativo, mantendo a reproducao social dos conteudos e concepcdes
ideolbgicas dentro do processo educacional, definindo o tipo de cidadao\cidada que
se quer formar e a finalidade dessa formacao, ocultando a capacidade de superacao
dos movimentos sociais que para Garcia(2013,p.107) “ os descendentes dos
remanescentes dos escravizados da Africa para aqui trazidos sdo os nosso alunos e
alunas que, se encontram na escola hoje” .... historicamente expulsos dos processos
de formacgao do saber cientifico que contemple suas identidades.

E preciso romper com modelos engessados procurando possibilidades com novas
interlocucdes e novos fazeres. Nao se trata, portando, de propor outros curriculos, mas
trabalhar no processo de deslocamentos e possibilidades daquilo que alguém elaborou
e determinou e que né&o é tarefa facil, nesse contexto hegemdnico da educacéo. Nas
palavras de uma professora entrevistada, “n&o é facil transgredir uma vez que existe
uma cobranca continuada das Secretarias de Educacao com puni¢des para o que néo
esta escrito”. Esse desconhecimento, de se pensar esses direitos ndo apenas tem
efeito no processo da pratica pedagogica dessa professora como para esses alunos
(as), mas também na sociedade como um todo.

E interessante perceber o papel regulador, normatizador e de vigilancia da
educacao sobre a escola, e os praticantes pensantes que a constitui, assim como
as intolerancias, invisiveis, mas repressoras com aqueles que ousem transgredir 0s
padrdes estabelecidos pela escola que esta atrelada as instancias maiores que sao as
forcas externas e conservadoras dos sistemas de ensino.

O poder das normas impostas a partir dos arranjos curriculares, livros didaticos
artefatos didaticos, demonstram toda uma pratica pedagdgica voltada para as
metas que se quer alcancar e ndo pela preocupacédo do ato de aprender, trazendo
para o espaco da escola o vivido em consonéncia com o aprendido na proposta do
conhecimento do senso comum e o cientifico.

Pensando nisso, é preciso desconstruir com novas possibilidades de educar.
Desconstruir esses discursos € fazer pensar sobre diferencas e igualdade para ser
melhor compreendido e questionados. O importante é trazer para o chao da escola
novas metodologias e se distanciar desse tradicionalismo hegemdnico mostrado
nos livros didaticos, televisdo, radio, escolas, grupos sociais entre outros espacos,
invisibilizando outras formas de agir e pensar.

Nesse contexto das escolas, quilombolas, pensar educacdo que contemple
esse multicultural é discutir saberes outros representando uma pratica que se coloca
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contra normas socialmente aceitas, 0 que representa transgressdao quanto ao que
esta colocado no curriculo enquanto texto para ser vivenciado enquanto pratica em
um caminhar junto, nessas novas formas de pensar destacando a realidade social e
cultural de uma “minoria excluida”.

Quando interrogadas sobre comemoragcées no ambiente da escola as
professoras entrevistadas, relatam que a comemoracado do dia da consciéncia negra
em novembro é comemorada de forma relacional, como um acontecimento historico de
maior relevancia para os povos afrodescendentes sem a preocupacgao de discussoes,
no espacgo escolar do que essa comemoracgao representa no processo histérico dos
atores sociais da escola. Sao singularidades que ndo estdo nos escritos, mas que
fazem parte dessa cultura onde a escola habita, referendadas no conhecimento
trazidos dos seus ancestrais.

Tais referéncias representam os sistemas educacionais, ndo apenas do Brasil,
mas de outros paises que sofreram o processo de coloniza¢do, que materializam o
curriculo de cima para baixo e que pouco dialogam e recontextualizam com o cotidiano
da escola, e que “os particularismos e regionalismos convivem e entram em conflito
com a cultura globalizada “TURA (2014,p.132).

Na fala das professoras e gestora, ficou claro que n&o existe negacédo, mas uma
reproducao do sistema que silencia ao que lhe convém e investe nos discursos de
varios significados que normatizam e silenciam para que néo aconte¢ca mudancas no
que esta prescrito.

As professoras entrevistadas admitem “a fragilidade na formagcao diante de
tantos desafios e que o0 conhecimento passa a ser a palavra chave. Trazendo para
a roda de conversa a discussao acerca do multiculturalismo, as professoras deram
énfase as diversas maneiras de construir educagdo multicultural, que contemple
e trate criticamente as diferencas., mas apontam um desconhecimento da Lei que
trata dessas possibilidades, ao mesmo tempo em que mostram interesse em buscar
formacgao continuada para melhor atuar em sua profisséo.

Nas falas de todas as entrevistadas, tanto professora da escola quilombola como
das alunas professoras, destacou-se que € preciso buscar os saberes dos movimentos
sociais quilombolas, de modo a contempla-los na producgéo curricular juntamente com
0 conhecimento oficial.

Analisando os depoimentos da professora entrevistada do turno da manha
percebe-se que existe por parte da escola a possibilidade de transgredir o curriculo no
contexto da escola, mas se faz necessario que isso seja uma mudanca no curriculo
enquanto texto e que, ndo seja possibilidades setorizadas, ou seja, em algumas
escolas como acgao isoladas e sim de forma que contemple todas as escolas.

No tocante a formacdo de professores, as alunas dos cursos de licenciatura
apontam que os desafios de ensinar nas escolas quilombolas sdo muitos e ndo sao
pequenos, a partir das lacunas no processo de formacéo, no qual muito pouco €&
discutido sobre curriculo no contexto do poder; e campo de disputa, e expressam

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas Capitulo 1



uma necessidade de conhecer mais sobre os saberes necessarios para atuar nessas
escolas a partir da academia universitaria.

Os dados fornecidos pelos dois segmentos das entrevistadas acima, despertou
o interesse da analise documental que confirmasse essas falas; o que se constatou foi
uma forte homogeneizacao do curriculo nas duas instituicbes onde o papel principal
€ o formar. Enquanto escola basica o curriculo € o mesmo para toda rede de ensino,
disponibilizado através da Secretaria de Educagado cabe a escola fazer mudancas ou
ndo. Quanto a instituicao de formacéo, esta sofre modificacdes a cada renovacao dos
cursos que acontece a cada quadriénio.

Nesses multiplos contextos, os discursos das professoras em sala de aula como
das futuras profissionais professoras se articulam no que se refere a formacao docente
€ que nao é apenas o campo do conhecimento do curriculo que representa o saber.
A teoria € tdo importante quanto a pratica nos saberes de formacao docente, mas é,
sobretudo, aplicar essa teoria.

Sendo assim, “Educar e para que Educar’ € um grande desafio da educagao em
uma perspectiva NAO normatizadora\hegemdnica, mas dialégica transformadora para
todos e todas, de desconstrucdo de um processo historico sedimentado” que em vez
de verdade ofereca novas perspectivas” BALL (2011,p.95).

51 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto da pesquisa sobre curriculo na escola em uma comunidade
tradicional quilombola, nos faz refletir que o poder da normatividade imposta a partir
dos arranjos curriculares, livros didaticos artefatos didaticos, demonstram toda uma
pratica pedagdgica voltada para o poder hegeménico na educacgao nas praticas dessas
professoras e na maneira como a gestao, principalmente da Secretaria de Educacao,
condiciona as atividades escolares dificultando o olhar para novas propostas.

Assim, a escola enquanto espago de socializagao de saber reproduz o
conhecimento imposto sem a preocupacao dos atores sociais ali presentes e que esses
atores tém uma identidade e um pertencimento que podem ser recontextualizados no
cotidiano por meio do curriculo praticado, apesar de toda a preocupacao das lutas
dos movimentos sociais na pratica do exercicio da Lei ainda se faz necessario avancar
mais.

Percebe-se, que, existe o distanciamento daquilo que se ensina e do que se
aprende no contexto da sala de aula, tendo em vista que esses alunos trazem uma
identidade e um conhecimento a partir dos seus espacos de convivéncias herdados dos
seu ancestrais, e, que nao ha enquanto pratica a hibridizacdo desses conhecimentos
no contexto da sala de aula.

Frente a estas reflexdes construidas, a escola ainda ndo se deu conta de que
nao vivemos mais uma sociedade escravocrata subalterna e que, desconstruir essas

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas Capitulo 1



normas e essas convencdes € 0 passo para sair dessa logica binaria, ressignificando
os discursos de diversos contextos sem que seja hecessario abandonar os significados
ja existentes.

Diante dos resultados da pesquisa, apesar do avanco da educacao escolar
quilombola, enquanto politica afirmativa que visa um projeto educativo pautado nas
lutas dos movimentos sociais, percebe-se que as praticas pedagdgicas, em geral,
avancam, mas em passos muito lentos que ndo da conta para transgredir toda a
realidade do que esta posto no texto.

Assim, ainda falta através dos 6rgaos educacionais responsaveis, um apoio para
gue os professores(as) dessas escolas quilombola(s), consigam realizar um trabalho
conforme o que esta previsto na legislacao educacional, que contemple a Lei 10639\03,
bem como na formagdo continuada das professoras, levando em conta, também, a
fala dos(as) alunos(as) que fazem a escola, pois muitas vezes ndo séo levadas em
consideragao nesse processo de construgao.
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CAPITULO 2

INTEGRAGAO NO ENSINO MEDIO: ARTICULAGOES
DISCURSIVAS NA PRODUGAO DA HEGEMONIA

Maria Gorete Rodrigues Cardoso
Universidade Federal do Para, Faculdade de
Educacéo
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RESUMO: Este trabalho focaliza os discursos
de integracdo na politica curricular brasileira
para o ensino médio, no periodo de 1998 a
2012. O objetivo central € compreender a
producdo dos discursos de integracdao como
luta hegemonica pela significacao do curriculo.
Os resultados encontrados permitem afirmar
que os discursos de integracdo hegemonizados
nos textos oficiais para este nivel de ensino
nao apresentam significados fixos e estaveis,
mas vinculam uma multiplicidade de sentidos
cambiantes e deslizantes, posto que foram
construidos por meio de relagdes de diferencas
e equivaléncias entre antigas e novas demandas
que tém disputado espacgo na politica curricular
oficial. Defendemos que pela impossibilidade
da fixacdo de um sentido literal e transparente,
capaz de abarcar ou cancelar todas as
diferencas que atravessam a luta politica,
a negociagao em torno da integracéo fez
emergir nos textos curriculares um significante
vazio, sob o qual deslizam sentidos ambiguos,
contraditérios e flutuantes.
PALAVRAS-CHAVE: Politica curricular. Ensino
Médio. Integracao. Discurso. Hegemonia.

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas

INTEGRATION IN HIGH SCHOOL.:
DISCURSIVE ARTICULATIONS IN THE
PRODUCTION OF HEGEMONY

ABSTRACT: This paper
discourses of integration in Brazilian curricular
politics for secondary education, from 1998 to
2012. The central objective is to understand
the production of integration discourses as
a hegemonic struggle for the meaning of the
curriculum. The results show that the integration
discourses hegemonized in the official texts for
this level of education do not have fixed and
stable meanings, but they link a multiplicity of
changing and sliding senses, since they were
constructed through relations of differences and
equivalences between old and new demands
that have disputed space in the official curricular
policy. | argue that because of the impossibility
of establishing a literal and transparent meaning
capable of embracing or canceling all the
differences that cross the political struggle,
negotiation around integration has given rise to
an empty signifier in the curricular texts, under
which ambiguous, contradictory meanings And
floating.

KEYWORDS: Curricular policy. High School.
Integration.Discourse. Hegemony.
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11 INTRODUCAO

O ensino médio brasileiro tem sido alvo constante de reformas que se justificam
pela necessidade de adequar o curriculo deste nivel de ensino as diferentes demandas
do mundo contemporaneo. Nos processos de reforma colocados em pratica entre 0s
anos de 1998 a 2012 ora as exigéncias econémicas e de mercado, ora as demandas
de inovacdo didatico-metodolégica, ora os objetivos de justica social revezaram
centralidade nas propostas curriculares produzidas no ambito do Ministério da
Educacao.

No transcurso dessas reformas, uma ideia que ganhou forca e que permaneceu
como um significante em torno do qual vinham se articulando um variado namero
de demandas e motivado intensas disputas e negociacdes de sentidos € a ideia de
integracdo. O tema da integracao curricular assume notavel centralidade nos debates
curriculares contemporaneos no Brasil, em funcdo da importéncia atribuida a questao
da organizacéo curricular no contexto de reformas em que o curriculo passou a ser
focado como um elemento essencial para adequar a educacgéao as transformacgdes
econdmicas, sociais e culturais dos nossos tempos. A integracdo se tornou ideia
privilegiada nas politicas curriculares do ensino médio e os discursos que esta
ideia articula podem ser compreendidos como uma luta incessante pela fixacdo de
significados no curriculo.

Ao assumir como objeto de estudo os discursos de integracédo hegemonizados
na politica curricular brasileira para o ensino médio, este artigo procura responder a
quatro questdes centrais: Como e quando o significante integracdo emerge na politica
curricular brasileira para o ensino médio? Que sentidos de integracdao vém sendo
disputados nos textos curriculares oficiais? Por meio de que articulagdes discursivas
alguns sentidos tém alcancado hegemonia? O objetivo central da pesquisa é
compreender o processo de producéo dos discursos de integragcéo na politica curricular
para o ensino médio enquanto luta hegeménica pela significacéo do curriculo.

O trabalho integra a tese de doutorado Integracdo no Ensino Médio: luta
hegemonica pela significagdo do curriculo, defendida no ambito do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacao da Universidade Federal do Para (PPGED/UFPA), a qual se
caracteriza como uma pesquisa bibliografica e documental de abordagem qualitativa.

Para a composicéo do estudo reunimos obras e documentos relativos a histéria e
a politica curricular do ensino médio brasileiro, assim como selecionamos autores que
discutem a integracao curricular em diferentes perspectivas teorico-epistemoldgicas,
desde aqueles mais ligados ao momento de emergéncia do discurso de integragao no
cenario politico do ensino médio nos anos de 1980, como é o caso de Saviani (2003a;
2003b), passando pelos que aprofundam o tema no contexto da reforma dos anos de
1990 (LOPES, 2001, 2002a, 2002b, 2008; MACEDO, 2002; BERGER FILHO, 1999;
RAMOS, 2006), até aqueles que implementam a discusséo da integracdo no contexto
do projeto de ensino médio integrado (RAMOS, 2004, 2007, 2011; MOURA, 2007;
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FRIGOTTO, 2012; CIAVATTA, 2012).

Com base na multiplicidade de sentidos que o significante integracdo assume nos
textos curriculares oficiais, defendemos quéo problematica se mostra a possibilidade
de plena universalizacdo de uma demanda particular no contexto de producao das
orientacdes curriculares que seja capaz de representar de forma total e transparente
as ideias e concepg¢des em disputa. Nesse sentido, advogamos, com base na Teoria do
Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (1987); Ernesto Laclau (2011; 2013), que
no processo de construcéo da politica curricular para o ensino médio, entre os anos
de 1998 a 2012, ocorreram negocia¢des e acordos precarios e contingentes entre
concepgoes tedricas, assim como, entre antigas e novas demandas que favoreceram
a fixacao de certos sentidos flutuantes de integracéo nos textos politicos oficiais.

Os subsidios teorico-analiticos da Teoria do Discurso e do Ciclo Continuo de
Politicas de Stephen Ball (1992; 1994) nos possibilitam afirmar que os significados e
sentidos atribuidos a integragé@o nos textos politicos ndo séo fixos e nem consensuais,
mas sempre provisérios e contingentes, pois mesclam concepg¢des curriculares,
finalidades educacionais, valores e praticas da tradicéo escolar, constituindo-se numa
formacao discursiva ambivalente, que para alcancar legitimidade acaba por congregar
nos documentos diferentes e por vezes divergentes e antagdnicas visdes de curriculo
e de integracao.

21 A EMERGENCIA DO DISCURSO DE INTEGRACAO NA POLITICA PARA O
ENSINO MEDIO E OS SENTIDOS PRIVILEGIADOS NOS ANOS DE 1990

O discurso de integragcdo emerge na histéria do ensino médio brasileiro no
contexto dos anos de 1980, no movimento de mobilizagcdo em torno da construcao de
um novo projeto de LDB que se sucedeu a promulgacao da Constituicao Federal de
1998. A partir dessa década, o debate em torno do significado do ensino médio ganhou
relevancia e tomou rumo consoante a redemocratiza¢ao do pais. Nesse momento, os
estudos sobre a dimenséo politica da educacéao escolar ganham relevancia e as teorias
criticas passam a exercer grande influéncia no pensamento educacional brasileiro, o
gue serviu de base para a construcéo da critica a concepcéo dualista de educacgao
presente desde a constituicao historica deste nivel de ensino e tornada estrutural nas
primeiras leis organicas da educagao secundaria nos anos de 1940.

Naquele momento, o sentido atribuido a integracéo era de integrar educacgao
basica a formacgao profissional em outras bases que n&o a de adaptacéo da educacéo
escolar as demandas do mundo produtivo. Pois, os defensores da integragdo no
projeto original de LDB (Projeto de Lei n°. 1.258/88), apresentado pelo Deputado
Federal Otavio Elisio, em 1988, criticavam severamente a maneira como esta relagao
foi preconizada pela politica de profissionalizacao compulséria da Lei 5.692/71. Assim,
a integracdo emerge nos anos de1980 sob o signo da politecnia.
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Na perspectiva de Saviani (2003a, 2003b), o projeto educativo da politecnia
visava enfrentar a velha problemética do dualismo e da ambiguidade do ensino
médio a favor de uma educacéo critica e integradora. Era um projeto que afirmava
a necessaria vinculacéo entre educacgao basica e pratica social e assumia o trabalho
como um principio educativo fundamental. O ensino médio concebido na perspectiva
de uma educacéo politécnica deveria se desenvolver a partir da compreensao de que
0 conceito e o fato do trabalho s&o elementos organizadores do ensino em geral,
assim como do préprio curriculo

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), de
1998, e os Parémetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
foram dispositivos que advogaram a favor integracdo enquanto um principio ideal
de organizagao do curriculo. Entretanto, em sintonia com os modelos de reformas
educativas desenvolvidas em paises centrais do mundo capitalista, tomadas como
exemplares para a implementacéo de reformas nos sistemas de ensino de paises
com baixo indice de desenvolvimento econémico, a reforma brasileira se constr6i com
base em principios axioldgicos e pedagdgicos que traduzem a identificacéo da politica
curricular brasileira com as recomendacdes emanadas das agéncias internacionais
(RAMOS, 2006).

Competéncias, interdisciplinaridade, contextualizagao séo, portanto, trés sentidos
privilegiados do discurso de integracéo defendidos na reforma do ensino médio nos
anos de 1990. Definidos como principios metodoldgicos complementares no processo
de organizacdo do curriculo, esses significantes foram apresentados com uma
aparente unidade tedrico-epistemolégica. No entanto, conforme Lopes (2001; 2002a;
2002b; 2008) e Macedo (2002) tais sentidos de integracédo foram construidos a partir
da hibridizagdo de discursos pedagogicos e curriculares pertencentes a diferentes
dominios tedricos e representam um esforco de compatibilizar demandas néo somente
diferentes, mas divergentes e até mesmo contraditérias colocadas por grupos e sujeitos
envolvidos na luta hegeménica pela significagdo do curriculo naquele contexto.

Nos PCNEM, a ideia de competéncia como adaptacao as exigéncias do mundo
produtivo também & utilizada para justificar as mudancas requeridas a educagéo no
contexto da nova sociedade tecnoldgica em que o conhecimento assume centralidade
nos processos de producédo e de organizacao da vida social. No novo paradigma
educacional a educacao precisa responder ao imperativo de desenvolver competéncias
nos educandos para construir € mobilizar conhecimentos a serem empregados na
solucdo de problemas colocados pelo mundo do trabalho, pela pratica cotidiana e
pela convivéncia social. Portanto, no lugar de uma escola que pretendesse formar
por meio da “imposicédo de modelos, de exercicios de memorizagédo, da fragmentacéo
do conhecimento, da ignorancia dos instrumentos mais avancados de acesso ao
conhecimento e da comunicag¢ao” (BRASIL, 2000, p. 12) uma outra escola precisaria
surgir, mais conectada com as mudancas sociais em curso e com as necessidades de

aprendizagem requeridas pela nova sociedade do conhecimento.
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Para se alcancgar a consecucéo de tais objetivos os documentos orientavam que
organizacgao do curriculo deveria se estruturar ndo mais com base nos conhecimentos
propedéuticos pertencentes aos distintos campos disciplinares tradicionais, mas nas
competéncias basicas e nas habilidades que deveriam ser desenvolvidas a partir da
diversidade e da complexidade dos conhecimentos pertencentes as areas integrantes
do curriculo do ensino médio no contexto daquelas DCNEM.

A despeito das competéncias terem sido defendidas como o principal eixo de
estruturacdo do curriculo, 0 que se percebe, € que a garantia da efetividade desse
principio nao reside tanto na diferenciacado da organiza¢ao do curriculo com base na
disciplina ou na competéncia, mas sim no tipo de abordagem dos conhecimentos que
conforme previsto nas DCNEM e nos PCNEM deveria se desenvolver na perspectiva da
interdisciplinaridade e da contextualizagdo, enquanto principios didatico-pedagogicos
complementares a no¢cdo de competéncia e como tecnologias enriquecedoras da
pratica pedagogica.

Macedo (2001, p. 138) defende que o discurso de competéncias na politica
curricular dos anos de 1990 precisa ser compreendido como “um processo hibrido
para o qual conflui uma multiplicidade de diferentes tendéncias e orientacdes tedrico-
metodolbgicas, nem sempre formando um todo homogéneo”.

Essa perspectiva também & compartilhada por Lopes (2008; 2002a; 2002b)
que observa a mesma tendéncia de hibridizacdo na construcdo dos discursos de
interdisciplinaridade e contextualizagcdo, também, associados a nocéo de curriculo
por competéncias. Segundo Lopes essa estratégia € utilizada para compatibilizar
demandas e visOes diferentes acerca do curriculo ocasionadas ndo somente pelas
diferencas de perspectivas epistemologias que sdo mobilizadas na construcéo de tais
discursos, mas, também, para alcancar legitimidade junto aos diferentes grupos que
participam das disputas e negocia¢cées em torno do curriculo e que buscam controlar
os significados da politica.

31 A POLITICA CURRICULAR NOS ANOS DE 2003 A 2012 E A DISPUTA POR
OUTROS SENTIDOS DE INTEGRACAO

No contexto dos anos 2003, os ideais de integracdo informados pela teoria
marxista e gramsciana foram propagados como capazes de desafiar as orientacdes
curriculares hegemonizadas pela reforma dos anos de 1990 e recolocar o debate
deste nivel de ensino em termos de uma luta politico-social mais ampla, pautada nos
objetivos de justica e emancipacéo social.

Nesse momento, o projeto de ensino médio buscou recolocar a concep¢ao de
educacao basica e de formacéo profissional de carater unitario, omnilateral e politécnico,
conforme havia sido demarcado no projeto original da LDB, disputado nos de 1980.
Assim, é que surgiu, como resultado de um amplo processo de mobilizagao e disputa
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no &mbito do MEC e do CNE, o projeto de ensino médio integrado que estabeleceu as
principais bases da proposta de integracdo que lutou para se hegemonizar nos textos
politicos entre os anos de 2003 a 2012.

Defendemos que a disputa por um novo sentido de integra¢ao no projeto curricular
para o ensino medio, em periodo mais recente, tendeu a se distanciar de uma base
tedrica informada pela psicologia condutivista e cognitivista, pelas teorias curriculares
de dominio eficientista e técnico-instrumental, mescladas a discursos pedagdgicos
progressivistas e criticos, predominantes nos discursos de integracédo dos anos de
1990 e passou a se estruturar numa base teédrica politico-sociolégica, informada pelas
teorias marxista e gramsciana.

As ideias de integracao presentes no projeto do ensino médio integrado, tal
como formulado pelo grupo de trabalho responsavel pela proposicao do documento
preliminar de discusséao do Parecer CNE/CEB n° 05/2011, que define novas diretrizes
parao nivel médio, mobilizaram trés no¢des primordiais da teoria marxista e gramsciana:
a concepcao de educacédo omnilateral e politécnica, de escola unitaria e de trabalho
como principio educativo. As DCNEM aprovadas (Resolugcdao CEB/CNE n° 02/2012)
refletiram as negociacdes ocorridas entre aquela proposta, o MEC e o CNE.

Identificamos que os sentidos de integracdo hegemonizados pelas DCNEM de
2012 podem se traduzidos em trés principios integradores estruturantes do projeto
de ensino médio integrado: o primeiro € o da integragdo entre educacéo basica e
educacao profissional; o segundo € o da formacédo humana integral pelo eixo do
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura; e o terceiro é a integracdo na perspectiva da
interdisciplinaridade e da totalidade, enquanto principios filos6ficos e metodolo6gicos
de organizacgéao do curriculo.

Entre os anos de 2003 a 2012, os discursos de integragdo passaram a articular
outros sentidos diferentes daqueles hegemonizados nos anos de 1990, em que a
fronteiraantagbnicadaintegracéo, antes simbolizada peladisciplinarizagcédo do curriculo,
sofre alguns deslocamentos, em funcdo da nao fixidez da relagcdo de antagonismo que
configurou este discurso no periodo anterior. Neste novo contexto, o outro antagdnico
do discurso de integracdo ndo é somente a organizagdo disciplinar fragmentada
e descontextualizada, mas a desarticulacdo entre educacédo basica e educagdo
profissional (dualismo), a parcialidade da formacgéo voltada para o desenvolvimento de
competéncias para o mercado e para o trabalho, a dissociagcéo entre conhecimentos
gerais e conhecimentos especificos na organizacao do curriculo. Entretanto, ndo ha
nenhuma oposicao severa a organizacao disciplinar a qual € defendida como um tipo de
organizagao que pode conviver sem conflitos com outras perspectivas de organizagcéo
integrada como a interdisciplinaridade e a transversalidade.
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41 SENTIDOS HEGEMONIZADOS NAS DCNEM DE 2012 E APRODUCAO DA
INTEGRAGCAO COMO UM SIGNIFICANTE VAZIO

A superacdo da dicotomia entre educacédo béasica e educacao profissional &
um dos sentidos centrais de integracdo disputados pelos defensores do projeto de
ensino médio integrado que vinha sendo costurado desde o inicio do Governo Lula, no
contexto das mobilizacdes para a revogacao do Decreto 2.208/97 e para a aprovacao
do Decreto 5.154/2004.

A integracdo compreendida pelo viés da conjugagcdo entre formacao geral e
formacao especifica no mesmo curso tem origem nos pressupostos de educacgao
ominilateral, unitaria e politécnica preconizada pelos discursos marxistas e gramscianos
de educacao. Nesses registros, todos os estudantes deveriam ter acesso, no periodo
gue corresponde a escola basica, a uma educacao de carater geral, de base unitaria
e que conjugassem conhecimentos e dimensdes necessarias a formacdo humana
integral. A escolha de uma formacgao profissional especifica s6 aconteceria apos a
concluséo da educacgao basica, em curso universitario.

Entretanto, considerando as condicbes materiais da juventude brasileira, em que
grande parte dos jovens é levada a buscar a insercdo no mercado de trabalho antes
mesmo de completar os 18 anos de idade, visando a complementar a renda familiar ou
garantir seu autossustento. Os defensores desta concepcao julgam impossivel pensar
na implementacdo de um modelo de ensino politénico na educagao béasica em toda
a plenitude que a concepcgao original sugere, em virtude da extrema desigualdade
socioeconOmica persistente na nossa “rebelde realidade social” (SAVIANI, 2003a;
MOURA, 2007; RAMOS, 2007; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Esta flexibilizacdo na nocao de educacédo unitaria e politecnica ja indica uma
primeira operagao de articulagcdo que o discurso de integracdo realiza no contexto
das DCNEM, visto que a formacéao profissional, com vistas a insercdo no mundo
do trabalho é uma demanda que impede que a integracdo nesta perspectiva se
concretize de forma total, ou seja, a ideia de unitariedade tal como concebida por
Gramsci é incomensuravel com a complexidade que configura a dinamica do social e
com significacao de diferentes segmentos sociais a respeito das finalidades da escola
média no contexto brasileiro contemporéneo.

A proposta de formag¢ao humana integral articulada pelo eixo do trabalho, ciéncia
e tecnologia € um segundo sentido de integracdo que perpassa o projeto de ensino
médio integrado que deu base as DCNEM. Este sentido, guarda estreita relacdo com
primeiro na medida em que a superacéo do dualismo entre formacgao geral e formacao
especifica pressupbe que a educacao se desenvolva de forma integrada a partir de
uma base unitaria formada por conhecimentos “humanisticos”, na perspectiva em que
Gramsci compreende 0 humanismo, que se relacionam com os modos produtivos da
existéncia humana por meio do trabalho compreendido como atividade criativa de
mediacéo entre homem-natureza, como forma de produgéo da existéncia humana,
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mediada pela ciéncia e pela cultura.

Desta maneira, de acordo com os fundamentos do projeto de ensino integrado,
uma formacdo de base unitaria e politécnica compreende o trabalho como principio
educativo e a ciéncia, a tecnologia e a cultura como elementos esséncias para
compreensao dos fundamentos que estruturam os processos produtivos na sociedade
contemporanea (RAMOS, 2004; 2007; 2012; FRIGOTTO, 2012; CIAVATTA, 2012).

O terceiro sentido de integracao disputado pelos autores do projeto de ensino
médio integrado faz emergir a célebre discusséo da organizacédo curricular. Os dois
sentidos de integragéo tratados anteriormente sédo de ordem mais sociolégica, filosofica,
ética e politica, visto que procuram definir finalidades, principios e concep¢oes sobre
0 ensino médio sem adentrar numa discussao propriamente curricular. Na discussao
deste terceiro sentido ja se pode perceber uma maior aproximag¢ao com perspectivas
de integracao produzidas pela teorizagao curricular, especialmente aquelas poistuladas
por Santomé (1998) e Bernstein (1981). O conceito de totalidade é informado pela
concepcgao de Kosik (apud Ramos 2007, p. 17).

No contexto das DCNEM, as concep¢des sobre integracao curricular, conforme
discutidas por Ramos (2007; 2012), foram em grande parte incorporadas pelo Parecer
CEB/CNE n° 05/2011, no item denominado Organizagdo Curricular do ensino médio.
Entretanto, neste mesmo item os pareceristas do CNE chamam a atencao para o fato
de que as estratégias e metodologias de integracao sao praticas bastante desafiadoras
na organizag¢ao curricular, na medida em que exigem uma articulacdo e um dialogo
entre os conhecimentos, rompendo com a forma fragmentada como historicamente
tem sido organizado o curriculo do Ensino Médio. As DCNEM procuram justificar a
impossibilidade de uma implementacéao plena da integragcéo curricular em funcéo da:

necessidade do aprofundamento dos conceitos inerentes as disciplinas escolares,
ja que cada uma se caracteriza por ter objeto proprio de estudo e método especifico
de abordagem. Dessa maneira, tem se revelado praticamente dificil desenvolver
propostas globalizadoras que abranjam os conceitos e especificidades de todas
as disciplinas curriculares. (BRASIL, 2011, p. 43)

Assim, se apresenta como saida para este impasse a possibilidade da
coexisténcia de duas formas de organizagdo curricular: uma disciplinar e outra
interdisciplinar que busca o enfraquecimento das barreiras disciplinares sem, no
entanto, abrir m&o das especificidades dos conceitos e conhecimentos que as integram.
A coexisténcia entre essas duas formas de organizagao curricular, que por principios
epistemologicos sao adversas, conforma no contexto das DCNEM o que a mesma
denomina de “metodologia mista de organizac¢ao do curriculo”.

De outra forma, também se resgata nestas diretrizes o conceito de
interdisciplinaridade definido nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéao Basica (DCNEB) — Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolucédo CNE/CEB n°
4/2010 — onde a interdisciplinaridade é apresentada como um conceito equivalente
e complementar da nocao de transversalidade, forma que assumiu a integracdo nas
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Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (DCNEF) nos anos de
1990.

Desta maneira, acaba-se também por ressuscitar a pedagogia de projetos
que é uma perspectiva de integracdo completamente distante da proposta
de interdisciplinaridade e totalidade no projeto de ensino médio integrado. A
interdisciplinaridade se converte, enfim, numa abordagem metodoldgica facilitadora da
transversalidade, constituindo-se como um possivel caminho para a integracéo, além
de ser vista como uma metodologia que tem a vantagem de permitir a participacao
dos estudantes na escolha dos temas prioritarios, “A interdisciplinaridade e a
transversalidade complementam-se, ambas rejeitando a concep¢ao de conhecimento
gue toma a realidade como algo estavel, pronto e acabado” (BRASIL, 2011, p. 44).

Defendemos, nos termos da Teoria do Discurso, que esta operacdo de
deslocamento no sentido de interdisciplinaridade e de totalidade, originalmente
apresentado no projeto de ensino médio integrado, é mais uma vez produzida por meio
de uma relacéo de negociacéao entre as diferentes demandas que constituem a cadeia
de equivaléncias do discurso de integracao no contexto das DCNEM. Estas demandas
se traduzem em uma série de ideias, concepcoes e perspectivas metodologicas que
disputam espacos no processo de significagdo do curriculo.

Na perspectiva tedrica em que Laclau discute o processo de producao de uma
hegemonia politica, o autor explica que na sua viséo “ndo existe algo que va além do
jogo das diferencas, nenhum fundamento que, a priori, privilegie alguns elementos
do todo em detrimento dos outros” (LACLAU, 2013, p. 117). Qualquer que seja a
centralidade que um dos elementos da cadeia discursiva possa vir adquirir tera que
ser explicada pelo jogo das diferencgas. O jogo que atravessa a luta politica como tal e
gue permite que processo de identificagdo ocorra no em meio a este contexto.

As varias demandas de integracao curricular relacionadas a este ultimo sentido
tratado: interdisciplinaridade, totalidade, transversalidade, pedagogia de projetos e
competéncia entram em processo de articulagdo entre si para confrontar o seu “outro
antagdnico” representado pela organizacao disciplinar. Entretanto, como elemento
excluido da cadeia de equivaléncia, a disciplinarizacao, ndo sendo um elemento neutro
funciona como o exterior constitutivo das identidades articuladas. Aquele algo que a
totalidade das identidades articuladas expele de si para se constituir. Portanto, aquilo
que, a0 mesmo tempo, em que se constitui na sua possibilidade também se mostra
como a sua propria impossibilidade de realizagao.

Como todas as demandas articuladas nao abrem mao de seu particular contetdo
para que alguma delas possa representar de forma plena o conjunto de todas as
diferencas, entéo, o que € possivel que se tenha, nos termos explicados por Laclau “é
uma totalidade fracassada, o espa¢o de uma inalcancavel plenitude”. Uma totalidade
gue constitui um objeto impossivel e necessario, ao mesmo tempo (LACLAU, 2013, p.
119).

A operacado que possibilita que uma diferenca assuma, sem deixar de ser uma

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas Capitulo 2




diferenca particular, a representacao significativa de uma totalidade incomensuravel
em torno de um ponto nodal é, finalmente, o que Laclau denomina de hegemonia. A
hegemonia ocorre quando uma particularidade assume o lugar de uma universalidade
incomensuravel, porque o conteudo diferencial particular passa a ser o significante da
plenitude comunitaria ausente.

Neste ponto nos aproximamos daquilo que vimos procurando demonstrar com
relacéo ao processo de significagdo da integracdo na politica focalizada. Tem a ver com
a noc¢ao de significantes vazios desenvolvida por Laclau (2011, 2013). Para este autor,
um significante vazio surge da necessidade de nomear um objeto a0 mesmo tempo
impossivel e necessario de ser nomeado. Assim, “O esvaziamento de um significante
particular, de seu particular significado diferencial € o que torna possivel a emergéncia
de significantes vazios como significantes de uma falta, de uma totalidade ausente”
(LACLAU, 2011, p. 75). Por isso, enquanto condicdo para propria fixacdo de sentidos
os significantes vazios se mostram como uma estratégia retérica para significar o que
€ insignificavel, alguma coisa que excede o préprio sistema de significacdo. A presenca
de significantes vazios € a prépria condicdo para a fixagcdo de uma hegemonia.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos destacar ao longo deste artigo que a integragao se constitui num
significante de grande centralidade no processo de producéo da politica curricular
brasileira para o ensino médio no decorrer dos anos de 1998 a 2012. Em torno deste
significante se reuniram um grande numero de demandas que disputaram hegemonia
nos textos curriculares oficiais, portadores de orientacbes e regulamentagcbes para
este nivel de ensino.

Defendemos com base na teorizagdo do Ciclo Continuo de Politicas de Stephen
Ball, que a producéo da politica curricular ndo é obra pura e simples do Estado ou de
governos em um determinado contexto, mas envolve uma complexa e controversa
rede de influéncias. Com base na Teoria do Discurso de Ernesto Laclau buscamos
construir uma analise sobre a politica curricular para o ensino médio a partir do
entendimento de que os textos politicos sdo resultados de lutas politicas travadas em
torno da significagdo do curriculo. Uma luta que envolve processos de articulagao,
negociacdo e acordos precarios e contingentes em torno de diferentes demandas
curriculares colocada por sujeitos e grupos que disputam espacgo na politica e lutam
para hegemonizar seus discursos.

Considerando a trajetoria do discurso de integracdo no conjunto da politica do
ensino médio, identificamos a ocorréncia de deslocamentos no processo politico que
possibilitou a fixagdo de sentidos contingentes para este significante nos textos politicos
que compdem o corpus da pesquisa. Assim, nas DCNEM de 1998 e nos PCNEM, o
corte antagbnico da integracédo era a organizacgao disciplinar do curriculo, com base
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nos conteudos disciplinares tradicionais, estruturados de maneira fragmentada e
descontextualizada, o que configurava um tipo de organizagéo incapaz de responder
as demandas da esfera produtiva, especialmente, com relacdo as exigéncias de
formacao para o mundo do trabalho. Naquele contexto, o novo tipo de organizacao
curricular proposto foi o0 modelo das competéncias bésicas a ser desenvolvido por
meio da interdisciplinaridade e da contextualiza¢ao.

Entre os anos de 2003 a 2012, os discursos de integragdo passaram a articular
outros sentidos em que a fronteira antagbnica da integracéo, antes simbolizada pela
disciplinarizagao do curriculo, sofreu alguns deslocamentos em funcéo da nao fixidez da
relacao de antagonismo que configurou este discurso no periodo anterior. Neste novo
contexto, o outro antagdnico do discurso de integragcdao ndao é somente a organizacao
disciplinar fragmentada e descontextualizada, mas a desarticulagdo entre educacgéo
basica e educacéao profissional (dualismo), a parcialidade da formacéo voltada para o
desenvolvimento de competéncias para o mercado e para o trabalho, a dissociacéo
entre conhecimentos gerais e conhecimentos especificos na organizagao do curriculo,
além logicamente de se manter a critica a disciplinarizagcdao sem, no entanto, rechacar
as disciplinas de forma radicalizada.

Cocluimos que a fixacdao de um sentido literal para o significante integracéo
€ um horizonte impossivel de ser alcangado, pois nenhum dos termos articulados
consegue representar plenamente as demandas nas suas particularidades. Surge
dai uma hegemonia precéria, devido a necessidade de significar de alguma forma e
dar nome a identidade que emerge da pratica articulatoria. Neste sentido, afirmamos
que em relacdo aos discursos de integracao presentes na politica do ensino médio
aquilo que foi possivel alcancar por meio do processo articulatorio entre as demandas
que disputaram a fixacéo de sentidos encarna uma formacéo discursiva da ordem de
um significante vazio. Um significante que ndo tem um conteudo preciso, mas que
tenta preencher o espaco aberto da significagcdo. O conteudo significativo particular
permanece habitando cada uma das demandas articuladas e o resultado que se
obtém da operagcao hegemonica € producao de um discurso ambiguo, que desliza nos
seus significados, porque nao pode representar fielmente nenhuma dos elementos
isoladamente.
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RESUMO: O ensino superior no Brasil € formado
pelo que se chamadetripé académico, composto
por ensino, pesquisa e extensdao. A seguinte
pesquisa tem como escopo levantar o debate
acerca da importancia da extensao universitaria
para a formacdo académica dos alunos;
profunda analise de documentos oriundos
do sistema de extensdo da Universidade de
Brasilia (UnB); e questionario respondido
por estudantes extensionistas da Corpolitica,
projeto de extensao vinculado a Faculdade de
Direito da UnB. O referido projeto é formado por
estudantes de diversas areas do conhecimento,
dentro e fora da UnB, por secundaristas e nao-
estudantes, que buscam promover a permuta
de saber e experiéncias. Destarte, o presente
trabalho visa expor as experiéncias, desafios e o
aprendizado que a extensao pode propiciar, bem
como seus reflexos na formacéo académica dos
alunos extensionistas vinculados a extensao
Corpolitica.
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ABSTRACT: The Higher Education in Brazil
is formed by an academic tripod, composed of
teaching, research and extension. The research
aims to raise the discuss about the importance of
university extension for the academic formation
of students; a deep analysis documents
originating from the extension system of the
University of Brasilia (UnB) and a questionnaire
answered by extension students of Corpolitica,
an extension project linked to the Law Faculty
of UnB. This project is made up of students
from different areas of knowledge, inside and
outside the UnB, by elementary school and
high level students and non-students, who
seek to promote the exchange of knowledge
and experiences. So the present work aims to
expose the experiences, challenges and the
learning that the extension can provide, as
well as its reflexes in the academic formation
of extension students linked to the extension
Corpolitica.
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11 INTRODUCAO

A presente pesquisa busca trazer a baila a relevéancia da extensdo universitaria
para o curriculo, bem como para a formacao social dos individuos que a compdem,
subjetivamente, com a exposicao de experiéncias, desafios e aprendizados que a
extenséo pode possibilitar.

O trabalho teve enfoque em estudantes universitarios que participam do projeto
de extensao da Universidade de Brasilia (UnB) e coletiva Corpolitica, que tem sua
tematica voltada a promocéao de diversidade e direitos a populacdo LGBT em areas
periféricas de Brasilia, capital da Republica Federativa do Brasil, localizada no Distrito
Federal brasileiro.

Para a obtencao dos resultados, foram utilizadas as metodologias de pesquisa
bibliografica e pesquisa de campo. Na pesquisa bibliografica, procura-se trabalhar
com os ensinamentos dos livros, além de outras fontes, como revistas, artigos,
trabalhos académicos, que podem vir a servir para compilar os saberes e finalizar
com a elaboracao de um texto. Ja na pesquisa de campo, o pesquisador tem como
objetivo a persecucao dos fatos para a retencao de informagdes de possiveis fontes
que figuram a possibilidade da solucéo da problematica, como exemplo de fontes para
pesquisa de campo temos as pessoas (VELOSO, 2011).

Desta forma, dividiu-se a pesquisa em dois momentos, o primeiro refere-se a
pesquisa bibliogréafica, através de livros, cujos autores estdo no rol das referéncias
bibliograficas, ao mesmo tempo que também foram utilizadas as informagdes contidas
no Sistema de Extensao (SIEX) da UnB.

No segundo momento, corresponde a pesquisa de campo, foram realizadas
entrevistas mediante formularios tendo como publico-alvo 9 (nove) integrantes
da Corpolitica vinculados a Universidade de Brasilia UnB, que expuseram suas
subjetividades por meio das questdes suscitadas pelos pesquisadores. Assim, a
pesquisa e seus resultados terdo como norte os métodos de exploracao bibliogréafica
e de campo.

Importante ressaltar que o Formulario é constituido por perguntas, previamente
elaboradas pelo pesquisador, e consequentemente sdo direcionadas aos entrevistados,
das quais sao abstraidas respostas que podem ser anotadas tanto pelo préprio
entrevistado quanto por quem realiza a pesquisa (VELOSO, 2011).

21 AEXTENSAO COMO ELO DOS SABERES ACADEMICO-POPULARES

A extensdo universitaria faz parte do tripé académico consagrado pela
Constituicao da Republica Federativa do Brasil (1988), que em seu artigo 207 estabelece
para as universidades o dever de cumprimento ao principio de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, como bem se vé:
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Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e
de gestao financeira e patrimonial, e obedecerao ao principio de indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

Em face dessa obrigacdo constitucional, as universidades devem promover
a extensado, além dos métodos tradicionais de ensino e pesquisa, de maneira que
deva ser aberta a participacdo da populagédo, com o viés de assegurar a difuséo
dos conhecimentos resultantes das produgdes culturais e de pesquisas cientificas e
tecnoldgicas geradas na instituicdo (Lei n° 9.394, 1996), vide a Lei n°® 9.394/1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacéo brasileira:

Art. 43. A educagdo superior tem por finalidade: (...) VIl - promover a extenséo,
aberta a participacéo da populacao, visando a difusdo das conquistas e beneficios
resultantes da criac&o cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldégica geradas na
instituicao.

A extensao deve ser vista como um canal de comunicacédo para estreitar o
relacionamento da universidade com a sociedade, superando o conteudo de uma
educacao “bancaria, domesticadora e alienante”, a qual a extensado possa conduzir
(FREIRE, 1976). Destaca-se que o educador deve debater com o publico protagonista
o liame entre os saberes comunitarios e os conteudos académicos, para que seja
formada uma intimidade entre os saberes da universidade e a experiéncia social de
cada individuo (FREIRE, 2007).

Considera-se, inclusive, que a extensdo tem como dever o respeito pelo saber
popular da comunidade, principalmente no que se refere aos contextos culturais em
gue se inserem, vez que é a partir dessas subjetividades culturais que os individuos,
através das vivéncias, constroem seu préoprio conhecimento (FREIRE, 2000). E sao por
intermédio destas perspectivas de Ser, de diferentes sujeitos, que os extensionistas
precisardo buscar compreensao das distintas existéncias e dialogar na linguagem do
outro, caso contrario, tratar-se-a de colonizacéo, com a historica e tradicional imposicao
do que a Academia acha ser o melhor para as massas populares (FREIRE e BETO,
2001).

Pode-se depreender, entdo, que as referidas ac¢bes ou atividades entre
a universidade e a comunidade traduzem-se em uma troca de saberes, cuja
caracteristica principal deve ser a horizontalidade, ou seja, ndo haver hierarquias
tampouco colonizagdo entre os saberes, onde a comunidade passa a ter acesso
ao saber académico, ao passo que a Academia tem contato com o saber popular,
0 que possibilita a esta Ultima uma maior humanizacao, que volta sua atencédo aos
distanciamentos que possui em relac&o a sociedade.

31 CORPOLITICA: UM PROJETO DE SUBVERSAO AOS SISTEMAS
TRADICIONAIS DE PODER

A Corpolitica tornou-se projeto de extensao da Universidade de Brasilia (UnB)
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no ano de 2016, sob o titulo “Corpolitica: didlogos sobre género, sexualidade, raca
e direitos com jovens em espacgos urbanos periféricos no Distrito Federal”, vinculada
ao Decanato de Extensédo (DEX) da UnB. Consta no Sistema de Extensao (SIEX),
da mencionada Universidade, a Proposta de Acédo de Extensdo n° 55211, que vem
detalhar a atuacao da Corpolitica enquanto projeto de extensdo com seus objetivos,
métodos e aplicacoes.

Em referéncia ao proprio enunciado que a Corpolitica trouxe a proposta de
extensédo, o projeto realizou atividades como rodas de conversa e oficinas artisticas
cujas teméaticas versaram sobre territorialidade, género, sexualidade, raca/etnia,
direitos de minorias e identidades de Iésbicas, gays, bissexuais e pessoas transexuais,
travestis e transgéneras (LGBTs), tendo como publico alvo os jovens e adultos das
Regides Administrativas periféricas do Distrito Federal (DF).

Sobre o Distrito Federal, é pertinente esclarecer, em auxilio a leitura do presente
texto da pesquisa, que a Constituicado Federal de 1988, em seu artigo 32°, caput, veda
expressamente sua divisdo em municipios:

Art. 32. O Distrito Federal, vedada sua divisdo em Municipios, reger- se-a por lei
organica, votada em dois turnos com intersticio minimo de dez dias, e aprovada
por dois tercos da Camara Legislativa, que a promulgara, atendidos os principios
estabelecidos nesta Constituicao.

N&o obstante, a Lei n® 4.545/1964, no artigo 9°, dispde que sua divisdo sera em regides
administrativas: “Art 9° O Distrito Federal sera dividido em Regides Administrativas para fins
de descentralizacdo e coordenacdo dos servicos de natureza local”. Neste sentido, embora
muito se divulgar que Brasilia é apenas a regido delimitada do Plano Piloto, conhecido por
seu formato de avidao e sede dos entes federais brasileiros, nos termos da lei anteriormente
mencionada, verifica-se, em verdade, que Brasilia corresponde a todo o DF.

Quanto as citadas tematicas, ressaltou-se a importancia de conduzir tais debates
e oficinas em decorréncia da vulnerabilidade da populagédo LGBT ser negligenciada pelos
poderes institucionais, principalmente o Executivo e Legislativo que, respectivamente as suas
competéncias, relutam em implementar politicas publicas e criagao de leis que visam garantir
e proteger direitos civis, uma vez que os avancos oriundos do Judiciario sdo meramente
aparentes e limitados.

Devido as dificuldades colocadas pelos que se aparelham do Estado, a Corpolitica
compreendeu aextensdo universitariacomo uma possibilidade de dialogos e uma potencialidade
através do método de aprendizagem com a permuta de saberes da Academia-Comunidade.
A metodologia para atingir tal objetivo envolveu debates acerca de género, sexualidade, raca/
etnia, territorialidade e direito nas regides periféricas do DF, promover um empoderamento
individual e coletivo dos participantes das rodas de conversa e oficinas realizadas no percurso
do processo.

Foram escolhidos como locais de atuacéo nos dois semestres do ano de 2016 as regides
de Ceilandia e Sao Sebastiao, localizadas em pontos periféricos do DF, que possuem vidas
culturais proprias com espacos organizados por membros da comunidade. Desta forma, a
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Corpolitica estabilizou-se em locais que ja possuiam atividades anteriores, como o Espaco
Jovem de Expresséo e a Casa Frida, respectivamente as regides mencionadas. A escolha de
regides periféricas distintas se deu em virtude de que a procura por igualdade e justica social
consiste em uma politica urbana autbnoma e que as devidas mudancgas politicas e sociais se
fazem em diferentes territorialidades (BIZZOTTO, NASCIMENTO E GONCALVES, 2014).

Dessa maneira, objetivou-se no projeto a promog¢ao de consciéncia cidada autbnoma, do
sujeito com seu proprio empoderamento e de carater coletivo ou integrado, com a participacao
de todos os membros que compuseram o projeto. O alcance ocorreu através de debates,
oficinas e pesquisas com as tematicas propostas: direitos para populacédo LGBT, questdes
étnico-raciais e territorialidade, realizadas presencialmente nas regides mencionadas. Frisa-
se a interacao virtual das producdes, onde se destaca a pagina do Facebook, no site “https://
pt-br.facebook.com/corpolitica” e 0 Tumblr, no site “http://corpolitica.tumblr.com”, ambos sob o
nome de Corpolitica, que visam atingir tanto o publico que frequentou e frequenta o projeto de
extensdo quanto um publico mais global, tal como a internet proporciona.

Dentre os objetivos propostos no SIEX, salienta-se a producao de contetudos informativos
sobre direitos humanos e cidadania para a populacao LGBT periférica, que em razao das
questdes de classe se encontram mais vulneraveis, tornando-se a informacao primordial, um
instrumento de conscientizagao para a comunidade respeitar e promover os direitos humanos
para LGBTs.

A proposta do projeto de extensdo Corpolitica tém como matrizes tedricas os
pensamentos de Paulo Freire e Guacira Lopes Louro. Ambos trabalham com a ideia de romper
com a concepgao de ensino em que ha hierarquia de saber, prestigiando outras constru¢des
de conhecimento. Entender a educagcdo como uma ferramenta de transformacéo social s6
€ possivel a partir do momento em que os agentes envolvidos tém igual autonomia para
refletir e complexificar o lugar no mundo em que ocupam assim como as possibilidades de
ressignifica-lo (FREIRE, 2007). A Teoria Queer surge no projeto em razdo das especificidades
do publico alvo: pessoas LGBTs e periféricas, ao tempo em que a sociedade 1é seus corpos
como “estranhos” e dissidentes perante os saberes normativos, como os saberes da Medicina,
Psicologia, Juridica e Educacao, faz-se necessario extrair dessas diferencas um potencial para
fissurar esses dispositivos discursivos que tentam ditar normas para a existéncia, sejam elas as
formas de sexualidade ou de género (LOURO, 2001). Concernente a sua metodologia, foram
escolhidas as rodas de conversa, historia de vida, escuta sensivel e oficinas participativas.

O método “rodas de conversa” permite que o aprendizado aconteca em interacao
dialégica. Que funciona a partir de uma escuta atenciosa dos relatos do outro, 0 que provoca
uma aproximacao dos participantes, reduzindo a sensac¢éo de solidéo e fortalecendo a unido,
sendo estes os resultados das trocas de vivéncias. Trata-se de um vinculo psicologico-social,
cujo método promove a reflexdo dos participantes sobre como o cotidiano, e as relagdes
com o mundo, seja no mercado de trabalho, ou nos relacionamentos familiares, por exemplo,
atingem o imaginério e as intencdes individuais. Desta maneira, supde-se a presenca de um
elo entre o externo e o interno, entre o social e o pessoal. Portanto, as transformacdes em

relacdo as desigualdades de classe, as questdes raciais, de género e sexualidade sempre
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ocorrerdo de forma subjetiva e comunitaria (AFONSO & ABADE, 2008).

As rodas visam fomentar discussdes e interesses acerca da conjuntura politico-
juridica do pais, com reflexdes e interseccionalidade entre os temas da raca, da sexualidade,
da identidade de género e do territorio, para aprimorar e potencializar nos participantes o
empoderamento e emancipacao corporal e psicolégica capazes de auxiliar no enfrentamento
das discriminagdes cotidianas.

No que diz respeito ao método, “Histéria de Vida”, este proporciona aos sujeitos
narrarem suas proprias histérias, ressignificarem os atos de violéncia e preconceito os quais
ja presenciaram e/ou foram vitimas. As histérias impulsionam a identificag@o entre os sujeitos
participantes, fazendo com que estes se reconhecam nas situacdes relatadas (SILVA et al,
2007). Deste modo, é cedido o lugar do saber aqueles que falam de suas vivéncias, que
ao relatarem suas histérias, os sujeitos ganhardo espago de fala e passam a se ver como
possuidores de suas proprias narrativas, com capacidades para transforma-las.

Osrelatos contados durante os debates sofrerdo processos de significacdo e interpretacéo
diversos por aqueles que escutam, o que permitira aos participantes a compreensao do
contexto dos interlocutores, elaborado por uma articulacdo entre o social e o psicolégico.
Nesse movimento discursivo-interpretativo entre locutoras/es e receptoras/es, cria-se um
campo de possibilidades para a resisténcia. Pois, ao recepcionar as historias do contador,
0s ouvintes passam por um processo de identificagdo, seguido de uma valoragcao sobre o
caminho mais estratégico a ser tomado, para que mudancas sejam feitas (SILVA et al, 2007).

Pertinente dizer a respeito da metodologia da “Escuta Sensivel’ que consiste na
compreensao do outro ao auxiliar uma pratica de convivéncia respeitosa entre os individuos de
um grupo e transfigurar as historias e relatos de cada um em aprendizados. A partir do relato
de vivéncias de cada pessoa, unido a conceitos e proposicdes trazidos pelo saber popular e
urbano, pela comunidade académica e, também, pela atuacdo em movimentos sociais, cada
pessoa instiga a outra a falar e a escutar os posicionamentos divergentes. Cria-se, entao,
uma dialética social a qual se constréi com o compartiihamento de situagdes cotidianas e de
estudos, capaz de ressignificar acontecimentos e construir planos e solugées politico-juridicas,
a fim de transformar realidades (BARBIER, 2004).

O método de “Oficinas Participativas” esta presente nos estudos de Délcia Enricone e
Marlene Grillo (2005), que permite a produgcé&o do conhecimento, de feitio coletivo, pois parte
do principio de que todos tém a aprender e a ensinar de estilo diferenciado. Por ser uma
metodologia participativa, os envolvidos estdo implicados como sujeitos e agentes, bem como
aprendem a realizar um trabalho interdisciplinar de forma integradora.

Portanto, a Corpolitica buscou uma extensao que trabalhe nos moldes da educacéo
popular inspirada por Paulo Freire, sendo norteados por uma proposta pedagdgica que
tem a intengé@o de transformar a realidade. Buscamos “uma nova cultura de conhecimento”
(MENDES, 2010), bem como atender as necessidades de classes sociais diversas. Com esse
novo formato de educacgédo o paradigma tradicional da educac¢ao é rompido, uma vez que a
educacao popular interage com a realidade socioeconémica de cada grupo.

Ressaltando que a educacédo popular ndo rompe com o conhecimento cientifico, o
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objetivo € a insercédo de outras producdes de conhecimento alternativas, onde a pluralidade
esta sempre presente e atuante. Portanto, o pressuposto principal da educacéo popular é
ressignificar o sistema cultural, para que seja construido um projeto de cidadania na sociedade
brasileira (MENDES, 2010).

41 VOZ AOS EXTENSIONISTAS

A pesquisa € de abordagem qualitativa, que segundo Gonsalves (2011), tem o
ambiente natural e o pesquisador seus instrumentos fundamentais. Configura-se como
estudo de caso e exploratéria. Estudo de caso porque se ocupou em compreender e
interpretar o fenébmeno, que leva em consideracgao o significado que os outros dao as
suas praticas. Por sua vez, € um estudo empirico, pois analisa um fenbmeno dentro
do seu contexto de realidade, utilizando de varias fontes de evidéncia. E também
exploratoria, porque tenta elucidar e se aproximar da realidade dos extensionistas,
porém é um inicio de pesquisa, que incita aprofundamentos futuros.

O formulario aplicado foi dividido em 6 se¢des cada uma contendo um aglutinado
de questdes, com a utilizagdo da ferramenta Formularios Google, disponivel em “https://
www.google.com/intl/pt-BR/forms/about”. Para os anseios da pesquisa, as sec¢bes e
questdes se deram da seguinte maneira:

Secéao 1 Dados Pessoais:

1.1 “Nome (civil ou social completo)”;

1.2 “Género”;

1.3 “Orientacéo Sexual”;

1.4 “Raca/etnia”;

1.5“Curso”;

Secéao 2 Sobre a Corpolitica:

2.1 “O que é a Corpolitica?”;

2.2 “O que é a Corpolitica, para vocé?;

2.3 “Como ela surgiu?”;

2.4 “Quem a compbe?”;

2.5. “De que forma pode se participar?”;

2.6. “Em uma Unica palavra, defina a Corpolitica, e a partir de outra
perspectiva qual seria a definicdo que um publico externo daria a
Corpolitica?”;

Secao 3 Sobre a Corpolitica e Extenséo:

3.1 “Como a Corpolitica se tornou extenséo?”;

3.2 “Para vocé o que é extensao?”;

3.3 “Qual a relevéancia da extenséo universitaria para a sua formacéo
académica?”;
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3.4 “Existem dificuldades na atuacéo da extensédo Corpolitica, se sim
quais seriam?”;

Secéao 4 Sobre a Corpolitica, Seus Objetivos e Atuacgao:

4.1 “Quais sao os objetivos ou/e projetos da Corpolitica?”,

4.2 “Parte ou total desses objetivos ou/e projetos ja foram alcancados?”,
4.3 “Qual a atuacao da Corpolitica?”;

4.4 “Por que essa atuacao é importante”;

Secéao 5 Sobre a Corpolitica, Seus Eventos, Parcerias e Colaboradores:
5.1 “Como funciona os eventos da Corpolitica?”;

5.2 “Qual foi o principal ou seu evento favorito da Corpolitica?”;

5.3 “A Corpolitica tem parcerias? Se sim, quem sao?”;

5.4 “Como essas parcerias funcionam?”;

5.5 “A Corpolitica tem colaboradores? Se sim, quem sao?”;

5.6 “Como essa colaboracao funciona?”;

e Secao 6 Sobre a Corpolitica e Suas Curiosidades:

6.1 “Comente curiosidades”

Foram entrevistados 09 (nove) membros ativos do projeto extensédo Corpolitica,
07 (sete) alunos de graduacédo e 02 (dois) alunos pos graduacdo, da Universidade
de Brasilia, os quais responderam os formularios com as sec¢bes e questdes acima
mencionadas. Para analise desse texto foram selecionadas as sec¢bes 2, 3, 4, 5 e 6,
e foram agrupadas suas questdes por temas, as questdes 2.1 e 2.2 da secéo 2, as
questdes 3.2, 3.3 e 3.4 da secao 3, as questde 4.1 e 4.2 da secéo 4, as questdes 5.3
e 5.4 da secdo 5, e a questédo 6.1 da secéo 6. As demais questdes das secdes 1, 2, 3,
4 e 5 nao foram analisadas para esse texto.

As questdes 1 e 2 da secdo 2 versam sobre o que € a Corpolitica e como &
vista individualmente por seus membros. Foi perguntado aos entrevistados: “O que é
a Corpolitica?” e “O que é a Corpolitica, para vocé?”. As respostas obtidas entre os
entrevistados foram unissonas no sentido que a Corpolitica € uma Coletiva LGBT e
Projeto de Extens&o. Entretanto, a visdo individual do que se tornou o projeto € Unica,
como se exemplifica na resposta a seguir dada por uma aluna do Mestrado em Saude
Coletiva: “Uma familia maluca, na qual aprendo muito e que ha uma troca muito legal
de conhecimento. E mais do que um projeto de extensdo, é um resgate da minha
identidade, é o amor a minha histéria, ao meu corpo, a minha orientacao sexual. [...J.

Nas questdes 2, 3 e 4 da secao 3, quando perguntado: “Para vocé o que é
extensao?”, “Qual a relevancia da extensdo universitaria para a sua formacao
académica?” e “Existem dificuldades na atuac&o da extensao Corpolitica, se sim quais
seriam?”, as respostas do que € extensdo vao ao encontro com as teorias de Paulo
Freire, quando dizem que é uma forma de ultrapassar os limites da universidade, troca
de conhecimentos e saberes, respeitando o saber popular. Por exemplo, a resposta
de uma aluna do curso de Ciéncia Politica: “Maxima. Nao teria a minima condicao de
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poder me chamar algum dia uma boa cientista politica se ndo tivesse me dedicado a
extensdo.”, também foi pontuado que a extenséo ainda é vista como o pilar menos
importante do tripé académico que compdem a universidade, o que nas palavras dos
extensionistas ndo se sai da universidade sem ensino e pesquisa, mas que € comum
alunos sairem sem ter tido a experiéncia de extensao.

As questde 1 e 2 da secao 4 dita os objetivos e projetos, e se 0s mesmos
estdo sendo alcangados. Foi questionado: “Quais sdo os objetivos ou/e projetos da
Corpolitica?” e “Parte ou total desses objetivos ou/e projetos ja foram alcancados?”,
das respostas pode-se entender que 0s objetivos sdo bem gananciosos a longo prazo,
uma vez que pretendem a popularizacéo dos debates sobre género, sexualidade, raca
e etnia em todos os espacos periféricos do DF, como também construir uma sociedade
mais igualitaria e proporcionar acolhimento de pessoas socialmente excluidas. Sobre
0 que esta sendo alcangado, pode-se perceber exemplificado na resposta de um aluno
do curso de Gestao de Politicas Publicas: “[...] apesar de os objetivos serem um tanto
quanto abstratos e dificeis de mensurar, acredito que a coletiva ja fez com que muitas
pessoas se sentissem pertencentes ao espago, e que em todas as ocasides onde
houveram violagées de direitos humanos em nossas cidades a gente lutou em defesa
das minorias.”, 0S avangos sao existentes.

O apoio a projetos de extenséao sao fundamentais, e as questdes 3 e 4 da secéo
5 versam a respeito disso, onde se perguntou: “A Corpolitica tem parcerias? Se sim,
gquem sao?” e “Como essas parcerias funcionam?”. Percebeu-se que a formacao
de rede e de apoio que a Corpolitica tém conseguido é impressionante, com uma
longa lista de parcerias compostas por professores da UnB e da rede de educacéao
do DF, que na Universidade atua em conjunto com a Diretoria da Diversidade, em
apoio e participacdo das Semanas Tematicas da UnB como as Paradas do Orgulho
LGBT. Também h& parcerias com outros coletivos, como as AFROBIXAS e Aflora, e
de espacos culturais, como Jovem de Expressao, Casa Frida e Mercado Sul. Dentre
tantas parcerias, ha de se ressaltar as atividades em conjunto com a Organizacao das
Nacdes Unidas (ONU), por meio da qual alguns membros da Corpolitica ja fizeram
parte da campanha Livres & Iguais e atividades com 6rgaos da propria ONU, como a
UNICEF, para criagéo de politicas publicas para adolescéncia LGBT, as parcerias com
ONGs, como o Instituto de Estudos Socioeconémicos (INESC), onde a Corpolitica
atuou no Grito das Periferias, com intervencéo artistica. Essas parcerias sdo de
extrema relevancia para a promocao de dialogos, tanto com quem mora na periferia
guanto os agentes que atuam em conjunto com a Corpolitica, bem como as proprias
membras da coletiva e extensao.

Tratou-se a secdo 6 de uma questdo facultativa, sobre compartilhar com o
entrevistador curiosidades acerca da Corpolitca. Sendo revelado pelos entrevistados
que o projeto conta com producgdes culturais de zines, fotografias, “lambe-lambes”,
intervencéo urbana onde ja realizaram em praga publica um mutirdo de casamentos
simbélicos, como ato politico, contando com a participacéo e organizacao de saraus.
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Relatam também a oportunidade de duas viagens internacionais uma para Finlandia
e outra para o México, para eventos sobre juventude LGBT, e também uma viagem
nacional para o Rio de Janeiro (RJ), para um debate televisivo a respeito de evasao
escolar de jovens LGBTs, gravado e disponibilizado pelo Canal Futura, no seguinte
“https:/lyoutu.be/MXkHyrZDeJE?list=WL".

51 CONSIDERACOES FINAIS

De todo o delineado, depreende-se que o projeto de extensdo Corpolitica
demonstrou o intuito de se constituir como um espaco de abertura para vozes plurais, as
quais foram silenciadas pelas diversas violéncias, fisicas, simbdlicas ou psicolégicas.
Percebeu-se na pesquisa, também, a pretensdo da coletiva e extensdo em mobilizar
diferentes grupos das comunidades periféricas do DF para dialogarem sobre suas
respectivas experiéncias oriundas das opressdes que vinham a sofrer cotidianamente.

Outrossim, a Corpolitica demonstrou que a extenséo carrega uma poténcia para
uma sociabilidade afetiva de desconstrucéo e reconstrucéo das formas tradicionais de
saber. No mesmo momento em que ajuda a consolidar a democracia ao trazer debates
de reconhecimento e respeito aos direitos humanos para as camadas mais vulneraveis
da sociedade, onde nos campos averiguados fizeram-se notaveis multiplos conflitos
sociais e econdmicos experienciados pelos grupos comunitarios e especificamente
LGBTs do DF.

A pesquisa destaca que a extensao universitaria pode vir a ser uma troca entre a
universidade e a comunidade em que ambas sao fortalecidas e crescem, evidenciando
gue a extensao é tao relevante para a formacao universitaria quanto as demais partes
do tripé que a sustenta. A horizontalidade da troca de saberes sobre experiéncias
interseccionais situa o conhecimento para além das estruturas formais e burocraticas
dos campi universitarios. A Corpolitica € um exemplo de que a extensdo € um caminho
possivel e vidvel para se construir interacdes capazes de possibilitar a democratizacéo
da producao de conhecimento.
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RESUMO: Este texto analisa comparadamente
os Planos de Acgbes do Setor Educacional do
Mersosul, de 2005 a 2015. Neste contexto,
orienta-se pelo questionamento sobre o
papel da escola na formacdo dos cidadaos
que transitam nos Paises que compdem o
Estado-Regido, delineado pelo problema da
constante instabilidade democratica entre
eles. Para responder tal questionamento, nos
aproximamos dos indicadores do Democracy
Index (2006-2016), do The Economist United
Intelligence sobre as condigcbes democraticas
desses Paises. Para fundamentar as analises,
elegemos como areas de comparagao: a
cidadania, a democracia, o desenvolvimento
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social, a cultura e a integragcdo. Como exposicao
de nossas analises recorremos ao exercicio
de localizar as diferencas e semelhangas no
direcionamento das politicas educacionais,
bem como as nuances dos/nos processos
de democratizacdo dos Paises do Bloco, que
acabam por identificar o papel da escola em
meio a determinantes econdmicas, sociais,
politicas e culturais.
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ABSTRACT: This is a comparative study that
analyzes the Mercosur Education Sector Action
Plans, from 2005 to 2015. In this context, the
study is guided by the question: what is the
school’s role in socializing citizens in Mercosur?
This question is outlined by the problem of
constant democratic instability among the
region. To answer that question, we based the
democracy quality analyzes on the Democracy
Index indicators, from 2006 to 2016, from The
Economist United Intelligence. To support the
analysis, we have chosen as comparasion areas:
citinzenship, democracy, social development,
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culture and integration. As an exposition of our analyzes, we have located differences
and similarities in the direction of educational politics, as well as the shadows of/in
the processes of democratization in the countries that are part of Mercosur, which
end up identifying the school role in midst of economic, social, political and cultural
determinants.

KEYWORDS: Mercosur, Comparative Education, Educational Politics, Regional
Integration; Citizership.

11 NOTAS INTRODUTORIAS

Buscar compreender o papel da Educacéo, enquanto instituicao social, leva a
considerar a relagcao entre a manutencao dos processos educativos e a manutencéo da
propria sociedade, diante de uma variagao espaco-temporal. A Educacgao reflete tanto
as condicdes desse tempo e espaco de existéncia, como também introjeta dentro da
sua instituicdo escolar as necessidades e demandas que a sociedade enfrenta diante
dessas novas configuragoes.

Assim, diante de um contexto de regionalismos e globalizagcdo, mudancas sao
percebidas nas relagdes entre Estados, entre Estado e sociedade e entre sujeitos
sociais, causando efeitos também na Educacgéo. A globalizacdo abrangeu espacos
sociais diversos, influenciando em campos econémicos, culturais, sociais, ambientais,
comunicacionais e politicos. Foram amplos os impactos trazidos por este contexto,
iniciado principalmente no fortalecimento de politicas neoliberais durante o século
XX no empreendimento a expansao capitalista frente a atuacéo socialista e social
democrata, resultando em influéncias na relacéo sociedade-Estado.

Sempre houve um enorme debate sobre como a sociedade e o Estado relacionam-
se, qual deveria subordinar o outro e qual encarnar os valores morais mais elevados.
[...] [Mas] o paradigma classico, fundado na reflexao sobre a sociedade nacional
esta sendo subsumido formal e realmente pelo novo paradigma, fundado na
reflexdo sobre a sociedade global. O conhecimento acumulado sobre a sociedade
nacional ndo é suficiente para esclarecer as configuragbes e os movimentos de
uma realidade que ja é sempre internacional, multinacional, transnacional, mundial
ou propriamente global. (IANNI, 2007, p. 239).

Como a Educacao reflete, necessariamente, aspectos do tempo e do seu espaco
de manifestacdo, comumente relaciona as expectativas do Estado na formagdo dos
seus cidadaos, bem como as demandas da sociedade civil quanto a formacao de
sujeitos. E o contexto que define o projeto social do Estado para Educacdo e que
tipo de Educacédo o Estado quer que forme seus cidadaos. “Dito de outra forma, a
sociedade moderna elege a instituicao escolar como meio de tornar o projeto social em
projeto educativo, isto por ser lugar de cultura, de inculcacao ideoldgica, de producéo
e reproducédo” (MARQUES e SILVA, 2014, p. 229).

Sob estas perspectivas € que este trabalho teve como objeto analisar de que
maneira a escola foi articulada dentro do Mercado Comum do Sul (Mercosul) para
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responder as questbes democraticas do bloco. Para tanto, estipulamos como objetivo
geral da pesquisa analisar a fung¢ao social da escola a partir das politicas educacionais
do Mercosul, buscando, por meio do estudo comparado, compreender se a partir dos
documentos € tracada uma relacdo entre a formacao educacional e as perspectivas
da democracia regional.

Apresentou-se como hipotese de que, diante de processos de recente
redemocratizagcdo em grande parte dos Paises da América do Sul, estaria presente
um forte discurso de democratiza¢do escolar, como forma de fortalecer a solidificacao
dos projetos de Estado Democratico nos Estados-Membros do Mercosul por meio
da formacédo de cidaddos para a democracia, ou seja, a presenca nas politicas
educacionais de uma funcéo social da escola em formar cidadaos para a democracia.

Para tanto foi utilizado o método do estudo comparado, tragando-se como campo
analitico os documentos das politicas educacionais do Setor Educacional do Mercosul
(SEM), amparados nos indicadores do Democracy Index, disponibilizados para
download, no sitio do The Economist United Intelligence, acerca das democracias
regionais, ambos restritos ao periodo de 2005 a 2015. A analise, iniciada com fontes
documentais, foi construida em dialogo com fontes bibliograficas.

Nas sessbes a seguir, 0 trabalho apresenta as coordenadas metodologicas
utilizadas para delinear a pesquisa realizada, uma analise sobre as questdes
democraticas no Mercosul e sobre a Educacao nos documentos do Estado-regido,
analisando, por fim, as questbes da funcéo social da escola mercosulina diante dos
processos de democratizacao regional, em forma de estudo comparado.

2 | CONTORNOS TEORICO-METODOLOGICOS

Buscando compreender a funcdo social da escola diante da democracia no
Mercosul, empregamos as contribuicbes de Enguita (2001) a respeito das fung¢des
sociais da escola, dentre as quais € enumerada a formagdo de cidadéos. O autor
define as perspectivas de relacdo entre a escola e a sociedade, apontando que:

La escuela es una institucion multifuncional que desempefa distintos cometidos
en relacion al sistema social global o sus subsistemas mas relevantes [...] que
se desarrollan en relacion com las esferas del Esado, la economia, el resto de la
sociedad civil y la formacion de consenso social en torno al orden global. (ENGUITA,
2001, p. 29).

Ainda em Enguita (2001), encontramos a definicdo do espago escolar como uma
microsociedade, por meio da qual a estrutura geral do Estado aparece representada
em um microssistema (de autoridades, de governo, de instituicbes econémicas, de
interacado social, dentre outras). Portanto, a investigacéo dos documentos educacionais
leva em consideragao que o espaco escolar se institui como uma particularidade, néo
s6 devido a reproducdo dos sistemas macrossociais em um espago microssocial,
mas também pela demonstracdo de demandas exteriores pelos seus instrumentos
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indutores, como as politicas educacionais e as politicas curriculares.

Nesse sentido, a projecao tomada pelos documentos das politicas educacionais
€ significativa, tendo em vista que produzem e reproduzem objetos dos mais variados
universos, como o econdmico, o social e o cultural, inserindo-os nas fronteiras da
formacdo humana. Consideramos que as politicas educacionais detém “espaco
privilegiado de reconstituicao das ideologias ou mentalidades educativas subtraidas a
uma projecao particular, oficial” (SILVA, 2016, p. 214), e analisa-los quanto ao objeto
democracia permite evidenciar o qué o discurso oficial projeta ao futuro democratico.

Para tanto, considerando-se o objeto de pesquisa, elegemos o estudo comparado
como metodologia neste trabalho; analisando, comparadamente, as politicas
educacionais desenvolvidas ao longo dos ultimos dez anos no Mercosul, avaliando-as
em relacdo aos indicadores de qualidade democratica. O estudo comparado busca
observar de que maneira essas perspectivas em comparagdo demonstram sentido
historico ao periodo e ao local nas quais se deram, isto € uma leitura espago-temporal
das condi¢cbes em analise.

[...] o que parece mais significativo nesse processo é a capacidade de o estudo
comparado instituir-se em uma pluralidade de perspectivas, abordagens e
metodologias ao mesmo tempo e indicar limites para compreensao dos fatos
ou fendbmenos educativos que compara, apresentando-se como um importante
instrumento de conhecimento e de analise da realidade educativa. (SILVA, 2016,
p.213)

As fontes sdo as politicas educacionais do Mercosul. Essas politicas séo
resultado final da agregacédo de contextos de influéncia, de producdo e de pratica,
que se relacionam com o processo de formulagao, instituicao e efetivacdo de formas
distintas, em diferentes pesos e medidas, pela “propria natureza da politica, ela em si
€ um ato politico” (Yang, 2015, p. 326).

Para auxiliar o desenvolvimento da pesquisa, foram utilizados critérios de
inclusdo/exclusao, a partir das categorias democracia, cidadania, desenvolvimento
social, cultura e integracdo. Quanto as categorias, estas foram operacionalizadas em
técnicas de documentacao, para coleta, organizacéo, sistematizacao e exploracao
dos documentos (SEVERINO, 2007), em um itinerario de documentagao envolvendo
“data management, reading and memoing, description, classification and interpretation
and representation” (NKANSAH & CHIMBWANDA, 2016, p. 67).

Com a organizacédo e documentacdo das categorias, os documentos foram
analisados considerando as categorias de analise e a sua incidéncia em relagcao aos
eixos circunstanciais que os documentos apresentavam, em especial em relacao a
politica democratica. Por meio desses pontos, fomos ao encontro das semelhancgas
e diferencas presentes nos documentos, buscando analisar se evidenciavam uma
funcédo social a escola.
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31 SITUANDO AS ANALISES: A CRIACAO DO MERCOSUL E DO SETOR
EDUCACIONAL NO BLOCO — PERSPECTIVAS POLITICO-ECONOMICAS

Na América do Sul, no final da segunda metade do século XX, ocorria o transito
dos regimes totalitarios para os governos democraticos, e, com a reestruturacao
institucional, a redemocratizacdo era balizada pelas crises econbémicas deixadas
pelos governos anteriores. Este foi 0 cenario que caracterizou a criacdo do Mercosul,
em 1991, com o objetivo de integrar a economia regional, a fim de promover o
fortalecimento e a protecionismo das economias nacionais dos Estados-Membros
frente aos efeitos negativos da mundializacdo dos mercados (SOARES FILHO, 2009),
o0 Mercosul se ateve as questdes econdmicas por boa parte da década de 90. Mesmo
desenvolvendo projetos e setores institucionais voltados aos direitos sociais, eram 0s
setores econémicos que encontravam maior comunicabilidade intragovernamental.

A ideia desenvolvimentista e a abertura dos mercados foram as principais
justificativas institucionais a presenca do Mercosul na regido, trazidas lado a
lado com a Justica Social; mas sem que esta alcangasse 0 mesmo espaco que a
produtividade econdmica regional. Para os Estados-Membros, o Mercosul era uma
saida coletiva a obtencao de paz e desenvolvimento econdmico-social (LAFER, 2000),
mas “[...] ndo implica[va], necessariamente, menores disparidades socioeconémicas”
(HUNTINGTON, 1994, p. 43).

[...] apesar de manter um PIB com mais de U$ 3 trilhdes, o MERCOSUL é formando
por paises com grandes desigualdades sociais e que enfrentam grandes problemas
para diminui as mazelas da sua populacdo. A reducdo dessas assimetrias so
ocorrera se forem adotadas politicas publicas de distribuicdo de renda, geracéo
de emprego, melhoria na saude, edupa@éo € acesso ao saneamento basico.
(CABRAL, ANDRADE e WANDERLEY JUNIOR, 2013, p. 126)

Entretanto, conforme indica a literatura da Ciéncia Politica, as condi¢cdes
democraticas e econ6micas do Mercosul ainda s&o frageis, tanto em relacédo as
condic¢des nacionais nos Paises do bloco, quanto a em relacdo a representatividade e a
participacdo nas decisdes dentro dos prdprios mecanismos institucionais do Mercosul
(RIBEIRO e ANDRADE, 2015).

Para ilustrar as condi¢des democraticas da regido, apresentamos os dados do
Democracy Index, dos ultimos dez anos. Conforme observa-se na tabela abaixo, os
indicadores de qualidade democratica explicitam um déficit democratico comum entre
os Paises do bloco, com excec¢ao do Uruguai. Essa deficiéncia explicita que condi¢cbes
basicas as democracias contemporaneas, como a estruturagéo de um sistema politico,
a liberdade politica, os direitos civis e a cultura politica, ndo estao estabelecidas em
patamares expressivos.
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ANO/POSIGAO  \pGENTINA  BRASIL  PARAGUAI  URUGUAI  VENEZUELA

DO PAIS
2006 54 42 71 27 93
2007 54 42 71 27 93
2008 56 41 66 23 95
2010 51 47 62 21 96
2011 51 45 62 17 97
2012 52 44 70 18 95
2013 52 44 70 17 97
2014 52 44 71 17 100
2015 50 51 71 19 99
2016 49 51 72 19 107

Tabela 1. Dados indicadores do Democracy Index: ranking mundial das democracias, no
periodo de 2006 a 2016.

Fonte: elaboragao propria a partir dos dados do Democracy Index, 2017.

Além disso, os indicadores também evidenciam uma significativa lacuna entre a
qualidade democratica dos regimes politicos entre os Estados do Mercosul. Percebe-
se, inclusive, que com o passar dos anos, e com énfase no ultimo levantamento
disponibilizado em 2016, que a margem de distancia entre as democracias regionais
sO se alarga. Esse alargamento, inclusive, cria entraves no proprio relacionamento dos
Paises do bloco, como, por exemplo, ocorreu com o caso da suspensao da Venezuela,
ocorrido em 2016, em virtude da ruptura com a clausula democrética do Protocolo de
Ushuaia Sobre Compromisso Democratico no Mercosul, Bolivia e Chile (1998).

A parte da discussdo sobre a democracia dos Estados-membros do Mercosul,
ha a propria institucionalidade do bloco. Nesse ambito é que opera o SEM, criado
ainda em 1991, o Setor foi um expoente das questdes dos direitos sociais dentro
do Mercosul. O documento que instituiu as discussdes educacionais, assinado pelos
ministros da Educacgao dos respectivos Paises (Decisdo n. 7/1991), teve origem anterior
a qualquer outro instrumento de vinculo interinstitucional. O SEM tem como objetivo a
coordenacao das politicas educacionais dos Paises-Membros, tanto em aproximacgao
cultural quanto no intercAmbio de recursos humanos. As politicas educacionais do
Mercosul geravam compromissos com os Estados signatarios, a partir dos quais as
acOes programaticas sao executadas e avaliadas pelo Plano de Acéo seguinte, sendo
a maioria delas relacionadas com a troca tecnolégica e desenvolvimentista dos Paises
da regiao.

A funcéo do SEM ¢é a de contribuir com a construcéo da integracao regional. Sua
criacdo faz parte de uma estratégia comum de desenvolvimento e apoia-se no
discurso ideolégico que atribui a formacao deste bloco a construcdo de um novo
marco econdmico e social [...]. Portanto, os planos educacionais do SEM [...]
busca[m] otimizar a proposta de integracao regional condizente com os objetivos
econdémicos dos paises que compdem o MERCOSUL. (BARBOZA, 2009, p.57-58).

Durante a década de 90, as acdes do SEM néo se distanciaram das disposicoes

oficiais, com conteudo e discurso vinculados a abertura econd6mica liberal. Apesar
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da relevancia em propor planejamentos que descentralizavam as atividades das
politicas educacionais, o foco era na formacéo de recursos humanos, de méo de obra
especializada. Apriori, 0 papel da Educacéo ao Mercosul se apresenta como subsidiario.
Mesmo assumindo relevancia particular diante dos demais setores relacionados
aos direitos sociais, as expectativas quanto ao desenvolvimento econdmico e as
condicbes de competitividade das econémicas nacionais ainda eram muito presentes
nos documentos educacionais, que assumiam um carater de estratégia.

Esse carater passou, pouco a pouco, por reformulagcdes, com diretrizes mais
objetivas para as a¢des programaticas apresentadas. Os documentos se tornaram mais
robustos entre os anos de 2006 e 2015, e apresentaram melhor seus objetivos, ndo mais
restritos as intencdes da corrida econémica, mas agora também ligados as questdes
do desenvolvimento humano, da interculturalidade regional, da integracéo regional e
dos direitos humanos (WENCESLAU e OLIVEIRA SANTOS, 2017). Entretanto, como
aponta Gadotti (2007), esse desenvolvimento qualitativo do corpo documental, néo é
acompanhado pela definicdo dos seus enderecamentos/enderecados; isto €, ndo fica
claro para qué se objetiva a formulagéo de uma integragéo regional.

Essa vagueza se torna o principal ponto de sensibilidade nos documentos
educacionais da regiao, que nao conta com um sistema de coeséo para as questoes
supranacionais (NOGUEIRA, 2008). Muito embora a avaliagao de Gadotti (2007) tenha
como base apenas o lapso temporal de 1991 a 2005, a problematica, que se torna ora
diminuida, volta a estar presente quando observada a mais recente publicacdo do
SEM, referente ao Plano de Acdo de 2016-2020. No Plano de Acéo referente a 2016
a 2020, o corpo textual se resume a um planilhamento de acbes programaticas, sem
disposi¢cdes introdutérias ou referéncias aos resultados obtidos, tampouco referéncias
ao contexto educacional atual.

O que se observa ao longo dos mais de vinte anos do SEM, é que, embora as
politicas expressas pelos Planos de A¢oes tenham se redesenhado em novos tradutores
politicos para a Educacéo, elas ainda ndo apresentam uma consisténcia formulativa,
nem programatica, tampouco apresentam eixos dialégicos com os 6rgaos nacionais
de maneira em que a efetivacao possa ser observada em relatorios (WENCESLAU e
OLIVEIRA SANTOQOS, 2017).

41 ANALISANDO OS DADOS: AS POLITICAS EDUCACIONAIS (2005-2015)

Para execucéo da pesquisa foram definidos como fronteiras do campo analitico
os documentos de politicas educacionais do SEM, do Mercosul, entre os anos de
2005 e 2015, e os dados indicadores sobre as condicbes democraticas dos regimes
politicos dos Paises-membros efetivos do bloco mercosulino, entre os anos de 2006
a 2016.

A partir dessas delimitagdes, ficaram estabelecidos como eixos de analise
comparada os trés Planos de A¢ao do periodo correspondente: 2001-2005, 2006-2010
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e 2011-2015. Esses documentos foram organizados, documentados e analisados de
acordo com excertos que correspondessem as categorias de cidadania, democracia,
desenvolvimento social, cultura e integracdo. Levantadas as incidéncias das categorias,
buscamos semelhancas e diferencas na articulagao das categorias frente as condi¢des
circunstanciais apresentadas pelos documentos, em relacéo a realidade contextual do
bloco, dando énfase as questdes democraticas e buscando analisar se os documentos
evidenciavam uma fungéo social a escola.

O primeiro documento analisado foi o Plano de Ag¢do de 2001-2005. Foi o
primeiro documento do Mercosul a contar com uma especificacdo formulativa, sendo
que o padrao inaugurado por ele se manteve nos documentos seguintes. Embora o
documento se inicie apresentando-se como um processo reflexivo, racional, participativo
e aberto do SEM com os demais setores, institucionais e sociais (MERCOSULa,
2001), nao ha as metodologias de sua elaboracdo (audiéncias publicas, conselhos,
conferéncias etc). O termo “democracia”, ndo aparece no documento. Enquanto que as
categorias cidadania, desenvolvimento social, cultura e integragcao aparecem, quase
que majoritariamente, conectadas ao favorecimento de um processo de integracao
regional (MERCOSULa, 2001), atribuindo a funcéao social da escola a arquitetura e
manutengao do bloco regional. A escola, no contexto documental, serve a formagao de
cidaddos com uma consciéncia favoravel a integracdo. Nesse sentido, a culturalidade
do espaco escolar serve ao condicionamento da aceitagao do bloco.

O segundo documento, o Plano de Acao 2006-2010, mesmo ja apresentando
0s contextos e circunstancias do momento da sua formulagcao e distinguindo-se do
anterior ao apresentar sob quais metodologias sua elaboracao levou em consideracao
a participacdo da sociedade civil, ainda aborda uma funcéo social da escola restrita
a aceitagdo do processo integracionista. No Plano de Acédo 2006-2010 encontramos
a ideia de “formacéo favoravel a integracao regional”’, quando s&o mencionadas as
categorias de cultura, cidadania e integracéo. Esse ponto, porém, € uma contradicéao.

Essa formacéo de uma consciéncia favoravel a integracéo é o que Enguita (2001)
aponta como uma inculcagao de valores dentro do sistema educacional, por meio da
qual regimes politicos geram consensos em torno de si mesmos, buscando formas de
se estabelecer. No caso do estudo, trata-se de formas de se estabelecer a instituicéo
regional, antes mesmo de que um regime politico comum. Esses dados reiteram os
indicadores dos anos de 2006 a 2010, que apontam para condigcbes democraticas
qgue ja exibiam distancias significativas entre si, mesmo com uma sutil melhora da
qualidade democratica na Argentina, Paraguai e Uruguai no final desse quadriénio.

Da mesma forma, outros pontos ganham destaque, como a “Promocgao de
uma formacé&o especifica para a integracdo”, articulada a “Visibilidade e divulgacao
dos resultados e beneficios da integracdo educacional” (MERCOSULDb, 2006),
que apresenta natureza propagandista sobre os aspectos positivos da integragao,
em detrimento da consecucao de espacos publicos de discussao sobre Educacao
regional e sobre o préprio processo de integracao regional. O contexto hegeménico,
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aparentemente ausente dos documentos das politicas educacionais em analise, se
apresenta reformulado por meio de elementos linguisticos que seriam, em um primeiro
momento, contra hegeménicos.

Essa perspectiva é redesenhada nas propostas do Plano de Acdo de 2011-
2015. O Plano de 2011 apresenta reformulagdes importantes quanto ao conteudo,
distanciando-se da formacédo de consensos e aproximando-se de propostas para
construcdo de canais de comunicagdo entre as experiéncias nacionais, mais
democratizantes que os anteriores. Aponta, por exemplo, como agdo programatica
“Fortalecer a organizacao institucional para a gestdo democratica da escola publica,
garantindo a participacéao de todos os atores envolvidos na vida escolar”, tendo como
nucleo articulador “escola-familia-comunidade” (MERCOSULc, 2011, p. 29).

A proposta segue apresentando programas especificos e resultados, cabendo
destacar a seguinte disposi¢do: “A.1.1. Promover a implementacéo e fortalecimento
dos 6rgéaos de participacao escolar com modelo definido por cada pais, com principios
orientadores comuns.” (MERCOSULc, 2011, p. 29), cujo resultado apresentado
€ positivo, mas sem detalhamento sobre quais seriam os pontos comuns entre 0s
Paises, nem de que forma os 6rgaos de participacéo escolar foram estabelecidos.
Essas lacunas informacionais séo as deficiéncias ora apontadas por Gadotti (2007),
e que ainda se constituem como elementos presentes nas politicas educacionais
regionais. Ressalta-se também que os indicadores de qualidade democrética mais se
distanciaram do que se aproximaram no periodo de vigéncia deste Plano.

Em suma, observamos muito mais a presenca de discursos economicizantes
e consensualistas do que democratizantes no discurso oficial dos documentos. O
documento de 2001 relaciona a Educacédo com a garantia de mobilidade social e
econdmica e vincula a politica educacional ao desafio de contribuir com a consolidagdo
do bloco em condicbes que favorecam a integracdo econ6mica, social e cultural, nesta
ordem. Ja o documento de 2006 relaciona a Educagcdao com a irreversibilidade do
processo de integracao regional, e avalia suaimporténcia de acordo com os indicadores
externos que apresentam as condicdes de desigualdade social na regido. Por fim, o
documento de 2011, embora se constitua como o mais democratizante, distinguindo-se
dos demais, ndo leva o contexto de incipiéncia politica e econémica em consideragéao
(MERCOSULc, 2011), como ocorre nos demais documentos, restando dissociado da
realidade na qual se projeta.

Sao esses os contornos que foram dados ao microssistema escolar regional
nos ultimos dez anos, e que reproduzem em algum grau tanto as condicbes do
macrossistema social quanto as demandas apresentadas nesse macrossitema. Como
se observa, a democratizacédo e a participacdo nos espacgos escolares sao objetos
diminutos, tal como a propria participacéo da sociedade civil nas esferas institucionais
do Mercosul (RIBEIRO e ANDRADE, 2015). Além disso, as politicas educacionais sao
por vezes instrumentos indutores de demandas externas, o que podemos observar pela
propria economicidade das propostas educacionais relacionadas a interlocucao com
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o setor produtivo, com a responsabilizacao dos préprios educandos com a superagcao
situacdo de pobreza e a relagcdo entre Educacédo e mobilidade socioecondémica
(MERCOSULa, 2001).

Dessas analises, percebe-se que, mesmo em um contexto de interdependéncia
entre a integracao regional e a qualidade democratica dos paises integrantes,
conforme apontado pela literatura (RIBEIRO e ANDRADE, 2015; SCHMIDT, 2007), as
politicas educacionais n&o estéo voltadas a formulagédo de respostas as questdes das
deficiéncias democraticas apresentadas pelo Mercosul. A agregacao de resultados
positivos nos indicadores democraticos por determinados Paises e por outros nao,
revela-nos que as politicas educacionais democratizantes tém sido desenvolvidas por
meio das politicas nacionais e ndo de politicas regionais.

Essas questdes tornam-se ainda mais pertinentes quando avaliadas em relagéo
a outras areas de atuacdo do SEM. Como parte da literatura aponta (SILVEIRA, 2016;
PERROTA, 2014; CASTRO, 2014), as politicas regionais de Ensino Superior, de
mobilidade académica e de reconhecimento de titulos e de carreiras foram fortemente
debatidas e instaladas entre os Paises do bloco, por meio do SEM. Entretanto, demais
politicas educacionais, relacionadas, por exemplo, a democracia na Educacéo, néo
encontram a mesma aderéncia no espacgo regional. Esse comparativo evidencia
principalmente que as questdes relacionadas mais ao desenvolvimento social do que
ao desenvolvimento econdmico ndo encontram o mesmo espaco de articulacdo nas
prioridades da Educac&o no Mercosul.

O que observamos com a comparac¢dao entre os documentos é que mesmo
com reformulacdes de discursos e intertextualidades, vinculando as propostas
educacionais a emancipacao e a fatores contra hegemonicos, a implementagcédo das
propostas democratizantes ainda ndo detém clareza nem objetividade, abrindo espaco
as questdes economicizantes, como a formacéo e intercambio de recursos humanos
especializados, mais objetivas e facilmente implementadas, do espaco regional para
0 espaco nacional.

51 NOTAS FINAIS

A escola € uma instituicdo social multifunctional, por meio da qual inUmeros
setores e instituicbes sociais imprimem e introjetam demandas para persecucao
de planos politicos, ideologicos. Nesse sentido, em grande parte das politicas
educacionais, principalmente nos ultimos anos, é possivel verificar uma inculcagdo
de valores, competéncias, praticas e projetos, que, muitas vezes, sdo enderecados as
demandas de outros setores.

Ao analisarmos comparadamente os documentos das politicas educacionais do
Mercosul nos ultimos dez anos, buscamos evidenciar de que maneira as questdes
democraticas eram trazidas a discussdo nos documentos, analisando sinais de uma
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funcédo social da escola quanto a formacgéo dos cidadédos mercosulinos.

A recente redemocratizacdo dos Paises que compdem o bloco nao foi
combustivel a formulacdo de politicas educacionais também democratizantes;
levando a conclusédo de que os processos de redemocratiza¢ao regionais estavam e
ainda estdo muito mais relacionados a estabilidade econémica e a corrida econémica
mundial do que ao estabelecimento qualitativo de um regime democratico.

Foi possivel observar, por meio do estudo comparado, que n&o havia muitos
enderecamentos democratizantes nas politicas educacionais mercosulinas no recorte
temporal, mas sim a presenca de arquétipos pré-estabelecidos de uma cidadania ja
favoravel ao processo de integracéo regional. Ressaltamos que se ao longo dos ultimos
dez anos houve um avanco na qualidade democratica em alguns Paises do bloco
mercosulino, enquanto em outros n&o, mas isso parece ser um fator mais relacionado
as politicas nacionais e do que as regionais.

Observamos que o projeto social mercosulino, transformado em um projeto
educativo, esta muito mais atrelado a constituicdo de umahegemonia politico-econémica
do bloco e as economicidades proporcionadas pelos elementos educacionais, como
a formacado e o intercambio de recursos humanos especializados, do que com a
necessidade de estabelecimento de uma qualidade democratica ou de um equilibrio
qualitativo no sistema politico; mesmo que esses fatores sejam importantes a prépria
condicao de existéncia de um projeto de integracao regional. Sem um projeto social e
politico claramente comprometido com a democracia na regido, por consequéncia, a
funcdo social da escola no Mercosul esta muito mais préxima do sistema econémico
do que da cidadania e da democracia.
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RESUMO: As tecnologias, frutos da Ciéncia,
acompanham o desenvolvimento da civilizacéo,
e a construcdo histérica da humanidade
afetando a cultura, os valores, as ideias, os
modos de producédo da Sociedade e sobretudo
a Educacao. No artigo intitulado “As tecnologias
digitais e suas intervengcdes na conformacao
do curriculo brasileiro” serdao abordadas
especialmente as relagcbes do curriculo e a
emergéncia das novas Tecnologias Digitais
atinentes ao contexto educacional brasileiro.
Para tanto, foi desenvolvida uma pesquisa
bibliografica e documental com caracteristicas
do Estado do Conhecimento sobre curriculo,
descortinando seu panorama histérico, a
partir das teorias do curriculo e seus reflexos
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na constituicdo dos sujeitos. Em seguida,
uma analise da Quarta Revolucdo Industrial
e 0 entendimento do papel desempenhado
pelas Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicagéo na Educacao e, finalmente, suas
relacbes com as transformagdes do curriculo
na atualidade da Educacéo Brasileira.

PALAVRAS-CHAVE: Democratizagao,
Educacéo, Reflexividade, Tecnologia

DIGITAL TECHNOLOGIES AND THEIR
INTERVENTIONS IN THE CONFORMATION
OF THE BRAZILIAN CURRICULUM

ABSTRACT: Technologies, fruits of Science,
accompany the development of civilization, and
the historical construction of humanity affecting
the culture, values, ideas, modes of production
of society and especially education. In the article
titled “Digital technologies and their interventions
in the conformation of the Brazilian curriculum”
will be specially addressed the relations of
the curriculum and the emergence of the new
Digital Technologies pertinent to the Brazilian
educational context. For that, a bibliographical
and documentary research with characteristics
of the State of Knowledge on curriculum was
developed, revealing its historical panorama,
based on curriculum theories and its reflexes in
the constitution of subjects. Next, an analysis of
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the Fourth Industrial Revolution and the understanding of the role played by the Digital
Technologies of Information and Communication in Education and, finally, its relations
with the transformations of the curriculum in the actuality of the Brazilian Education.
KEYWORDS: Technologies, Curriculum, Digital Information and Communication
Technologies, Active Methodologies

INTRODUCAO

As tecnologias, frutos da Ciéncia, acompanham o desenvolvimento da civilizacéo,
e a construgcdo histérica da humanidade afetando a cultura, os valores, as ideias e
sobretudo os modos de producdo da Sociedade. De acordo com Thomas Khun, a
historia da Ciéncia vem sendo construida em meio a descontinuidades e rupturas, isto
€, revolucgdes. Os paradigmas oriundos das revolugdes se constituem no campo onde
a Ciéncia tem a possibilidade de trabalhar sem crises, até que uma nova descoberta
negue o paradigma instituido e inicie uma nova crise, dando origem a novas pesquisas
e assim a Ciéncia d4 um salto, ocorre uma revolucéo.

Mudancas estruturais vém ocorrendo vertiginosamente desde o século XX até
a contemporaneidade no sec. XXI com reflexos na economia, politica, na geopolitica,
na cultura, na Sociedade como um todo; no que tange as tecnologias da informacgéo e
comunicacéo, estas corroboraram para a constituicao do que se denominou Sociedade
do Conhecimento. Estas mudancas influenciam diretamente a Educacao langcando seus
reflexos nas préaticas administrativa e pedagdgica da escola, nas formas de convivéncia,
nos mecanismos de formulagcao e implementacao de politica educacional, nos critérios
de alocacéo de recursos e nas situacdes de ensino- aprendizagem. Ademais, este
contexto de influéncias langou as bases para novos paradigmas nos procedimentos de
avaliacao, seja na esfera de sala de aula, ou institucional ou ainda como indicadores
em nivel nacional e/ou Internacional, que corroboram para a confirmagéo, ou néo de
todo um projeto educativo e delineamento de Politicas Publicas.

A difusdo das TICs e TDICs em ambito mundial proporcionou a constituicdo de
infinitas possibilidades para a universalizacéo do ensino, em resposta as demandas da
populacéo por formagao. Nesta nova realidade que se descortina no séc. XXI, emerge
um novo Renascimento, onde o contexto das inovagbes ndo muda mais apenas o
que fazemos, mas principalmente o que somos. As interagcdes sociais, a relacado com
o cotidiano, a vida em si mesma, as relagbes com o trabalho, a familia, com o outro
e com o planeta estdo se modificando diante do novo paradigma. Os didlogos sobre
a diversidade, sobre equidade e género, outrora relegados ao ostracismo retornam a
discussao no seio da sociedade.

As influéncias dessas mudancas conjunturais tém a sua materializacdo em um
novo curriculo que emerge no seio da Educacgdo. Entretanto, seria ingénua a ideia de
que todas essas transformagdes no que tange ao curriculo ocorrem sem os confrontos

entre os discursos e a realidade.
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E notério que as universidades, diante dos novos paradigmas postos, tém
conduzido um numero bastante expressivo de investigacbes académicas voltadas
para o curriculo, com o intuito de compreender sua nova abordagem e o alcance
desta na formacédo dos sujeitos. Neste artigo serdao abordados especialmente as
relagdes do curriculo e a emergéncia das novas Tecnologias Digitais da Comunicacéo
e Informacgdo, atinentes ao contexto educacional brasileiro. Para tanto é necessario
entender o curriculo e descortinar seu panorama historico, a partir das teorias do
curriculo e seus reflexos na constituicdo dos sujeitos. Em seguida entender o papel
desempenhado pelas TDICs na Educacéao e finalmente suas relagcbes com o curriculo
na atualidade da Educacao Brasileira.

PANORAMA HISTORICO DAS TEORIAS DO CURRICULO NA EDUCACAO

A sociedade atual passa por uma crise de dimensdes cadticas em termos de
valores morais, principios e parametros. Estamos diante de um milénio marcado por
grandes e profundas mudancas em todos os setores. Portanto configura-se diante
da sociedade uma situacdo complexa, permeada de grandes desafios, onde ha
necessidade de se entender, julgar e escolher novos rumos ou ainda de se construir
novos valores e paradigmas. Urge também a necessidade de se definir um novo papel
para a Educacao nesta sociedade em intensa transformacao.

Na atualidade, o papel da Educacé&o, mesmo diante de intensas transformacdes,
ainda tem se restringido a transmissdo de costumes e informagdes as novas
geracgoes. Percebe-se nitidamente um ciclo vicioso, onde os sujeitos sdo submetidos
a uma Educacédo que os torna seres passivos diante do contexto em que se inserem
e submissos as ideologias e imposi¢cdes propaladas numa sociedade de classes
marcadamente desigual. Nesta dindmica replicam-se ideias e condutas uniformes,
coibindo a autonomia. Rubem Alves (2012, p.35), de certa forma, sintetiza essa
problematica quando pontua,

“Educacéo é isto: o processo pelo qual 0os nossos corpos vao ficando iguais
as palavras que nos ensinam. Eu n&o sou eu: eu sou as palavras que 0s outros
plantaram em mim. Como disse Fernando Pessoa: ‘Sou o intervalo entre 0 meu
desejo e aquilo que os desejos dos outros fizeram de mim.”

Uma linha ténue entre formar para a autonomia ou para a submissao acompanha
todo o processo que percorre o ato educativo e porque nao especificar melhor, na
constituicao do curriculo. Diante desta realidade, na contemporaneidade envolvida em
acelerado desassossego social e intelectual, em que o proprio conhecimento cresce
de forma astronédmica, onde tudo muda ou se recria em curtos periodos de tempo,
a Educacao nao pode continuar centrada apenas na transmissdo de um pacote de
conhecimentos ou de uma visao estabelecida; seu proposito ndo pode permanecer em
um estado relativamente estatico.

A institucionalizacao da Educacéao publica tem seus fundamentos nas propostas
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e nos debates oriundos da Revolugdo Francesa, final do sec. XVIII, oriundos de
pensamentos ambiciosos construidos num momento histérico de queda do velho
regime absolutista e organizacdo da sociedade burguesa capitalista, como um
projeto pedagogico liberal da burguesia. A ideia de uma instru¢ao publica, do servico
publico, da obrigatoriedade do ensino, de gratuidade e a Educacgao laica se constituem
em ecos desse periodo historico, que acompanham a Educacdo contemporanea. E
notério que a histdria da constituicdo da escola moderna demonstra que em primeira
insténcia os objetivos convergiam para a construcéo das identidades nacionais, e a
consolidacao dos Estados numa perspectiva de viabilizar os consensos, a disseminacao
das ideologias da época e precipuamente estabelecimento do poder. Desta forma,
este contexto pode ser entendido como um fendbmeno mais ou menos hegeménico e
universal nas sociedades capitalistas modernas, pois abarca precipuamente pelo menos
duas caracteristicas: uma dimenséao politica, onde contribui para a nacionalizagao e a
outra como dimensao econémica intimamente relacionada com os meios de produgao
do regime capitalista. Com a internacionalizacdo da economia, e desenvolvimento da
histéria, a escola vem abarcando novas fun¢des no seio social além de preparar méao
de obra especializada para o Mercado. Desta forma, pode-se entender que a escola
reproduz o0 modelo de uma sociedade comandada pela Burguesia Nacional.

Na contemporaneidade, para além de uma formacao voltada para o Mercado,
a Educacéo deve preparar os sujeitos, como participes da constru¢ao histérica da
sociedade, para o desenvolvimento de uma atitude dindmica, atenta, critica, autbnoma,
consciente e capaz de viabilizar mudancgas, contemplando os niveis emocional,
intelectual, social e estrutural; uma Educacédo voltada para a cidadania. Para que
isso ocorra as mudangas na Educacédo requerem novas estratégias, com novas
metas educacionais, diferentes objetivos de aprendizagem e ensino, novas leituras
de contexto, e sobretudo uma nova compreensédo de Homem e Mundo. Todas estas
perspectivas encontram a sua materializagcao no Curriculo. Segundo Giroux,

“No centro desta posicao esta a necessidade de desenvolver modos de investigacéo
que examinem n&o apenas como a experiéncia é moldada, vivida e tolerada dentro
de formas sociais particulares, tais como as escolas, mas também como certos
aparatos de poder produzem formas de conhecimento que legitimam um tipo
particular de verdade e estilo de vida. O poder, neste sentido, tem um significado
mais amplo em sua relacdo com o conhecimento do que geralmente se reconhece.
O poder, neste caso, como salienta Foucault, ndo apenas produz o conhecimento
que distorce a realidade, mas também produz uma versao particular da “verdade”.
Em outras palavras, “O poder ndo mistifica ou distorce simplesmente. Seu impacto
mais perigoso é, sua relacéo definitiva com a verdade, os efeitos de verdade que
ele produz.” (GIROUX, 1997, p. 31)

Este pensamento de Giroux impulsiona uma reflexdo com foco na escola, local
formal de ensino, onde o curriculo materializa as concepg¢des que o fundamentam.
Em tempos de p6s-modernidade, a escola, devido as caracteristicas oriundas de um
historico fundamentado na légica capitalista, se desconecta do real, segundo Bauman
(1998 ), muito mais do que outros espacgos coletivos na sociedade contemporéanea.
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Diante dessa configuragéo, pensar em uma escola que ndo conteste a realidade em
que o sujeito esta inserido na pés-modernidade, e ainda propale a ideia de preparo
para vida constitui-se na manutenc¢ao do status quo imposto pela ordem hegeménica
da classe dominante.

Diante desse panorama, na atualidade, Curriculo se constitui em um dos
assuntos mais imprescindiveis do campo de estudos da Educacao e traz discussodes
polissémicas. Tais discussdes tém os seus fundamentos nas percep¢des de tempo,
espaco, cultura e sobretudo Historia. Defini-lo simplisticamente significa atrela-lo ao ato
de eleger um certo niumero de disciplinas para a composicao de um determinado curso.
Percepgcdes um pouco mais complexas apontam para a organizacao dos conteudos
curriculares, sua gestao, sua dinamica vivenciada nas relacoes entre os sujeitos e o0
conhecimento. Ainda assim, a compreensao de curriculo acaba assumindo uma no¢éao
reducionista pautada na elei¢gdo ou disposicéo de conteudos. Segundo Santos (2004,
p.418),

“Atentativa de programar, ordenar e encadear os processos de constru¢ao curricular
tem seus fundamentos num modelo produtivo, que fragmentava o processo de
producao, nao aceitando mudancas ao longo do processo. Tudo isso estruturado
por um conhecimento cientifico baseado nos principios de “relacdo causa-efeito”,
“separacao entre sujeito e objeto do conhecimento”. A ciéncia moderna buscava
os fatos independentemente da sua temporalidade e contexto histérico-cultural. A
parceria entre capitalismo industrial e ciéncia moderna influenciou a concepcgao de
curriculo. ”

O curriculo, antes de qualquer discussao se constitui em uma pratica social,
haja vista, a gama de representacdes tao diferentes, onde se refletem concepc¢des
diversas, seja na Educacéao, na esfera social como um todo, nos ambitos politico e
cultural. Essa diversidade esta relacionada diretamente com as experiéncias teérico-
praticas dos sujeitos que atuam e representam os diversos espacos de aprendizagem.

Compreender a trajetoria do Curriculo implica em entender seu fundamento
tedrico e consequentemente sua influéncia direta na formacgao dos sujeitos. Antes de
tecer quaisquer delineamentos sobre teorias do curriculo é necessario compreender
no que consiste uma teoria. Um olhar simplista acerca desse assunto aponta a teoria
como uma explicacéo darealidade.irrefutavel que o curriculo € uma construgéo histérica
e cultural, sendo remodelado ao longo do tempo, transformando suas definicdes.

Oriundas das ideias de John Franklin Bobbitt, na primeira metade do séc.XXI, as
Teorias Curriculares Tradicionais, conhecidas como teorias técnicas, conceituavam as
disciplinas curriculares como puramente mecénicas. Dessaforma o sistemaeducacional
atrelado ao paradigma taylorista, uma adaptacédo do sistema industrial, replicava
no espacgo escolar a perspectiva de um ensino e aprendizagem homogeneizante
desprovido de criticidade, em outras palavras producdo em massa padronizada,
sistematizada, semelhante a industria. Assim, o curriculo era compreendido como
instrucdo mecanica composta por uma listagem de assuntos que obrigatoriamente
deveriam ser ensinados pelos professores, num sistema de repeticdo e memorizacao
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constantes praticadas pelos estudantes. Nessa perspectiva, o curriculo essencialmente
se configurava como uma atividade burocratica, desprovida de sentido e centrada no
professor como transmissor de conteudos especificos, enquanto que os estudantes
eram tabulas rasa esperando para serem preenchidas.

Em sua abordagem sobre os educadores como intelectuais, Giroux apresenta
a teoria educacional critica como estopim para as grandes transformacdes sociais.
Segundo ele, esse posicionamento radical tem como objetivo desmascarar as ideologias
dominantes que sao perpassadas na escola, além de abrir um questionamento acerca
da nocéo da escola como veiculo de democracia e mobilidade social.

“(...) a teoria educacional critica determinou-se a desvelar como a dominagao e
a opressao sao produzidas dentro dos diversos mecanismos de escolarizacao.
Em vez de aceitarem a nocédo de que as escolas sao veiculos de democracia
e mobilidade social, os criticos educacionais problematizaram tal suposicéo.”
(GIROUX, 1997, p.25)

Diferentemente das teorias tradicionais as Teorias Criticas se fundamentam
nas concepcdes marxistas e no pensamento na Teoria Critica, vinculada a Escola
de Frankfurt, de Max Horkheimer e Theodor Adorno. Essas teorias também agregam
a influéncia da Nova Sociologia da Educacéao, tendo como icones Pierre Bourdieu e
Louis Althusser.

Segundo esses autores, a Educacdo é compreendida como instrumento
de reproducao e legitimagao das desigualdades sociais, sendo a escola o espacgo
onde notadamente isso se fortalece, tais concep¢des foram constituidas no seio
da sociedade capitalista. O curriculo, nessa esfera de pensamento, materializa os
interesses da classe dominante. Nessa perspectiva, a funcao precipua do curriculo é o
empoderamento do individuo numa estrutura critica e libertadora, nao se subordinando
a um conjunto coordenado e ordenado de matérias. As praticas curriculares, nesse
sentido, constituem-se em um amplo espaco de lutas no campo cultural e social.

Oriundas das décadasde 1970 e 1980, as Teorias Pds-Criticas sao fundamentadas
pela da fenomenologia, do pos-estruturalismo e dos ideais multiculturais. Dessa forma,
a perspectiva pos-critica, semelhantemente as Teorias Criticas, combateu as teorias
tradicionais, porém ultrapassaram as questdes de classe tendo como foco principal a
formacao do sujeito.

As Teorias Pds-criticas se propdem a compreender ndo apenas a realidade
social como um todo, mas as particularidades, tais como os estigmas éticos, étnicos
e culturais, tais como a orientacdo sexual, etnia, género, enfim, a diversidade e
subjetividade. Por este motivo, estabelece um confronto direto contra a opresséao tudo
que causa dano aos grupos semanticamente marginalizados; lutando pelo direito de
todos a inclusdo no meio social. Consideram o curriculo tradicional como o legitimador
dos preconceitos que se estabelecem pela sociedade. Dessa forma, busca além de
informar ao estudante no seio da escola proporcionar a compreensao deste e respeito
a alteridade e diversidade. Ademais, numa visao pés-estruturalista, o curriculo passou
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a considerar que ndo ha apenas uma forma de conhecer, sendo esse uma questao de
perspectiva historica, isto €, ele € mutavel e se transforma adquirindo novos sentidos,
nos diferentes tempos e lugares. O conhecimento cientifico nessa perspectiva nao &
mais absoluto, mas seguindo os paradigmas de Khun sofre uma dindmica dialética de
construcéo e desconstrucéo, renovacao.

Segundo Silva (2004, p.11), “a teoria representa, reflete, espelha a realidade. A
teoria é uma representacéo, uma imagem, um reflexo, um signo de uma realidade que
- cronologicamente, ontologicamente - a precede.” Em se tratando do curriculo, pode-
se conjecturar, que este seria uma realidade a ser desvelada por uma teoria, isto é, 0
curriculo em si precederia a teoria, sendo que esta nao sobreviveria sem ele, estando
imbricada e responsavel por sua evolucao.

Diferentes correntes pedagodgicas tem sido responsaveis pela evolucédo do
conceito de curriculo na educacéo e suas transformagdes, dindmica e suas funcoes,
entretanto se constitui em um fato

Conforme apresenta Santos (2004, p.419) acerca das contribuicdes das Teorias
Pés-Criticas para o curriculo agregando a importancia das tecnologias no mundo

moderno,

“As diversas abordagens convergem no tratamento do curriculo para além do
“conjunto de matérias”. O curriculo apresenta-se como uma rede de relaces
complexa e interativa que articula os “nés” da pratica dos espa¢os de aprendizagem
com 0s “nds” dos arranjos sociais, econdémicos, culturais e politicos. Em outras
palavras, temos uma implicacdo mutua entre escola e sociedade. Por estarmos
envolvidos numa sociedade cada vez mais estruturada pelas tecnologias de
comunicacéo e de informacao, é fundamental percebermos como o paradigma
digital vem também influenciando as praticas curriculares na construcdo de novas
formas de trabalhar e aprender no mundo contemporaneo. ”

O primeiro passo para a organizacéo de um esquema de ensino-aprendizagem
mais eficiente e eficaz esta na valorizacao da diversidade de classes sociais, culturas,
individualidades e habilidades.

Na Sociedade do Conhecimento todos estdo reaprendendo a conhecer, a
comunicar-se, a ensinar e a aprender; a integrar o humano e o tecnolégico; a integrar
o individual, o grupal e o social.

Dessa forma urge uma nova organizag¢ao do curriculo, a fim de sair da mesmice
de séculos para adaptar-se as mudancas alterando de maneira radical as concepcoes
de aprendizagem. Uma mudancga qualitativa no processo de ensino/aprendizagem
acontece quando sao integradas dentro de uma visao inovadora todas as tecnologias:

as telematicas, as audiovisuais, as textuais, as orais, musicais, ludicas e corporais.

TECNOLOGIAS INTEGRADAS AO CURRICULO: O PAPEL DA ESCOLA

No final do século XX e inicio do XXI, uma nova redefinicdo de espaco-tempo
emerge a partir da denominada Quarta Revolucéo Industrial, onde as relacbes entre
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o Homem e as Tecnologias acentuaram a sua proximidade como nunca dantes,
de maneira que o computador, “...] simbolo da era da informagéo, pensa em nano
segundos, em milhares de microssegundos. Junto a nova tecnologia das comunicacoes,
ele introduz um marco espacgo-tempo radicalmente novo na sociedade.” (LEVY, 2000,
pp. 49 - 50). Essa redefinicao espacgo-temporal altera e, a0 mesmo tempo, é resultante
das transformacgdes socio-politicas e econémicas na atualidade.

As mudancas produzidas pela tecnologia e por sua vez no mundo do trabalho
impdem a necessidade da Educacdo continuada, ASSMAN e SUNG (2000, p14),
afirmam que:

“A educacéo se transformou na tarefa social emancipatéria mais significativa [...]
para crescermos na atividade de inovar formas e maneiras de educar, devemos
juntar as competéncias sociais requeridas pelas atividades profissionais mais
variadas e as novas atividades que inventarmos com a sensibilidade social
necessaria para a construgdo de um mundo no qual caibam todos. Vamos estar
refletindo juntos sobre o sonho de unir formacgéo de profissionais competentes com
a sensibilidade ética de seres solidarios. [...] seres humanos que entendam que a
felicidade dos outros faz parte de sua propria felicidade. ”

Desde a segunda metade do século passado, Freire ja langava as bases do que
os documentos oficiais da politica educacional brasileira apresentam como vanguarda
no destaque as novas competéncias para ensinar. Seu pensamento esta enraizado
na categoria do “ser”, enfatizando o homem como um ser de relagdes. Essa relacéo
dialégica do homem com o mundo envolve uma relagdo de compromisso, superando
a postura de mera insercao fisica como ser-no-mundo. Para ele,

“A educacdo tem sentido porque homens e mulheres aprenderam que é
aprendendo que se fazem e se refazem, porque homens e mulheres se puderam
assumir como seres capazes de saber, de saber que sabem, de saber que néo
sabem. De saber 0 que ja sabem, de saber o que ainda néo sabem. A educacgao
tem sentido porque, para serem mulheres e homens de estar sendo. Se mulheres
e homens simplesmente fossem n&o haveria porque falar em Educacéo.” (FREIRE,
2000, p. 40)

Ainda segundo Freire (1997, p. 154) “o sujeito que se abre ao mundo e aos
outros inaugura com seu gesto a relacéo dialdgica que se confirma com inquietacao e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na Historia”.

Sao objetivos da Educacgao na atualidade além da transmissao dos conhecimentos
historicamente construidos, também a preparacado do educando para interagir tanto
com o mundo fisico/relacional, como neste outro mundo, o digital, e fornecer subsidios
para que possa ter autonomia. Assim, ndo se pode imaginar que ao introduzirem-
se novas linguagens comunicacionais e tecnolégicas seja possivel perpetuarem-se
velhos paradigmas nos modos de ensinar e na prépria concepgao e organizacédo dos
sistemas educativos, visto que urge a necessidade de profundas mudancas na cultura
do ensino superior. A qualificagao profissional constitui-se num dos principais caminhos
na elaboracdo e sistematizacdo do conhecimento, além da promocdo da pesquisa
em busca por maiores informagdes, passando, fundamentalmente, pela formagao que
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deve capacitar os futuros professores para emprego dos recursos técnicos das TICs e
TDICs, nas suas atividades profissionais propiciando questionamentos acerca de suas
repercussoes e implicacdes no cotidiano.

Ressalte-se que incluséo digital néo é sindnima de laboratérios equipados com
computadores ligados a Rede, mas ao uso consciente e a aprendizagem da autonomia.

As mudancas nos valores que se desfazem e/ou se modificam, a dissolugdo
das fronteiras e descentralizacdo das ideias, trazem com isso, diferentes implicacées
sociais em que emergem novas formas de participacéo dos cidadaos, sensibilizagcéo,
tornando os individuos cada vez mais aptos a questionar, intervir e exercer de
forma autbnoma a apropriacdo das novas ferramentas tecnolégicas. Das relacbes
proporcionadas pelo dominio dessas ferramentas emerge a cumplicidade necesséria
para a dinamica cotidiana.

Diante deste contexto emerge também a importancia de se elaborarem materiais
didaticos condizentes dindmica do recurso a ser utilizado. Nao se trata de simplesmente
trocar o quadro negro pela tela do computador ou tablet, mas da construcdo de
abordagens desafiadoras tais como ocorrem na modalidade Educacédo a Distancia,
onde o educando € constantemente desafiado a buscar o conhecimento e desenvolver
formas de expressao do saber adquirido, seja via as redes sociais, nos ambientes
virtuais de aprendizagem, blogs, entre outras formas, sem esquecer oS meios mais
formais consolidados, os quais foram repaginados. Trata-se do uso consciente e
criativo das tecnologias e do ambiente virtual a disposicdo com a finalidade de educar,
encurtar distancias e enriquecer o conhecimento. Tais estratégias podem e devem ser
utilizadas nas formas presenciais de Educacdo, como vem ocorrendo em algumas
instituicbes de Educacéo basica e superior brasileiras.

Possibilidades de uso das TDICs no contexto educacional brasileiro, dentro
de um conjunto de acgdes e intencbes, sao concebidas por meio do curriculo: um
documento, com especificacdes de temas e contetdos, que expressam o movimento
pedagdgico de sala de aula e do professor, mas que pode ir mais além, e abranger
outros movimentos.

De acordo com Sacristan (1995, p. 86), “o curriculo real, na pratica, € a
consequéncia de se viver uma experiéncia em um ambiente prolongado que propdem
- impdem - todo um sistema de comportamentos e de valores e ndo apenas de
conteudos de conhecimento a assimilar”.

Conforme as diretrizes Internacionais, concebidas no Férum de Incheon
(UNESCO, 2016), que orientam as Reformas Educacionais e em consequéncia as
Politicas Publicas para a Educacgao Brasileira, o curriculo devera ir além de promog¢ao
do acesso ao conhecimento qualificado, fomentando uma educacéo de qualidade e
inclusiva, que valorize a diversidade étnico-racional, fundada nos valores de cidadania
e instituida como valor social, bem como gerar a equalizagdo de oportunidades entre
diferentes, permitindo a integracao e participacao nas discussodes prioritarias; sendo
estas as caracteristicas inexoraveis da Educacao. Tendo o Letramento em Tecnologias
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Digitais como condicdo imprescindivel para a formagéo dos sujeitos no sec.XXl.
Entretanto, & notorio que subjaz ao discurso propalado a emergencia das agées com
vistas @ manutencdo do Capital, dessa forma cabe aos profissionais da Educacao
desenvolverem praticas, que valorizem o sujeito histérico e preparem para além do
Mercado, mas sobretudo, para o exercicio da autonomia, criticidade e transformacéao
social.

Implementado em 2010 o projeto federal denominado “Um computador por
aluno” (UCA), sob a coordenacao do Prolnfo, objetivou a utilizacdo de computadores
nas escolas estaduais e municipais. Para tanto foram disponibilizados laptops
educacionais, que poderiam ser levados para os lares pelos alunos, com a finalidade
de uso também pelas familias, uma forma de favorecimento da incluséo digital. Outro
programa com vistas a expansao da integracdo das TICs no Brasil foi o Banda Larga
nas Escolas (PBLE), que possibilitou a distribuicao de tablets a professores no a&mbito
do Proinfo Integrado. As TICs e TDICs sao importantes, pois ao proporcionarem o
acesso as ferramentas tecnoldgicas facilitam a aprendizagem.

De acordo com Bento Duarte da Silva, (2008) o sucesso da integracdo das TDICs
na proposta curricular da escola depende de trés fatores:

“1. A tecnologia deve estar integrada no projeto curricular; 2. E necessario existir
convergéncia entre o conhecimento pedagdgico e o pensamento do professor,
ou seja, a formacédo do professor deve atuar em trés dimensoes: a tecnoldgica
(manipulagao das TIC), a expressiva (dominio das linguagens dfa cada TIC) e a
pedagodgica (conhecimento integrado ao curriculo escolar). 3. E preciso adotar
uma politica de renovacéo pedagdgica na escola, com mudancas na filosofia da
escola, uso de projetos interdisciplinares, criagédo de bibliotecas digitais, de centros
de recursos, de apoios pedagogicos, de ampliacao e reformas arquitetonicas,
contratagdo de pessoal tecnicamente qualificado para dar suporte.”

A integracéo da tecnologia a grade curricular favorece a expanséo do curriculo
e o0 envolvimento dos professores na dindmica do processo ensino e aprendizagem,
pois favorece a interdisciplinaridade entre os conteudos abordados, incluindo a
diversidade cultural. O desenvolvimento de um curriculo pautado nas TDICs, permite
a identificagdo dos caminhos percorridos ao longo do ensino e 0 acompanhamento
global do processo de aprendizagem, propiciando a recuperagao de trajetérias, revisao
de narrativas, tendo o conhecimento delineado de forma consistente e significativa em
sua construgao.

Neste panorama, emergem as mudancgas no paradigma educacional, onde as
relacbes dos atores no que diz respeito ao processo de aprendizagem passa a ser
distribuida, isto &, em interdependéncia entre professor e aluno e personalizagado do
processo; alavancando a colaboracgéo entre os pares, favorecendo o desenvolvimento
da criatividade, inovacao e pensamento focado na resolugcédo de problemas. Ressalte-
se também, que a escola ndo é mais o unico local onde a aprendizagem formal
acontece, outros ambientes também estéo a servico da formagado dos sujeitos, entre
eles o ambiente virtual.
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Assim, podem-se elencar como principais mudancas de paradigmas na Educacéo
diante do contexto das ultimas décadas:

« A emergéncia da Educacgao continua, onde ja ndo ha um padréo de idade
para inicio ou término da formagao, mas uma continuidade. Em func¢éo disso
surgem com maior for¢a a Educagéo de Adultos e as Universidades Corpo-
rativas;

+ Educacgéo Fragmentada: no sentido de que a informagéo esta em constan-
te movimento e os individuos estdo expostos a uma gama incontavel de
contetdos provenientes de inumeras fontes e dispositivos interconectados.
Sendo assim, o ambiente informacional, outrora linear transformou-se em
hipertextual e complexo. Desta forma, os processos educacionais neces-
sitam, nesta circunstancia, considerar a multiplicidade de plataformas para
disseminar os conteudos de modo transmidiatico;

« Educacéo distribuida: a distribuicao, colaboracao e conexao de informacoes
geram a cultura do chamado social learning, isto é aprendizagem social ou
grupos colaborativos de aprendizagem. Trata-se da intensificacéo da inteli-
géncia coletiva propalada por Levy (1999);

« Educacéo personalizada: devido a disponibilidade da informagéo em qual-
quer tempo/espacgo propicia aos individuos a possibilidade de acesso per-
sonalizado, isto é, levando em conta as dificuldades e necessidades indivi-
duais conduz a uma aprendizagem personalizada, assincrona e disponivel
de forma ininterrupta;

« Aprendizagem ativa: oriunda principalmente da disseminag¢do das tecnolo-
gias proporciona uma aprendizagem participativa, ativa independendo de
tempo/espaco. Dessa forma, os conteudos e praticas necessitam ser pen-
sados de forma a favorecer a autonomia do educando, sendo o professor o
arquiteto do processo e portanto desempenhando um papel importantissimo
na mediacao e orientacdo do saber; sendo entédo o instigador e inspirador
dos educandos;

« Estudantes cibridos: trata-se da unidao humano e TDICs, onde o foco deixa
de ser a memorizacao sem sentido, para a articulagdo dos conteudos. Des-
sa forma, o ambiente educacional formal necessita abracar as TDICs como
ferramentas de extensao das capacidades humanas e plataformas de cola-
boracéo para a aprendizagem;

+  Professor como Interface: imprescindivel na dindmica educativa, o professor
se constitui em interface orientadora na imensa gama de informacgdes a dis-
posicdo nos meios virtuais. O professor filtra e valida as informacodes a dis-
posicdo na Rede, proporcionando a reflexdo, andlise, construcao de signi-
ficados e visdo das realidades. Entretanto, urge que este profissional tenha
consciéncia do modelo informacional e social desapegando-se dos modelos
tradicionais, entretanto conservando a criticidade, autonomia e visao e con-
texto. Ao estabelecer este novo vinculo entre 0 aluno e o conhecimento, o
professor estara libertando-o do papel de receptor passivo, transformando-o
em agente. E importante ressaltar que no docente também ocorrera uma
mudanca radical, pois estara transpondo o papel de portador de conheci-
mentos estéaticos e assumindo a posi¢ao de agente transformador. Tudo isso
ao mesmo tempo em que se torna também um aprendiz.
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A concepgao epistemologica vigotskiana concebe a interacdo, ndo como uma
sequéncia linear, mas como um processo dialético, numa dindmica que supera a
acao do sujeito sobre o0 objeto ou do objeto sobre 0 sujeito, passando a uma acéo de
interacdo entre ambos; além disso, trata-se de um processo sociocultural.

Por este motivo na visdo de Gadotti (2003, p. 32), devido os avancos das novas
tecnologias, “elas precisam ser selecionadas, avaliadas, compiladas e processadas
para que se transformem em conhecimento valido, relevante e necessario para o
crescimento do homem como ser humano em um mundo sustentavel”

CONSIDERACOES FINAIS

No ambito da Educacdo um tratado seria muito pouco para uma analise das
condicbes em que a mesma se encontra. Nas ultimas décadas um dos tracos
gue tém marcado a sua presenca nas discussdes sobre a Educacado consiste no
descontentamento generalizado com o ensino ministrado na educacgéo béasica. Nao ha
correspondéncia entre ateoria e a pratica, entre o sonho e a realidade que se apresenta,
entre o que se efetiva em termos de qualidade do ensino. Ha sim uma preocupacgéo
crescente com os numeros obtidos de uma forma nem sempre transparente, enquanto
que na realidade esta-se formando analfabetos funcionais que pouco ou quase nada
conseguirdo compreender acerca do contexto que circunda.

Entretanto, ndo basta entender a situacédo em que a educagao se encontra, ha
que se pensar e praticar formas tais que em longo prazo possam reverter a situacéo
que subjaz o nosso contexto. Tal contexto ndo se prende apenas a situacdo do
ensino publico, mas também ao ensino privado . Compreenda-se a Educagdo como
construcdo do homem e condi¢do imprescindivel, embora ndo suficiente, para que
ele, pela apropriacao do saber, o qual envolve ndo somente o conhecimento cientifico
ou técnicas construa a prépria historia. Dessa forma € justo admitir que a escola deva
encaminhar-se pela realizagao de objetivos numa dupla dimensao: individual e social.

A dimenséo individual diz respeito a divulgagcdo do saber necessario ao auto-
desenvolvimento do educando, dando-lhe condicoes de gerenciar seu bem-estar
pessoal e o usufruto dos bens sociais e culturais postos ao alcance dos cidadaos,
confirmar os valores éticos e morais tao indispensaveis para a sua interacdo no meio
social; em sintese, trata-se de educar para a vida. No entanto devemos considerar que
a escola tem tido grandes dificuldades em cumprir essas metas principalmente devido
a inversao de valores tao presente na atualidade. Por sua vez, a dimensao social esta
atrelada a formagéo do cidadao tendo em vista sua contribuicdo para a sociedade, de
modo que sua atuacao seja producente e concorra para a constru¢ao de uma ordem
social mais adequada a um viver digno (direito de todos — conforme esta escrito em
nossa constituicao). Assim, pode-se dizer que essa dimensao social dos objetivos da
escola se sintetiza na Educacéo para a Democracia.
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Neste cenario, a inser¢do das tecnologias na Educagdo emergem na sociedade
atual como um caminho relevante e promissor. Mas, a sua utilizagao e aplicagao das
TDICs, no contexto complexo das instituicbes de ensino, incluindo todos os seus
sujeitos (professores, alunos, pais, funcionarios e comunidade), ndo é uma tarefa tao
simples assim. Ha uma intencdo, um curriculo a ser considerado, ha teorias a serem
estudadas, ha uma formacgao profissional a ser buscada.

“A integracéo TDIC e curriculo propicia a articulacdo dos contextos de formacgao
e aprendizagem com as situacfes de experiéncias auténticas, potencializando
0 desenvolvimento do curriculo como construcdo permanente de praticas
intencionais, com significado cultural, histérico e social.” (AlImeida & Valente, 2012)

Considerando que os individuos ndao podem se dissociar da vivéncia em
Sociedade, ndo ha como entender uma Educacao de qualidade que nao leve em
conta os fins sociais da escola, o que, em ultima analise, pressupde educar para a
democracia, para além de uma formacgéo egoistica do consumidor que tem direitos. A
participacdo constitui-se na maior expressao da cidadania, dessa forma, a participacéo
ativa torna o individuo mais que titular dos direitos, um coparticipante na construcao
dos mesmos. Diante disso emerge a importancia e a responsabilidade da escola
como instrumento de efetiva formacao do cidadao atuante cuidando da construcao
de um Curriculo e um Planejamento que encaminhe suas agdes para uma auténtica
formacdo do democrata. Ha pelo menos trés elementos basicos imprescindiveis na
tarefa de educar para uma atitude democrata, séo eles: a formacéo intelectual e a
informacéao, a formacao moral e a educag¢ao do comportamento, este ultimo pressupbe
a constituicdo de habitos de tolerancia diante do diferente e/ou divergente, respeito
a alteridade, também a aprendizagem da cooperacao ativa com o interesse no bem

comum.
Na afirmacdo de Gramsci “a tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode
consistir apenas em que um operario manual se torne qualificado, mas em que
cada ‘cidaddo’ possa se tornar ‘governante’ e que a sociedade o coloque, ainda
que ‘abstratamente’, nas condicdes gerais de poder fazé-lo.” (Gramsci, 1978, p.
137)
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CAPITULO 6

AS MUDANGAS CURRICULARES NA EDL{CAQAO
FISICA NO ENSINO MEDIO E A PREOCUPACAO COM
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RESUMO: Este trabalho tem o objetivo de
apresentar alguns apontamentos sobre a
preocupacao com uma formacao para além do
Enem, para alunos do Ensino Médio, a partir de
uma discussao sobre a formacdo humana em
prolde umpensamento que ultrapasse odiscurso
de meritocracia e quantitativismo que cercam
estes alunos. Dentre as disciplinas do curriculo
do Ensino Médio, optou-se por desenvolver a
discussao sobre a formag¢ado humana integral,
a partir da Educacao Fisica, pois apresenta
um ambiente favoravel de aproximagcdo com
o aluno, propicio para trabalhar o conteudo
voltado para a cultura corporal, e abordar os
temas transversais considerados importantes
para a compreensao de mundo. Nesse sentido,
foi feito um estudo a partir das mudancas
curriculares desenvolvidas no Ensino Médio
do Colégio dos Santos Anjos - Rio de Janeiro/
Brasil, onde foram implementados os temas
transversais propostos pelo PCN, em uma
perspectiva na qual a formagao académica e a
formacao humana integral andem juntas.

PALAVRAS-CHAVE: Curriculo. Educacéao
Fisica. Ensino Médio. Formacao humana.
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A FORMACAO HUMANA

CURRICULAR CHANGES IN PHYSICAL
EDUCATION IN HIGH SCHOOL AND
CONCERN WITH HUMAN TRAINING

ABSTRACT: This paper aims to present some
notes about the concern with a formation beyond
the Enem for highschool students, starting from
a discussion about the human formation in
favor of a thought that surpasses the discourse
of meritocracy and quantitativism that surround
these students. Among the disciplines of the
curriculum of High School, it was decided
to develop the discussion about the integral
human formation, from the Physical Education
because it presents a favourable environment
to approach the student with, propitious to work
the content directly related to the body culture,
and to address cross-cutting issues considered
important for worldwide understanding. In this
sense, a study was made based on the curricular
changes developed in the High School of the
Santos Anjos College - Rio de Janeiro / Brazil,
where the transversal themes proposed by the
PCN were implemented in a perspective in
which the academic formation and the integral
human formation walk together.

KEYWORDS: Curriculum. Physical Education.
High school. Human formation.
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11 INTRODUCAO

Este trabalho tem o objetivo de apresentar alguns apontamentos sobre a
preocupac¢ao com uma formacgao para além do Enem, para alunos do Ensino Médio,
a partir de uma discussdo sobre a formacdo humana. Dentre as disciplinas do
curriculo do Ensino Médio, optou-se por desenvolver a discussao sobre a formacao
humana integral, a partir da Educacao Fisica, pois apresenta um ambiente favoravel
de aproximagdo com o aluno, propicio para trabalhar o conteudo voltado para a
cultura corporal, e abordar os temas transversais considerados importantes para a
compreensao de mundo.

Este artigo trata de uma discusséo ja apresentada no lll Coldéquio Luso-Afro-
Brasileiro de Questdes Curriculares: Educacdo, Formacado e Crioulidade, que
aconteceu na Cidade de Praia em Cabo Verde, em julho de 2017, cujo objetivo
era abordar algumas problematicas entre as questdes curriculares e o processo de
formacé&o. No intuito de dialogar com os processos de formacéo e com a forma como
séo trabalhados na contemporaneidade, foi feito um estudo a partir das mudancas
curriculares desenvolvidas no Ensino Médio do Colégio dos Santos Anjos - Rio de
Janeiro/Brasil, onde foram implementados os temas transversais propostos pelo PCN,
em uma perspectiva na qual a formagao académica e a formacdo humana integral
caminhem juntas.

A Educacéo Fisica Escolar carrega uma luta historica para legalizar e legitimar
sua permanéncia e importancia no curriculo escolar. Historicamente, a Educacéo Fisica
sempre foi utilizada como instrumento de propagacao dos idearias hegemonicos, onde
o processo de formacédo humana volta-se para um determinado fim que corrobore com
as necessidades e demandas da sociedade. Por muitos anos, ela teve uma posicéao
de destaque nas escolas, pois seguia um padréo esportizador garantida no projeto
governamental dominante. Entretanto, diversas foram as mudancas nas diretrizes
econdmico-socio-politicas no pais, e consequentemente, nos processos educacionais,
fazendo com que a disciplina perdesse seu papel de destaque, passando a ocupar
uma posicao periférica nos curriculos escolares.

Na contemporaneidade, o novo processo de formagao humana se apresenta com
base em uma demanda de novas habilidades e competéncias necessarias as novas
tecnologias e novas formas de organizagdo de trabalho. Dentro dessa visdo onde
0 objetivo € atender as novas concep¢des de formacdo para o mundo do trabalho,
a Educacéao Fisica ficaria relegada a um plano distante desse processo, uma vez
gue esta nao contribuiria, de imediato, para o ideario mercantil que rege o projeto de
sociedade vigente. Nesse sentido, Eunice Trein (2000) afirma que, em sua esséncia,
com base nas novas demandas da sociedade, estamos imersos em um processo
onde destaca-se “uma série de habilidades intelectuais em detrimento das habilidades
motoras” (p.03).

Se pensarmos em que se baseiam as conpeténcias e habilidades podemos
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entender a Educacao Fisica como uma disciplina que n&o se enquadra nesse processo,
uma vez que, a priori, ela é, historicamente e hegemonicamente, tratada e entendida
a partir de sua dimensao fisica. Entretanto, ao contrario do que se pré conceitua como
sendo a Educacao Fisica Escolar, temos através de um dos principais projetos do
governo, no que diz respeito aos processos educacionais, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997), a afirmacao e justificativa para esta disciplina que
ganha importéncia devido as contribuicbes para a demanda de novas competéncias
para a sociedade contemporanea.

Nointuito de desmistificar o papel limitante que a Educacgao Fisicateriano ambiente
escolar, o PCN busca apresentar contribuicdes que contemplem a complexidade desta
disciplina, tirando o olhar estritamente fisiolégico, trazendo para o centro na questao,
0 corpo, que se relaciona dentro de um contexto sociocultural, e incluo, os contexto
econdmicos e politicos, abordando os conteudos desta, como expresséo de producdes
culturais, como conhecimentos historicamente acumulados e socialmente trasmitidos.
Com isso, essa proposta entende a Educacéo Fisica como cultura corporal (BRASIL,
1997). “Dentre as producdes dessa cultura corporal, algumas foram incorporadas pela
Educacao Fisica em seus conteudos: 0 jogo, o esporte, a danca, a ginasticaa e a luta”
(BRASIL, 1997, p. 26).

Nesse sentido, a partir da riqueza de possibilidades que a Educacéo Fisica
apresenta, € tarefa desta disciplina garantir o acesso dos alunos as praticas da cultura
corporal, contribuindo para a construgcdao de um estilo de vida pessoal de exercé-
las e oferecer instrumentos para que sejam capazes de aprecia-las criticamente;
oportunizando para todos os alunos desenvolvimento pleno de suas potencialidades
fisicas e intelectuais, de forma democratica e nao seletiva, vislumbrando o
aprimoramento do aluno como ser humano (BRASIL, 1997).

2| O ENSINO MEDIO EM MEIO AS PROPOSTAS DO GOVERNO

Nesse momento do texto iremos apresentar, mesmo que de forma pontual,
algumas diretrizes governamentais que de forma direta e/ou indireta, influenciam nos
objetivos dos processos educacionais, desde os mais gerais até os mais especificos,
com foco especifico no Ensino Médio, ultimo ciclo que encaminha o estudante para
o mercado de trabalho. Mas como esse aluno precisa sair do Ensino Médio e com
que bases? Para isso, pensamos ser necessario fazer alguns apontamentos sobre
as propostas governamentais mais relevantes, em nosso entendimento, para essa
discussao.

No contexto brasileiro, principalmente a partir da década de 1990, os debates no
campo da educacgao foram marcados por uma polarizacéo entre criticos e defensores
das reformas politicas e econdmicas implementadas pelo governo. A partir desses
debates, foram sendo criadas e implementadas novas politicas de direcionamento para
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a base nacional de educacgédo, para todos os ciclos da educacéo basica, comeg¢ando na
Educacéo Infantil, passando pelo Ensino Fundamental, até chegar ao Ensino Médio,
foco de analise deste trabalho.

Segundo o PCN (BRASIL, 1997), o Ensino Médio compde o ciclo de
aprofundamento e sistematizacdo do conhecimento. Uma vez que este trabalho trata,
de forma mais especifica da area de Educacéao Fisica, vamos nos deter a falar sobre
a area em que esta disciplina esta inserida, ou seja, area de Linguagens, Codigos e
suas Técnologias.

O PCN tem como finalidade delimitar a area de Linguagens, Codigos e suas
Técnologias, dentro da proposta do Ensino Médio, na qual a diretriz esta registrada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n°® 9394/96 e no Parecer do
Conselho Nacional de Educacao/ Camara de Educacéo Basica n° 15/98, ambas tendo
como referéncia a perspectiva de criar uma educacdo média com identidade, que
atenda nao s6 as expectativas da formacgao escolar, mas que seja capaz de preparar
o aluno para o0 mundo, de forma integral (BRASIL, 1997).

A LDB de 1996, consagrou o Ensino Médio como etapa final da educacéo basica,
definindo-lhe objetivos abrangentes (art. 35) que englobavam a formacao para a
continuidade dos estudos, o desenvolvimento da cidadania e do pensamento critico,
bem como a preparagéo técnica para o trabalho, assegurando uma formacéo geral.
Nesse momento, podemos perceber a intencdo de imprimir a esse nivel de ensino,
uma identidade associada a formacéo basica que deve ser garantida, em tese, para
todos.

A proposta ndo tem o intuito de limitar os conhecimentos a serem aprendidos,
mas definir os caminhos para que o aluno desse nivel de ensino possa seguir com seus
estudos e participar de forma ativa e critica da vida social. Por isso, deve compreender
e usar os sistemas simbdlicos das diferentes linguagens como meios de organizagcao
e estruturacao congnitiva da realidade pela construcédo de significados, expressao e
comunicacéo, uma vez que toda linguagem carrega uma visdo de mundo.

Em consonancia com as direcdes indicadas pela legislacdo na area, podemos
observar que algumas politicas recentes na area educacional vém convergindo para
a redefinicdo e o fortalecimento do Ensino Médio, no intuito de valorizar a reflexao
e a difusdo de experiéncias que estejam direcionadas a construir, para esse nivel
de ensino, uma nova concepg¢ao e uma nova organizagao curricular, mais coesa as
mudancgas em nossa sociedade e as demandas da sociedade contemporanea.

Dentre as politicas mais recentes iremos nos deter a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a Reforma do Ensino Médio por meio da Lei 13.415/2017.

A defesa de que os curriculos precisam de uma base comum em nivel nacional
nao é recente no Brasil, mas ganharam folego, principalmente na década de 1990.
Segundo Macedo (2014), as articulagdes politicas que levaram a mencéo da base
nacional comum na LDB seguiram produzindo outras normatizacdes, mesmo que a

Lei, propriamente dita, n&o tenha indicado a necessidade de tais normatizagdes:
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A LDB permite a compreensédo de que a base nacional comum é constituida
pelo que segue estabelecido nela propria. A mencéo a Base Nacional Comum
se associou a discussao sobre Diretrizes Curriculares Nacionais que se seguiu
a promulgacéo da Lei. “Estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil,
o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
conteudos minimos, de modo a assegurar formagéo basica comum” figurava entre
as competéncias da Uni&o pelo artigo 2° da LDB (MACEDO, 2014, p. 1532).

A Base Nacional Comum Curricular desde suas discussdes iniciais ou suas
primeiras proposicoes, ja em 2009, com o langcamento do Programa Curriculo em
Movimento, cujo objetivo era elaborar documento de proposicdes para atualizacao
das Diretrizes Curriculares Nacionais da educacao infantil, do ensino fundamental e
ensino médio, bem como criar documento norteador para a organizagao curricular e
referéncias de conteudo para assegurar a formacgao basica comum da educacgao basica
no Brasil, era movida por interesses diversos, tanto publico quanto privado, na luta por
fixar sentidos as designacdes proprias para um ideal de educacao de qualidade.

Segundo Macedo (2014), dentro do debate sobre o BNCC, existem quarto
sentidos que s&o mais frequentes nas discussdes: conteudos (poderosos, socialmente
elaborados e significados); direitos de aprendizagem; expectativa de aprendizagem;
e padrdes de avaliacdo. Em meio a esses sentidos, é importante salientar que dentro
desse debate, um dos pontos postos em destaque € que o professor, apesar dos
direcionamentos propostos pelo governo, mantenha a autonomia sobre seu trabalho
docente, uma vez que apenas sao estabelecidas metas em relagcdo ao controle dos
resultados desse trabalho, visando assegurar a ‘qualidade da educacgao’.

Entendemos aqui, como norte para posterior reflexdo, uma vez que néo é esse
o ponto central de discusséo deste trabalho, que a BNCC tenta estabelecer de forma
pontual e objetiva os padrdes curriculares comuns para que sejam capazes de traduzir
as expectativas de aprendizagem do aluno de uma maneira geral. Segundo Cleuza
Repulho apud Macedo (2014), a Base Nacional Comum Curricular vai provocar a
reorientac&o nos processos, pois hoje, é a avaliagcdo quem determina o curriculo, uma
vez que a maioria das redes trabalha com os descritores da prova Brasil e em cima
disso, desenvolve os seus projetos politico pedagogicos. A avaliacdo ndo pode ser 0
centro, o centro tem que ser a aprendizagem.

No que diz respeito a eterna busca por uma ‘educacao de qualidade’, desde que
sirva aos interesses e demandas da sociedade contemporanea, temos recentemente
a ultima ‘pérola’ do governo para a suposta melhoria no Ensino Médio: a Reforma do
Ensino Médio por meio da Lei 13.415/2017:

Altera as Leis n®= 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educacao nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacéo
dos Profissionais da Educacéo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho - CLT,
aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n®
236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n°11.161, de 5 de agosto de 2005;

e institui a Politica de Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral (BRASIL, 2017).
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Foi publicado, no dia 17 de fevereiro de 2017 o texto final da Reforma do Ensino
Médio, no Diario Oficial da Unido. Com a Lei 13.415, que faz altera¢des nas Diretrizes
e Bases da Educacéao Nacional, apenas matematica, lingua portuguesa e inglés serao
disciplinas obrigatorias nos trés anos de Ensino Médio. Dessa forma, o curriculo
ficara dividido em duas partes. Uma primeira serd comum a todos os estudantes e
outra dividida no que o Artigo 36 da referida lei chama de ‘itinerarios formativos”, que
se desdobram em: linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias;
ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas;
formacao técnica e professional (BRASIL, 2017).

Dentro desse novo modelo de ensino onde tudo aparece e é apresentado
de forma liquida e diluida, o texto também informa que a Base Nacional ‘incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia”,
logo, esses campos n&o sdo chamados de disciplinas, e também apareceréo diluidas
em outras disciplinas. O mesmo vale para areas como geografia, historia e quimica,
que também ficarao diluidas nesse itinerarios formativos.

Muitas tém sido as polémicas que giram em torno dessa posi¢cdo do governo,
principlamente, por ter sido feita por meio de Medida Proviséria, sem debates com
publico alvo como professores, alunos, especialistas e sociedade. O governo justifica
a Reforma a partir da necessidade de mudar o Ensino Médio devido a falta de interesse
do jovem pela escola, no modelo atual.

Apreocupacéao que € levantada neste trabalho é que em meio atodo investimento
com os novos modelos educacionais que, a priori, pensam um educacéo de qualidade,
mesmo que presa aos padrdées, meritocraticos, quantitativistas e produtivistas
préprios desse modelo de sociedade, o aluno ainda encontra-se perdido em meio
aos numeros que regem sua vida, principalmente no utimo ano do Ensino Médio,
pois afinal, esse € o ultimo ano para o resto de suas vidas, ja que sua formacao
sempre esteve pautada em uma preocupag¢ado com o mercado de trabalho e o cunho
utilitario de sua formacao. Nesse cenario onde, de fato, estaria a preocupa¢édo com
a formacao humana integral desse aluno?

31 A PREOCUPACAO COM O CURRICULO E A FORMA COMO CHEGAR AO
ALUNO: UMA EXPERIENCIA QUE VEM DANDO CERTO

Dentro do modelo atual de educacgéo, ndo séo os numeros, estatisticas e receitas
prontas que vao interessar de fato ao aluno. A educacéo precisa de uma preocupacao
além das classificacbes, além do Enem, além dos padrdes impostos.

N&ao se trata de deixar de lado as preocupacgdes proprias para o Ensino Médio,
que dentre suas funcdes, prepara para o mercado de trabalho, mas que para além
disso, deveria preparar para o mundo, com um olhar baseado na formac&o humana
integral.
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Com um direcionamento voltado para o interesse do aluno, pensamos em
trabalhar com uma area rica de possibilidades em relacéo as formas de aproximacao
com o aluno. Dentre as disciplinas do curriculo do Ensino Médio, optamos por
desenvolver a discussao sobre a formacao humana integral, a partir da Educacao
Fisica, pois apresenta um ambiente favoravel de aproximacao com o aluno, propicio
para trabalhar o conteudo voltado para a cultura corporal, e abordar os temas
transversais considerados importantes para a compreensao e reflexao sobre o mundo.

Nesse sentido, faremos uma discussdo a partir das mudancas curriculares
desenvolvidas no Ensino Médio do Colégio dos Santos Anjos - Rio de Janeiro/Brasil,
onde foram implementados os temas transversais propostos pelo PCN, em uma
perspectiva na qual a formacdo académica e a formacdo humana integral andem
juntas.

Pensar uma educagdo para a formagdo humana integral requer que a escola
possibilite ao aluno discutir e refletir sobre questdes sociais, dentro de uma visao
critica. Nesse sentido, a incluséo de problematicas sociais no curriculo escolar torna-
se fundamental para uma educacgao preocupada com o mundo:

Os Parametros Curriculares Nacionais incorporam essa tendéncia € a incluem
no curriculo de forma a compor um conjunto articulado e aberto a novos temas,
buscando um tratamento didatico que contemple sua complexidade e sua
dinamica, dando-lhes a mesma importancia das areas convencionais. O curriculo
ganha em flexibilidade e abertura, uma vez que os temas podem ser priorizados
e contextualizados de acordo com as diferentes realidades locais e regionais e
outros temas podem ser incluidos. O conjunto de temas aqui proposto (Etica, Meio
Ambiente, Pluralidade Cultural, Saude e Orientacao Sexual) recebeu o titulo geral
de Temas Transversais, indicando a metodologia proposta para sua incluséo no
curriculo e seu tratamento didatico (BRASIL, 1997).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional destaca que as propostas
curriculares especificas do Ensino Médio buscam a articulagdo dos conhecimentos
dentro de um processo constante de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade,
estabelecendo o crescimento integral do aluno, na medida que inter-relaciona
disciplinas e areas do conhecimento dentro de um contexto, onde a Educacao Fisica
€ parte integrante e importante da proposta politico pedagogica da escola. Segundo
Coll (1998), o que, de fato, importa, é que os alunos possam construir significados e
atribuir sentido aquilo que aprendem:

Somente na medida em que se produz este processo de construcdo de
significados e de atribuicdo de sentidos se consegue que a aprendizagem de
conteudos especificos cumpra a funcédo que lhe é determinada e que justifica a
sua importancia: contribuir para o crescimento pessoal dos alunos, favorecendo e
promovendo o seu desenvolvimento e socializagdo (COLL, 1998, p.14).

Os temas transversais quando apresentados e debatidos em sala de aula, sao
de suma importancia para o processo de formacdo humana integral do aluno e na
formacao da cidadania. Reconhecemos que a tdo sonhada transformacéo social
nao se dara pela escola, mas também através dela. Por isso, a inclusdo dos temas
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tranversais e a importancia da abordagem de questdes sociais na escola, em especial
na Educacéao Fisica, sdo tdo importantes, pois estes permitem aos alunos fazerem
uma leitura do mundo e uma interpretacao da realidade em que vivem.

Os temas tranversais e a Educacéo Fisica como préposito para uma formacéo
integral s6 podem ser pensados através de premissas pré estabelecidas nas bases
curriculares que a escola toma a seguir. Nesse sentido, € necessario que a escola
destaque a funcédo social da Educacgéo Fisica a partir de uma concepc¢éao de curriculo
escolar vinculada a um projeto politico pedagdgico amplo, de modo que esse projeto
represente uma intencéo e acéo deliberada em prol de uma construgé&o maior. Segundo
o Coletivo de Autores (1992), essa constru¢ao maior estaria ligada ao eixo curricular que
delimita o que a escola pretende explicar aos alunos e até onde a reflexao pedagogica
se realiza. Logo, € o curriculo que ir4 tragcar os caminhos e consequentemente os
desenvolvimentos e avancos que a escola tem como meta:

Originaria do latim curriculum, curriculo significa corrida, caminhada, percurso [...]
Nesse projeto, a fungdo social do curriculo é ordenar a reflexdo pedagoégica do
aluno de forma a pensar a realidade social, desenvolvendo determinada légica
[...] A amplitude e a qualidade dessa reflexdo é detrminada pela natureza do
conhecimento selecionado e apresentado pela escola, bem como pela perspectiva
epistemoldgica, filosofica e ideoldgica adotada (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p. 27).

Foi pensando no papel importante que uma boa base curricular desempenha no
processo de formacgao dos alunos, que uma nova proposta de curriculo para o Ensino
Médio em Educacéo Fisica foi discutida e desenvolvida no Colégio dos Santos Anjos-
Rio de Janeiro/Brasil.

O Colégio dos Santos Anjos se orgulha em desenvolver praticas pedagogicas
que encaminham os educandos a construcéo e a participacdo em uma sociedade
mais justa e humana. Esse projeto de educacéao ja percorre uma longa caminhada de
amor, com dedicacao e sucesso, pois sao 124 anos preocupados com a educacéo e
suas relagdes com as mudancas da sociedade. O mundo muda, a sociedade muda, o
sujeito muda, e o Colégio dos Santos Anjos vem acompanhando essas mudancas para
a formacao de educandos mais humanos, criticos e, verdadeiramente, comprometidos.

Com base em um projeto de educacéo que caracteriza-se pela busca constante
de uma formacédo integral e equilibrada, o Colégio dos Santos Anjos, ao longo dos
anos, trabalha a ‘Servico da Vida por Amor’, mantendo seu compromisso histérico com
a qualidade do processo educacional. Essa tradicao se cumpre e se renova com um
ensino de qualidade que atua nas mais diversas areas do conhecimento.

Nesse sentido, uma dessas areas, a Educacgao Fisica, faz valer seus esforcos em
prolde umaeducagcdo embasada em valores de ética, justica, respeito, responsabilidade
e trabalho em equipe, ndo s6 através das aulas enquanto disciplina obrigatéria do
curriculo escolar, mas também, através de debates que relacionam a disciplina com
outras areas do conhecimento.

Entendendo a disciplina de Educacéao Fisica como parte integrante da complexa

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas Capitulo 6



rede de conhecimentos que sédo trabalhados no Ensino Médio, optou-se por enquadrar
a proposta dos temas tranversais atrelada aos conteudos prorpios da cultura corporal,
a fim de criar as condicbes necessarias para transmissdo, assimilacao e trocas
de conhecimento, de modo que o aluno seja capaz de refletir, criar e recriar novas
significagcdes dos conhecimentos e sabers sistematizados pela escola, com o intuito de
domina-los de forma, verdadeiramente, critica e util para seu processo de formacgao.
Como afirma Libaneo apud Coletivo de Autores (1992) “nédo basta que os conteudos
sejam apenas ensinados, ainda que bem ensinados € preciso que se liguem de forma
indissociavel a sua significagdo humana e social” (p.31).

Nessa nova proposta de curriculo pensada para o Ensino Médio em Educacgao
Fisica no Colégio dos Santos Anjos — Rio de Janeiro, os temas transversais foram
repensados e resignificados no intuito de contribuir para que os alunos tenham uma
visdo mais ampla das possibilidades da disciplina em si, bem como apresentar a
relacdo desta disciplina com as outras disciplinas curriculares, a partir de um olhar
interdisciplinar, e o principal, ajudar a organizar, de forma clara, uma visdo de mundo
que facga sentido para seu processo de formacéo.

A divisao dos temas trabalhados por etapas, ao longo do Ensino Médio, além dos
conteudos da cultura corporal, como jogos, esporte e danca que ja eram trabalhados,
ficou distribuido da seguinte forma:

« 1°ano Ensino Médio: A influéncia do esporte de alto rendimento no cenério
escolar (Esporte na escola e Esporte da escola); Ritmo e brasilidade (plura-
lidade cultural); Meio Ambiente.

« 2°no Ensino Médio: Violéncia no esporte; Esporte e influéncia midiatica;
Alimentacéo saudavel e bem-estar.

« 3°no Ensino Médio: Inclusdo; Meio ambiente e sociedade do consume;
Género e sexualidade.

Os temas transversais interagem e contribuem muito com a Educacéo
Fisica no processo de aprendizagem do Ensino Médio, sendo fundamental o seu
desenvolvimento.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo apresentar alguns apontamentos sobre a
preocupag¢ao com uma formacéo para além da visdo quantitativista para alunos do
Ensino Médio, a partir de uma discussao sobre a formacdo humana em prol de um
pensamento que ultrapasse o discurso de meritocracia que cercam estes alunos.

Para isso, foi feito um levantamento sobre algumas deliberagdes do governo,
justificadas a partir de uma provavél preocupacao com uma educacéo de qualidade,
que por fim, sempre acabou se encaminhando para os interesses socio-politico-
econdmicos na sociedade contemporanea. Em meio a esses interesses encontram-se
os interesses e 0s desinteresses desses jovens alunos do Ensino Médio que clamam
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por uma formacao integral humana que ultrapasse os numeros classificatorios para o
Enem. Importante ratificar a importéancia dos numeros na vida desses jovens nesse
momento final do processo educacional, principalmente, em se tratando do modelo
de sociedade em que vivem. Entretanto, ndo podemos permitir que o processo de
formacg&o no Ensino Médio se restrinja a isso.

Portanto, trabalhar a Educacgéo Fisica juntamente com os temas transversais e em
colaboragéo com as outras areas do conhecimento, ou seja, com uma visdo também
das outras disciplinas curriculares, traz enriquecimento, significacéo e ressignificagcdo
do aprendizado e da area, pois possibilita aos alunos entender a pratica da Educacao
Fisica de outras formas e relacionar os conteudos aprendidos a vida em sociedade.
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RESUMO: O relato apresenta a experiéncia
de trabalho na disciplina de “Curriculo e
elaboracao de projetos para educacao
inclusiva”, da Especializacdo em Educacéao
Inclusiva, oferecida pelo Centro de Educacéo a
Distancia da UDESC. Partiu-se da perspectiva
de curriculo como pratica social, de Goodson,
principalmente da nocao de aprendizagem
narrativa, para propor aos académicos reflexdes
em torno de processos escolares inclusivos.
Essa proposta considera 0s percursos
curriculares individuais, ndo estando centrada
em aprendizagens prescritivas de conteudos,
mas em aprendizagens narrativas pautadas em
construgcdes identitarias. Além de descrever o
curso e a discussao do campo curricular que
0 atravessa, o relato tem ainda por objetivo
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apresentar as contribuicbes dos académicos
nos foruns de discussdo cujas provocacoes
tiveram como mote os conceitos de curriculo
narrativo e aprendizagem narrativa. A proposta
foitrazer para discussao fragmentos de dialogos
realizados entre os participantes do férum e
0 pesquisador Ivor Goodson,
a polifonia e entrecruzamento

preservando
dessas
vozes. Resultados apontam que os féruns
mobilizaram os participantes na construgcéo
de conhecimentos acerca de uma perspectiva
curricular que pode colaborar na superagao
dos desafios postos a efetivagao de politicas de
inclusdo que atendam as diferencas.

PALAVRAS-CHAVE:
Aprendizagem narrativa. Inclusao

Curriculo narrativo.

INCLUSION NARRATIVES IN THE
SPECIALIZATION COURSE IN INCLUSIVE
EDUCATION: DIALOGUE WITH IVOR
GOODSON

ABSTRACT: The article presents the work
experience in the discipline “Curriculum and
project development for inclusive education”,
from the Specialization in Inclusive Education,
offered by UDESC Center for
Education. It was based on Ivor Goodson’s

Distance

perspective of curriculum as a social practice,
especially on the notion of narrative learning,
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to propose to the students reflections on inclusive school processes. This proposal
considers the individual curricular paths, not focusing on prescriptive content learning,
but on narrative learning based on identity constructions. In addition to describing the
course and the discussion of the curricular field that runs through it, the report also aims
to present the contributions of academics in discussion forums whose provocations
were based on the concepts of narrative curriculum and narrative learning. The proposal
was to bring to discussion fragments of dialogues between the participants of the forum
and the researcher Ivor Goodson, preserving the polyphony and intersection of these
voices. Results show that the forums mobilized participants to build knowledge about
a curricular perspective that can help overcome the challenges posed to the inclusion
policies that address the differences.

KEYWORDS: Narrative curriculum. Narrative learning. Inclusion.

11 INTRODUCAO

Este trabalho relata a experiéncia desenvolvida na disciplina “Curriculo e
elaboracao de projetos para educacao inclusiva”, da Especializagdo em Educacao
Inclusiva, oferecida pelo Centro de Educacéo a Distéancia da UDESC.

Entendemos que ao propor um percurso curricular, tanto numa perspectiva
macro de um curso quanto em um recorte disciplinar, estamos tratando sempre de
historias de vidas que partilham encruzilhadas em comum, interpelando seus viajantes
acerca dos significados de entrelagcamentos dialéticos e dialdgicos. E em meio a esses
fluxos polifénicos, académicos e professores séo testados quanto aos seus lugares de
enunciagao.

De modo que relatar essa experiéncia é também refletir sobre as travessias
pedagogicas que fizemos ou que gostariamos de fazer enquanto aqueles que, de
alguma forma, propuseram um percurso coletivo a ser trilhado pelo grupo coparticipante
da disciplina de “Curriculo e elaboracao de projetos para educacgao inclusiva”.

Como ja anunciamos, a perspectiva que guiou o empreendimento pedagdgico da
disciplina foi a abordagem de “aprendizagem narrativa” e “curriculo narrativo” de Ivor
Goodson, justamente por este autor ndo descartar a funcéo politico-emancipadora
do processo educativo e o compromisso dos educadores com a construcdo de um
curriculo por eles apropriado e “empoderado” (GOODSON, 2007). Assim, o desfio
posto é que “precisamos mudar de um curriculo prescritivo para um curriculo como
identidade narrativa; de uma aprendizagem cognitiva prescrita para uma aprendizagem
narrativa de gerenciamento da vida” (2007, p. 242).

No contexto dessas discussbes, propusemos entrecruzar a perspectiva de
Goodson com questbes de educacéo inclusiva, procurando néo por férmulas, mas por
experiéncias de vida que problematizassem e refletissem sobre os desafios postos
a construcado de um curriculo de fato inclusivo para todos os sujeitos que habitam
0 espaco escolar, inclusive os docentes, jA que 0s mecanismos que engendram
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curriculos prescritivos também excluem esses sujeitos.

Numa entrevista bem-humorada concedida a pesquisadora brasileira Irene
Tourinho, num trem que ia de Barcelona a Portbou, Ivor Goodson respondeu a dificil
questao de como se pode mudar a educacdo e 0 ensino com uma posicao muito
diferente das receitas faceis de mudancas de cima para baixo. Supreendentemente,
disse 0 pesquisador: “A maneira como a educagao pode melhorar é, primeiro, pelos
professores melhorando seu proprio autoconhecimento e auto-entendimento. E nessas
regides fronteiricas internas que os grandes movimentos em educacgao aconteceriam
ou nao” (MARTINS; TOURINHO, 2007, p. 62). Ao que parece, 0 que esta em jogo para
esse estudioso é colocar vida e experiéncia na proposi¢ao curricular, ou dito de outra
forma, construir um percurso curricular feito de narrativas. Além disso, € importante
destacar que a viagem de trem em que concedeu a entrevista foi realizada para
Goodson visitar o memorial em homenagem a Walter Benjamin, autor que concebeu
lugar de destaque as narrativas e aos territdérios de passagem e fronteiras em sua
obra. Sendo assim, a entrevista parece ter sido contaminada com a ideia de que
transformar a educacao é sobretudo atravessar fronteiras para um outro sentido da
praxis educativa.

No item que segue, procuramos mapear as contribuicbes de Goodson para a
construgdo de um curriculo inclusivo nas escolas brasileiras e os desafios postos a
implementacéo de um curriculo narrativo, tendo por base o conceito de aprendizagem
narrativa.

Na sequéncia, descrevemos o curso de Especializacdo em Educacéo Inclusiva,
oferecido pelo Centro de Educacéo a Distancia da UDESC e a proposta da disciplina
de “Curriculo e elaboragéao de projetos para educacao inclusiva” para, em seguida,
analisar algumas contribuicdes dos académicos no debate sobre os desafios postos
ao campo curricular no que se refere aos processos de educacgdo inclusiva.

21 NOTAS SOBRE EDUCAGCAO INCLUSIVA E CURRICULO NARRATIVO A
PARTIR DE IVOR GOODSON

Desde os estudos curriculares de Bobbitt e Tyler (SILVA, 2010), sabe-se que
os curriculos escolares historicamente mantiveram um carater seletivo e excludente,
baseados numa logica instrumental e de racionalidade técnica. A logica instrumental
requer a formacao pragmatica de um sujeito “Gtil” ao sistema de reproducao material
do capitalismo, enquanto que a racionalidade técnica caberia, entre outras funcoes,
selecionar os “melhores”, haja vista serem limitados os postos produtivos a serem
ocupados.

Atualmente, a questdo permanece. Ainda que se tente falsear esse estado da
arte, floreando-se a logica instrumental com a l6gica de competéncias e a racionalidade
técnica com multiplas linguagens e multiplas inteligéncias, ndao se tem percebido
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mudancas significativas no status prescritivo do curriculo escolar. Ao contrario, as
constantes “reformas” do ensino brasileiro, desde a LDB, Lei n°® 9394/96, s6 tém
promovido o agugamento dos mecanismos de controle instrumental sobre a educacéo,
a metrificagao e ranqueamento das escolas, alunos e professores.

Indicio dessa tendéncia € a atual Base Nacional Curricular Comum (BNCC) de
antecipar a escolarizagao desde a Educacéo Infantil, preparando as criancas para sua
entrada no ensino fundamental (ABRAMOWICS; TEBET, 2017).

E contra esses principios normativos e prescritivos que se voltam os estudos
de Ivor Goodson. Suas pesquisas em torno da historia do curriculo e das mudancas
disciplinares evidenciam uma visao critica da origem das prescricées curriculares.
Assim, entende o curriculo como campo de disputa material e ideoldgica, pois se
trata de investigar uma “tradicéo inventada” (GOODSON,1995) e ndo uma evolugao
autbnoma de praticas e teorias educacionais. Neste caso, o curriculo ndo € mais do
que um “artefato social” (GOODSON, 1997) com intencdes educacionais engendradas
“social e politicamente e os atores envolvidos empregam uma gama de recursos
ideologicos e materiais a medida que prosseguem as suas missdes individuais e
coletivas” (GOODSON, 1997, p. 43).

Refutando a tradicdo inventada de que o curriculo escolar & neutro, cientifico e
pratico, e argumentando que ha aspectos politicos e sociais implicados na “relacéo
entre a formulacéao histoérica do conhecimento por parte dos profissionais e a disciplina,
classificacao e controle de grupos sociais vulneraveis” (GOODSON, 1995, p. 119),
este autor defende as possiblidades de inclusédo de todos o0s sujeitos nos processos de
ensino e aprendizagem a partir do que chama de “aprendizagem narrativa”. Segundo
Goodson (2007, 241-242):

Essa aprendizagem diz respeito a viver sem habitos ou aprendizagens rotineiras,

a romper com as prescricées predeterminadas do curriculo, a voltar-se para a
definicao, apropriagéo e narrativa continua de seu proprio curriculo. [...]

Em resumo, precisamos mudar de um curriculo prescritivo para um curriculo
como identidade narrativa; de uma aprendizagem cognitiva prescrita para uma
aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida.

Nesta perspectiva, cabe as instituicdes educativas ouvir mais os sujeitos do que
manter o siléncio sepulcral defendido no modelo tradicional disciplinar. Se lembrarmos
de que ndo ha sociedade nem pessoas sem narrativas (TORRIL, 2008) e de que
toda formacdo é sempre autoformacdo (NOVOA, 2010), aprendizagens narrativas
trazem para o contexto do processo educacional toda carga de experiéncias vividas,
aprendizagens informais e percursos identitarios dos sujeitos que a escola nunca se
displs a saber e que sempre foi um obstaculo aos engajamentos para a aprendizagem.

As pesquisas de Goodson (2007) no projeto Learning Lives, financiado pelo
governo inglés, tem trabalhado com life history (historia de vida), demonstrando que
a tomada de consciéncia ndo somente do qué, mas do porqué aprender desenvolve
percursos curriculares e de aprendizagem com identidades préprias, ndo-prescritivos,

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas Capitulo 7



resultando em aprendizagem Uteis ndo para o “sistema” mas para que o sujeito
compreenda e atue com e no mundo. Ainda segundo o autor: “No novo futuro social,
devemos esperar que o curriculo se comprometa com as missoes, paixdes e propositos
que as pessoas articulam em suas vidas” (GOODSON, 2007, 251).

Com base nesses fundamentos, foi proposto aos académicos da especializacéo
cruzar essa perspectiva com conceitos e conteudos de educacéo inclusiva, pois a
inclusdo de todos na sociedade e na escola sé pode se dar a partir do acolhimento da
narrativa de suas histérias de vida.

E essa experiéncia que passamos a descrever a seguir.

31 0 CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO INCLUSIVA

A disciplina “Curriculo e elaboracéo de projetos para educacgéao inclusiva”, que
compbe a matriz curricular do Curso Po6s-Graduacéo Lato Sensu — Especializacao em
Educacéo Inclusiva, foi oferecida na modalidade a distancia em 2018-2, totalizando 30
horas.

O Curso de Especializagdo em Educacéo Inclusiva do CEAD/UDESC foi aprovado
pela Resolugdo N° 026/2017 — CONSUNI e iniciou a primeira turma no 2° semestre
de 2018, com a oferta de 50 vagas via vestibular. Aproveitando a experiéncia que o
CEAD/UDESC adquiriu nas ultimas décadas na EAD, o curso foi previsto para ser
oferecido na modalidade a distancia e fundamentado em uma concepg¢ao ampliada de
educacao inclusiva, tendo o objetivo de “promover praticas escolares no acolhimento
as variagcbes humanas numa interface com as politicas publicas e os direitos humanos”
(CEAD, 2017, p.42).

A disciplina foi oferecida em um mddulo concentrado, com duracédo de 5
semanas e teve como objetivo compreender as relacdes de interdependéncia entre
concepgdes curriculares e praticas curriculares, refletindo sobre a importancia do
planejamento enquanto praxis pedagogica voltada a projetos de educacao inclusiva.
Especificamente, a disciplina se propds a ajudar os(as) académicos(as) a: conhecer
as relacdes de implicacbes entre concepgdes curriculares e praticas curriculares;
identificar os fundamentos te6rico-metodoldgicos das teorias curriculares pos-criticas
e a renovagao do campo curricular com foco para as praticas pedagogicas inclusivas;
estudar o planejamento e a avaliacdo educacional numa perspectiva inclusiva.

Para atingir esses propoésitos, os contetdos foram agrupados em trés abordagens:
1) O campo curricular pés-critico: elementos para se pensar praticas inclusivas: as
teorias curriculares poOs- criticas; temas emergentes do campo curricular pos-critico
tendo a diversidade como principio; curriculo e praticas de educacgao inclusiva. 2) O
curriculo narrativo na perspectiva de Ivor Goodson: a narrativa como meta reflexao
da experiéncia; curriculo e aprendizagem como narrativa; narrativa e diversidade em
processos (auto)formativos. 3) Planejamento e avaliagcdo numa perspectiva inclusiva:
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planejamento e avaliacéo por projetos; planejamento e projetos de educacao inclusiva;
a avaliacao numa perspectiva inclusiva.

Em termos de organizagdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem — Moodle,
foram organizados topicos tematicos que possibilitaram o acesso as bibliografias que
possibilitassem a reflexdo e a problematizacao das tematicas da disciplina de modo
integrado devido a brevidade do periodo de oferta. O campo curricular pds-critico,
que levanta tematicas relativas a diversidade, multiculturalidade e diferencas, dentre
outras tematicas emergentes, foi trabalhado na perspectiva de Ivor Goodson que, tal
como destacado no item anterior, trata o curriculo como construcédo social e como
narratividade. Neste contexto, os estudos propostos tiveram o objetivo de conduzir a
processos de planejamento e avaliagcdo numa perspectiva inclusiva, ressignificando o
campo curricular.

Para focar o estudo do campo curricular pos-critico € preciso discutir com
aprofundamento a questdo das diferencas. Sendo assim, nosso estudo comecou
com a leitura e problematizacbes levantadas pelos pesquisadores da UFRJ, Santos
& Santiago (2010), no texto “As multiplas dimensbes do curriculo no processo
de incluséo e exclusdo em educacao”. Este texto foi objeto do primeiro forum da
disciplina. Na sequéncia do estudo do campo curricular pés-critico foi trabalhada
a perspectiva de Goodson, que concebe o curriculo narrativo como possibilidade de
expressao de percursos de diferentes aprendizagens, considerando-se as diferencas
entre os sujeitos, pressupostos que desembocam em processos de planejamentos de
educacéo inclusiva.

No segundo forum da disciplina dialogamos sobre o artigo de Goodson, “Curriculo,
narrativa e o futuro social”’, buscando compreender a perspectiva do autor no viés da
educacdo inclusiva.

O terceiro féorum procurou problematizar as impregna¢des mutuas de curriculo
e inclusao, dois campos da pesquisa € da pratica educacional que se cruzam nos
espacos educativos. O artefato problematizador utilizado para conducéo deste forum
de discussao foi o curta metragem de animacédo da Faculdade Meliés “Inclusao”,
criado e dirigido por Rogério Weikersheimer. Neste momento, o objetivo foi ampliar
a discussao sobre os processos de planejamento e avaliagdo numa perspectiva
inclusiva, ressignificando o campo curricular. Por fim, o curta foi objeto do trabalho
final da disciplina, que consistiu na elaboracéo de uma resenha critica sobre esta obra
cinematografica.

A seguir, relataremos brevemente cada uma das atividades propostas.

a) Féorum de Discussao: curriculo, diferencas e inclusao

Para participar deste forum, ap6s a leitura do texto indicado para leitura (SANTOS;
SANTIAGO, 2010), foram propostas as seguintes tematicas norteadoras: relagdes entre
teorias curriculares e 0 processo de inclusao e exclusdo em educacéo; construcao de
um curriculo na perspectiva das culturas inclusivas; desafios para efetivar politicas
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de inclusdo para atender as diferencas; a atuacdo docente para construir saberes
e praticas voltadas para uma orientacdo inclusiva. A partir destas tematicas, cada
participante deveria responder a seguinte questdo: Quais s&o os desafios para a
construcao de um curriculo inclusivo? E, ainda, comentar a postagem de pelo menos
um participante.

b) Férum de Discussao: curriculo e aprendizagem narrativa

Para participar deste outro forum, foi proposta a leitura do texto de Goodson
(2007). Novamente, a partir das proposi¢cdes do autor, foi solicitado que a turma
refletisse sobre as seguintes tematicas: as relagcdes entre os tipos de aprendizagem
e as atuais crises do curriculo e dos estudos sobre educacao; curriculo prescritivo X
curriculo como identidade narrativa; desafios para efetivar politicas de incluséo para
atender as diferencas; a experiéncia do New Labour britanico; disciplinas escolares X
poder e interesses de grupos sociais; o projeto Learning Lives. E a questao norteadora
foi: Como podemos efetivar nas instituicbes escolares um curriculo narrativo na
perspectiva proposta por lvor Goodson?

c) Forum: Processos inclusivos: uma discussao a partir do curta “Inclusao”

Este forum propés uma discussao de sintese do que foi problematizado na
disciplina até aquele momento. A reflexdo havia percorrido os desafios do processo
de inclusao de todos no espaco escolar a partir da consolidagcédo de politicas publicas
propostas em documentos nacionais e internacionais que versavam sobre a tematica.
Observamos que esses documentos partiam da ideia de que seres humanos sao
essencialmente diferentes e que a padronizagao de corpos, posturas e culturas levavam
a processos de exclusdo, haja vista ndo ser possivel enquadrar a todos os sujeitos
num referente Unico. Ajudaram a compreender, ainda, que as diferengas existem e que
precisam ser respeitadas e tratadas em suas especificidades para constru¢ao de um
mundo plural, evitando-se a dualidade de caracterizacbes em certo ou errado, normal
ou anormal, regular e irregular.

Comisso, aideiaque passa a pressionar o curriculo é a de construgao de percursos
individuais, singulares e narrativos, o que exige dos educadores posturas politico-
pedagdgicas a favor da construcédo de um curriculo multirreferencial e multicultural.
Com base nessas reflexdes e nos materiais de referéncia da disciplina, convidamos
0s académicos a participarem do terceiro féorum, que previa a discussao sobre o
curta metragem “Inclusdo”, produzido pela Faculdade Meliés, que de uma maneira
imagética nos convida a pensar o significado das diferencas e das singularidades no
mundo contemporaneo.

O video exige nossa atencéo e uma leitura imagética sensivel das provocacoes
gue os roteiristas insinuam em cada cena vivida pela “bolinha” protagonista. Cada cena
nos faz pensar: “Nossas praticas de vida e pedagogicas sao inclusivas?” A postagem
no férum deveria reunir elementos do curta aliados aos textos problematizados nos
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féruns anteriores.

d) Trabalho Final: resenha critica

O Trabalho Final da disciplina “Curriculo e Elaboracdo de Projetos para a
Inclusao” consistiu na elaboracao de uma Resenha Critica do Curta “Inclusao”, que
deveria apresentar a sinopse da obra e uma analise critica articulada e fundamentada
nos materiais estudados na disciplina e/ou outros referenciais pertinentes.

41 POLIFONIAS NO DEBATE SOBRE EDUCAGCAO INCLUSIVA E CURRICULO
NARRATIVO

O texto proposto para leitura e discussdao durante o Férum 2 foi “Curriculo,
narrativa e o futuro social”, de lvor Goodson, que destaca como proposi¢ao principal
a mudancga de um curriculo prescritivo para um curriculo como identidade narrativa.

Para responder a questao proposta no férum de discusséo: “Como podemos
efetivar nas instituicdes escolares um curriculo narrativo na perspectiva proposta por
Ivor Goodson?”, foram realizadas 61 postagens. A maioria das mensagens do férum
fez relagdes entre o curriculo e a aprendizagem, inspiradas nas proposi¢oes do texto
proposto para leitura, a exemplo da postagem abaixo:

Assim, € necessario antes de mais nada muita clareza para nds a respeito de
que tipo de aprendizagem se busca: primaria - aprender conteddo prescrito pelo
curriculo; secundéria - aprender a aprender (autonomia para o aluno); ou a terciaria
- em que os padrdes de regularidade sdo rompidos e a aprendizagem passa a ser

tdo dindmica quanto é o mundo atualmente. A partir disso, sera possivel se pensar
em curriculos narrativos. (Académico 1)

Outro exemplo reforca a relagé@o entre curriculo e aprendizagem:

E fundamental repensar as praticas pedagogicas e o curriculo de forma que
integrem no processo de ensino aprendizagem o contexto e a identidade da
populacdo. Ao contextualizar e articular os conhecimentos com a realidade vivida,
0 aluno pode se apropriar desses conhecimentos relacionando com 0s que ja tinha
e também construindo novas ideias. (Académico 2)

Nesta mesma linha, a construgdo do curriculo narrativo foi destacada por varios
participantes, tais como: “a constru¢cdo de um curriculo narrativo esta diretamente
relacionada com a identidade de cada povo e o contexto o qual esta inserido”
(Académico 3); ou, ainda: “Precisamos construir um curriculo narrativo que considere
uma variedade de identidades, sem desconsiderar nenhuma visto que a educacéo
precisa ser inclusiva, libertadora e considerar o contexto da crianga” (Académico 4).

Mas sobre o questionamento: como podemos efetivar tal proposta? Algumas
pistas foram deixadas nas postagens:

[...] € preciso que esse curriculo seja pensado pelos proprios agentes fomentadores

da educacéo, que estéo diariamente batalhando por uma educacao de qualidade,
pensando em praticas pedagogicas inclusivas e de respeito para com o outro, para

com a diversidade cultural. (Académico 5)
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[...] € necessario que todos os envolvidos com curriculo, proponham o que de
fato € importante ser trabalhado com nossos alunos, que métodos sera usado,
procurando sempre estar atento ao que estd acontecendo ao seu redor, as
necessidades e objetivos dos alunos para que de fato se consolidem os desafios
para efetivar politicas de inclusdo para atender as diferencas e toda diversidade
cultural, social, étnica que fomentam nossas instituicdes escolares. (Académico 6)

[...] entendo que temos que nos voltar para o aluno real que se apresenta em nosso
cotidiano, para sua familia e sua comunidade, seu contexto e historicidade. Para
além das epigrafes, entendo que o que temos que fazer é nos deter na leitura
aprofundada e cuidadosa de nosso maior pedagogo, isto €, Paulo Freire, para
aprender suas licdes e ‘ coloca-las em praticas nas escolas. (Académico 6)

[...] necessario o incentivo a mudancas nas praticas pedagogicas no interior das
instituicdes, por meio de uma formacado de professores mais critica e reflexiva,
onde a colaboracéo e a coletividade sejam 0s pontos principais para nortear o0s
planejamentos pedagdgicos e as agdes da escola junto da comunidade. Pois
a partir do momento em que tivermos gestores, professores, estudantes, pais/
responsaveis e toda a sociedade consciente de seu poder cidadao, sera possivel
cobrar a execucao de politicas publicas que promovam um futuro social de
qualidade para todos. (Académico 7)

A implementacdo de um curriculo narrativo depende da garantia da autonomia
do professor, da valorizagdo e capacitacdo do mesmo para que possa sentir-se
encorajado a propor mudancgas. Além disso, ao meu ver, a organizagao do curriculo
escolar deve deixar de fragmentar as disciplinar e promover a multidisciplinaridade
dos conteudos. (Académico 8)

[...] € necesséario que se reconheca e construa no ambiente escolar, praticas
promotoras de uma educacao inclusiva. No entanto, a efetivacédo de tais praticas
demanda mudanca da cultura institucional. Cada escola € resultado de um processo
histérico onde se faz necessario uma revisao sobre as praticas que perpassam por
essa construgdo. Sabemos que o ambito escolar é permeado por varios atores
escolares/sociais, dentre esses, alunos, pais, funcionarios, entre outros. Sob essa
Gtica, cabe salientar que a construcdo de um ambiente de fato inclusivo s6 é
possivel por meio de uma construcéo coletiva, onde todos esses sujeitos devem
estar envolvidos. (Académico 9)

E importante ressaltar que as discussées em torno do curriculo ndo se restringem

a uma unica matriz ou teoria pedagodgica. E algumas postagens no férum contribuiram

para alimentar os questionamentos em torno da teoria-base que adotamos para o

percurso curricular da disciplina. Colocar em xeque uma teoria e confronta-la com

estudos anteriores e outras matrizes do pensamento pedagdgico é fundamental

para a formagcao docente/atuacéo profissional. Neste sentido, algumas postagens se

propuseram a questionar a fundamentacao teodrica presente no texto indicado para

leitura. Alguns relatos apontam para uma postura criticas dos académicos, tal como
que segue:

[...] tenho preocupacdes em relagdo aos discursos que nos exortam a refletir e

propiciar uma educacdo que atenda as tais exigéncias de formacéo para a

mudanca, isto €, que forme o0s sujeitos para a rapida adaptacdo aos novos tempos

[...] parece-me que esta havendo uma reedicdo de concepcdes funcionalistas de

sujeito e de educacéao, que espera que 0s sujeitos se adaptem ao que é deles
demandando, sem um questionamento aprofundado acerca das razées de tais
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exigéncias. (Académico 4)
Outra fala foi ainda mais contundente quanto ao referencial adotado:

[...] questiono-me se n&o devemos refletir sobre as razbes por ele [0 autor]
apresentadas para as mudanc¢as no curriculo, pois sua maior preocupacao reside
no fato de que o curriculo prescritivo ndo atende as iminentes mudancas nos
modos de producio, que exigirdo cada vez mais dos trabalhadores novas formas
de producgéo, novos modos de agir sobre o mundo. O fato € que me questiono se
nossa reflexdo, como educadores, deve estar localizada no modo que devem ser
atendidas as novas demandas do mundo contemporéaneo, em transformacéao, ou
se deve se localizar sobre o questionamento critico sobre que intencionalidades
ha por tras desses discursos direcionados para a formacao dos sujeitos desse
suposto mundo em transformacao tao veloz. Parece-me que tais discursos exigem
uma formacédo acelerada, um trabalhador (e um cidad&do) mais e mais competente
e que saiba se adaptar as tais novas exigéncias. Exigéncias de quem e com quais
propositos? Para atender a quais interesses? Questiono-me, pois tenho a impressao
que tais discursos mais contribuem para a producéo de uma educacao esvaziada,
que se volta para a formacéo de certos perfis de trabalhadores que bem atendam
as necessidades do mercado, sem uma formacao que o leve ao questionamento
critico sobre o mundo e a realidade. (Académico 6)

Nas discussdes envolvendo o curriculo, é dificil afirmar que uma unica teoria
esgota a compreensao da complexidade das questdes curriculares. Essas discussoes
nao podem estar desvinculadas de uma determinada concepcdo de mundo, de
sociedade e de educacdo. E comum encontrarmos nos estudos sobre curriculo
as contribuicbes de como as teorias criticas e poés-criticas contribuiram/em para
abandonarmos uma concepg¢ao de curriculo ingénua, desvinculada com as relacées
sociais de poder. Segundo Silva (2010), por exemplo, as teorias criticas nos ajudam
a nunca esquecer a determinacdo econémica e a busca de liberdade e emancipacgao.
Ja as pobs-criticas contribuem para questionar e/ou ampliar aquilo que a modernidade

nos legou.

51 CONSIDERACOES FINAIS

O presente relato apresentou a experiéncia de trabalho na disciplina de
“Curriculo e elaboracéo de projetos para educacao inclusiva”.

Trouxemos para o debate com os académicos as relagdes de implicagdo muatua
entre 0 campo curricular e o campo da educacao inclusiva. Para tanto, focamos nos
desafios postos as teorias curriculares com relagéo aos processos de incluséo de todos
em espacos escolares; sobretudo quando se discute a necessidade de superagéo das
perspectivas curriculares prescritivas e normativas. Tais perspectivas historicamente
tém contribuido para processos de exclusdo e desconsideracdo da diversidade de
identidades presentes na sociedade e nos espagos escolares.

A teoria curricular que guiou a discussao foi a de “curriculo narrativo” e
“aprendizagem narrativa”, do pesquisador inglés Ivor Goodson. Suas pesquisas
no campo curricular, reconhecidas internacionalmente, tém provocado a reflexao
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de educadores acerca das tradicbes “inventadas” acerca das praticas curriculares
excludentes e ideologicamente desalinhadas dos interesses das populagcdes mais
vulneraveis, deslocando a cognicdo do centro do campo curricular, substituindo-a
pelos percursos identitarios e narrativos dos educandos.

As provocacdes tiveram como respostas uma vasta gama de contribuicdes e
reflexdes dos alunos, das quais selecionamos algumas mais exemplares, ora avalizando
a perspectiva enfocada, ora questionando sua aplicabilidade para a construcéo de um
curriculo inclusivo.

A presente experiéncia aponta para o fato de que é possivel educar numa
perspectiva inclusiva, mas que tal educacéao ainda é um desafio postos aos educadores
em todas os niveis e etapas da educacao brasileira.
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RESUMO: O histérico recente da educacao
superior no Brasil em instituicbes universitarias
bem como as reformas que tem se processado
sobre este nivel de educacdo desafiam os
educadores a buscar nas bases fundantes
suas contradicdes, seja para problematizar
e promover o dialogo propositivo seja para
fazer frente e interpor resisténcia aos avangos
dessas politicas. Entre estes fendmenos
buscou-se apresentar uma analise sobre os
aspectos da creditacéo da extenséo nos cursos
superiores considerando as interfaces entre as
politicas de extensao universitaria e as politicas
de formacéo de professores. Problematizam-
se as implicacbes da creditacdo da extensao
considerando a constituicdo da universidade
brasileira e a formacéo de professores em seu
interior bem como a finalidade de promover a
extensao visando a difusdao das conquistas e
beneficios resultantes da producao cultural e
da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas
na Educacado superior, expressa na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, e na
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estratégia 12.7 do Plano Nacional de Educacgao
que assegura 10% (dez por cento) dos créditos
dos cursos de graduagdo em programas
e projetos de extensdo. Trata-se de uma
pesquisa de natureza qualitativa, bibliografica-
documental. Para a andlise e discussdao dos
resultados foram utilizados estudos criticos
de pesquisas
brasileiras, a extensado universitaria e a

referentes as universidades
formacdo de professores. Defende-se a
extensdo no viés da dialogicidade universidade-
sociedade, reconhecendo a funcédo social
intrinseca a constituicdo das universidades sem
deixar de evidenciar o risco proprio do contexto
social, politico e econbmico em que estamos
imersos cuja transformacéo de bens e servigos
académicos em mercadorias se constitui como
processo corrente. Os resultados indicam
que as reformas do ensino superior e nesse
instituiram

contexto, as modificacbes que

as universidades brasileiras imprimiram e
imprimem a necessidade de alteragcdo dos
curriculos dos cursos; que a formacédo de
professores atualmente, tem pelo menos um
duplo desafio referente as adequacgdes: um
que se refere a creditacdo da extensao e outro
referente as orientagdes proprias das politicas
da formacgéo docente.
PALAVRAS-CHAVE:

universitaria;

Curriculo;  Extensao

Formacdo de professores;

Universidade.
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11 INTRODUCAO

O artigo apresenta uma andlise acerca da creditacdo da extensdo nas
universidades brasileiras na atualidade ressaltando a funcdo destas instituicdes
e a formacao dos professores neste contexto. Para tal, fez-se um levantamento
bibliografico e documental, considerando a historicidade do lugar da extenséo desde
a criagcao, no plano juridico em 1931 da universidade brasileira na configuragcao atual,
para se compreender 0 processo historico que condicionou a formulagcéo de politicas
publicas estabelecendo para a extenséo, tempo e lugar no curriculo (dez por cento dos
créditos da graduacéo).

A pesquisa se situa como parte do estudo acerca da curricularizagao da extensao
nos cursos de formacao de professores que vem sendo desenvolvido no doutorado
em curso no Programa de P6s-Graduagdo em Educacao da Universidade Federal do
Para, na linha de Formacéao de professores, trabalho docente e praticas educacionais.
Ressalta-se que a tese vai utilizar-se de outro contexto para estudo, Institutos
Federais (IFs), criados em 2008, e ndo as instituicdes universitarias. No entanto, para
compreender a funcéo social da educacao superior, é basilar o resgate histérico da
criacdo da universidade, suas propostas implementadas juridicamente e as intencoes
muitas vezes ocultadas nos documentos escritos mas implicitas nas praticas culturais,
politicas, econémicas e sociais de determinada época.

O percurso metodoldgico priorizou a pesquisa documental e bibliografica sobre a
criacdo das universidades; as politicas educacionais e, nesse contexto as politicas de
formacao de professores; e, por ultimo, a Politica Nacional de Extensao Universitéria.

A organizacao do texto a partir da introducédo obedece a seguinte estrutura: inicia
com um breve marco tedrico da extensao universitaria no contexto da criacdo da
universidade brasileira pautados nos marcos legais para contextualizar a creditacéo
da extens&o nos cursos de professores como um processo que estd no cerne da
criacdo das universidades brasileiras. Na sequéncia encontra-se a metodologia com
a questao interrogativa mobilizadora da pesquisa, os procedimentos adotados para a
busca das respostas e para a analise dos resultados. Em seguida séo organizados,
respectivamente os resultados, as consideragdes finais e as referéncias.

2| MARCO TEORICO

Os aspectos da creditacéo da extensdo nos cursos de formacéao de professores
resultam do processo de estabelecimento da educacéo superior, das transformacdes
que imprimiram as caracteristicas atuais da Universidade Brasileira, e das politicas
educacionais voltadas para a formacéo profissional docente. Nesse sentido, buscou-se
priorizar aextensao universitaria no contexto dainstitucionalizagdo daeducacgéo superior
na configuracdo de universidade brasileira destacando os seguintes documentos:
Decreto n° 19.851 de 11 de abril de 1931 - o Estatuto das Universidades Brasileiras,
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dispositivo que cria no plano juridico, as universidades brasileiras; Decreto n° 6.283 de
25 de janeiro de 1934, dispositivo que cria a Universidade de Sao Paulo; Lei n°® 5.540
de 28 de novembro de 1968, da Reforma Universitaria de 1968. Mais recentemente,
destacam-se as: Constituicao Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n°® 9.394/96; Plano Nacional de Educac¢ao 2001- 2010; Plano Nacional de
Extensdo Universitaria 2011-2020; Politica Nacional de Extensado Universitaria de
2012; Plano Nacional de Educacgéao 2014-2024; Resolugcdo CNE/CP de 02 de Julho de
2015, a qual “define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéao pedagogica para graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada”; por ultimo, o Decreto
n° 8.752 de 09 de maio de 2016, o qual “dispde sobre a Politica Nacional de Formacéao
dos Profissionais da Educacgao Basica”.

Ressalta-se que das politicas instituidas pelos marcos evidenciados se extrai os
aspectos da creditacdo da extensdo nos cursos superiores em especial nos cursos
de formacé&o de professores. Para delinear estudo consideram-se os seguintes
aspectos: em relacéo ao termo creditacao da extensao: emerge a partir da orientacao
para a inser¢cao de carga horaria especifica para o desenvolvimento de projetos e
programas de extensao na grade curricular dos cursos de graduacéo, principalmente
a partir da orientacéo dos Planos Nacionais de Educacéo de 2001-2010 e 2014-2024,
respectivamente. Sobre a definicdo de extensdo universitaria, evidenciamos aquela
expressa na Politica Nacional de Extenséo Universitaria formulada pelo Forum de Pro6-
Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORPROEX), como
segue: “A Extensao Universitaria, sob o principio constitucional da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao, é um processo interdisciplinar, educativo, cultural,
cientifico e politico que promove a interacéo transformadora entre Universidade e
outros setores da sociedade”. (FORPROEX, 2012, p.15). Fundamentada em bases
legais e em outros documentos como planos, programas e resolugdes, a extensao
universitaria compreende a funcédo social da universidade e caracteriza-se pela
socializacao de produtos e servicos ampliando os beneficios da instituicao para além
da universidade.

No contexto da creditacao da extensdo na formagao de professores, se considera
o processo de formacéo inicial institucionalizada e realizada em cursos de graduacgéo.

Enfim, o contexto da creditacéo da extensao é o curriculo cujo sentido etimologico:
scurrere (correr) proveniente do latim implica na compreensdao de curso a ser
seguido de acordo com Goodson, (2008). Sua implementacdo materializa prescricao,
direcionamento e, se constitui estratégico instrumento de veiculacao de valores entre
outros aspectos, por institucionalizar as ideias dominantes e naturalizar saberes.
Observacao que se faz coerente com o materialismo histérico-dialético ao afirmar que:
“As ideias da classe dominante séo, em todas as épocas, as ideias dominantes, ou
seja, a classe que é o poder material dominante da sociedade é, ao mesmo tempo,
0 seu poder espiritual dominante”. [...] (MARX; ENGELS, 2009, p. 67). O curriculo
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objetiva valores e materializa as forgas produtivas da sociedade, por isso representa
poder e protagoniza debates revelando projetos antag6nicos que percorrem tempos e
espacos através da educacgao escolar. Com tais observacgdes, ressalta-se entre outros
aspectos a contradicdo da educacao expressa em interesses que se institucionalizam
e imprimem resisténcia. Com essas consideracoes, segue-se a metodologia do estudo.

31 METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa Bibliografica-documental. Para
a analise e discussao dos resultados foram utilizados estudos criticos de pesquisas
referentes as universidades brasileiras, a extensédo universitaria e a formacéo de
professores. O objetivo do estudo consistiu em apresentar uma reflexao tedrica critica
sobre os aspectos da creditacdo na extensdo nos cursos de formacéao de professores.

Buscou-se responder o seguinte problema: quais os aspectos da creditacdo da
extensdo podem ser destacados em relagdo aos cursos de formacgéo de professores,
considerando a constituicdo historica das universidades brasileiras e a extenséo
universitaria nesse contexto?

A selecéo dos materiais priorizou sobretudo as fontes documentais com analise
feita com suporte bibliografico que apontam caminhos e perspectivas para a extensao
universitaria.

4 | RESULTADOS E DISCUSSOES

Para situar a extensdo universitaria no contexto de sua totalidade desde suas
origens, recorremos ao amparo juridico da criagao das universidades brasileiras que
tem como importante marco o Decreto de n® 19.851 de 11 de abrilde 1931, o Estatuto das
Universidades Brasileiras. O documento que entre outras disposi¢coes estabelecia que
0 ensino superior no Brasil deveria obedecer de preferéncia, ao sistema universitario”.
E, ao tratar da Organizagéo Didatica, no Titulo VI, ficam estabelecidos os objetivos de
ensino e pesquisa.

Art. 32. Na organizacéo didactica e nos methodos pedagogicos adoptados nos
institutos universitarios sera attendido, a um tempo, o duplo objectivo de ministrar

ensino efficiente dos conhecimentos humannos adquiridos e de estimular o espirito
dainvestigacéo original, indispensavel ao progresso das sciencias. (BRASIL, 1931)

Observa-se estar presente nesses objetivos as dimensbes pedagobgicas e
epistemologicas da universidade: objetivos internos a instituicdo. A extensdo vai
aparecer no artigo 35, referente aos cursos dos institutos de ensino profissional
superior, na alinea f “[...] destinados a prolongar, em beneficio collectivo, a actividade
technica e scientifica dos institutos universitarios”. E também no artigo 42, do Decreto

em tela, conforme o trecho extraido:

Art. 42. A extens&o universitaria sera effectivada por meio de cursos e conferencias
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de caracter educacional ou utilitario, uns e outros organizados pelos diversos
institutos da universidade, com prévia autorizacdo do conselho universitario.

§ 1° Os cursos e conferencias, de que trata este artigo, destinam-se principalmente
a diffusdo de conhecimentos uteis & vida individual ou collectiva, & solucado de
problemas sociaes ou a propagaccéo de idéas e principios que salvaguardem os
altos interesses nacionaes. (BRASIL, 1931)

Como se dispde no documento, a extensdo nao se impde por incidir sobre a
formacao dos sujeitos da universidade, ela tem uma funcao de atendimento externo,
sem relacionar ou agregar valor & formacédo. E a funcéo assistencialista que mais
se identifica, ainda que figure entre as organizacbes fundamentais da vida social
universitaria, no artigo 99, na alinea c., e que faga referéncia ao aperfeicoamento
individual e coletivo no artigo 109, ndo ha perspectiva de interacao dialégica, mas de
comunicacéo de saberes, como enfatizado por Freire em sua obra Comunicag¢ao ou
Extensdo? (1983). Assim, seu viés assistencialista, unilateral & expresso na exposicao
de motivos do Decreto de 1931:

A extensao universitaria se destina a dilatar os beneficios da atmosfera universitaria
aquelles que nao se encontram directamente associados a vida da Universidade,
dando, assim, maios amplitide e mais larga resonancia as actividades universitarias
que concorrerao, de modo efficaz, para elevar o nivel da cultura geral do povo,
integrando, assim, a Universidade na grande func¢ao educativa que Ihe compete
no panorama da vida contemporanea, funccdo que so ella justifica, ampla e
cabalmente, pelos beneficios collectivos resultantes, o systema de organizacdo do
ensino sobre base universitaria. (BRASIL, 1931)

O trecho extraido do documento apresenta uma gama de valores dominantes
acerca dos saberes, da cultura e da funcéo social da universidade para caracterizar
os fins da extensdo universitaria e a defesa da institucionalizagcdo da universidade
brasileira para elevacédo da cultura geral. A despeito de ter se constituido como
marco legal, cabem pelo menos duas ressalvas: primeiro que as condi¢cdes objetivas
materiais para a criacao destas instituicbes ndo se encontravam presentes a época;
segundo que, iniciativas anteriores, menos abrangentes, foram normatizadas, como a
Universidade do Rio de Janeiro, que de acordo com Favero no ano de 1920, por meio
do Decreto n° 14.343, e que, se constituiu como “[...] a primeira instituicao universitaria
criada legalmente pelo Governo Federal” (FAVERO, 2006, p.22). A constituicdo
das universidades vem sendo produzidas historicamente, e marcada por avancos
e retrocessos. Nesse caminhar destaca-se entre a criacdo da Universidade de Sao
Paulo, por meio do Decreto n° 6.283 de 25 de janeiro, pelo Interventor Federal no
Estado de Sao Paulo, Armando de Salles Oliveira e publicada no Diario Oficial do
Estado de S&o Paulo (E.U do Brasil) no dia 10 de maio de 1934. As consideracgdes
do Decreto dizem muito sobre as bases politicas, econdmicas, sociais e culturais em

que se assentavam o pais naquele momento histérico, como se extrai dos excertos do

documento:
Considerando que a formacéo das classes dirigentes mormente em paises de
populacdes heterogéneas e costume - diversos, esta condicionada & organizacéo
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de um aparelho cultural o universitario, que ofereca oportunidade a todos e
processe a selecéo dos mais capazes;

considerando que, em face do grau de cultura atingido pelo Estado de Sao Paulo,
com Escolas, Faculdades, Institutos de formacé&o profissional de investigacao
cientifica, é necessario e oportuno elevar a um nivel gniversitario a preparacao do
homem, do profissional e do cidaddo. (ESTADO DE SAO PAULO (E.U DO BRASIL),
1934, p.1)

Observa-se do texto extraido, a responsabilizacdo dos sujeitos pela excluséo
dos bens e servicos que lhes sdo negados sob o0 manto de uma pseudo capacidade
reservada a poucos. Assim, desonera-se o Estado de sua funcdo garantidora de
estender os bens e servicos a todos, invertendo-se a l6gica do acesso: nao € o Estado
gue nao chega até a sociedade em geral é a sociedade em sua maioria que ndo detém
0s pré-requisitos minimos para participar. Como as instituicbes nédo séo entidades
refratarias, elas absorvem e disseminam os valores da sociedade em um processo
de retroalimentacéo que visa se perpetuar. No processo de criagcao das universidades
brasileiras, atraso, segmentacéo e interesses divergentes balizam a trajetoria historica.

Orso (2007) ressalta que a criagao tardia das universidades no Brasil, se deu
por discordancia de segmentos da sociedade em relacdo ao modelo a ser adotado
(conflito entre 0 modelo napolednico, centralizador ou modelo de ensino livre) e que
somente, decorridos 351 anos de sua proposta inicial, se concretizou em 1934. Afirma
ainda o autor:

Além de o Brasil ser o ultimo pais das Américas a criar o ensino superior de tipo
universitario, quando a universidade foi criada ja existiam mais de cem instituicées
desse tipo no restante da América. No século XVI foram criadas as Universidades
de Sdo Marcos, em Lima, no Peru, e as Real e Pontificia de s&o Domingos, no
México; No século XVII foram criadas na Guatemala, Argentina, Bolivia e nos
Estados Unidos; no Século XVIII, na Venezuela, Chile e Cuba; No século XIX, no
Uruguai, Colémbia, Equador, Paraguai e Honduras. (ORSO, 2007, p. 44)

Essa criacao tardia foi inviabilizada tanto por interesses internos divergentes
gue atravessaram os séculos, mas foi também fruto dos interesses de manutencéao e
controle dadependéncia do Brasil por Portugal nos anos de dependéncia administrativa.
(ORSO, 2007). Do que se conclui que: atraso, ajustes e reformas condicionados pela
estrutura econémica, politica e cultural do pais se encontram na génese historica da
universidade brasileira.

A Reforma do Ensino Superior instituida pela Lei n. 5.540 de 28 de novembro
de 1968 ocorre em um momento histérico de controle do Estado sobre a sociedade
civil, sendo o dispositivo de controle mais emblematico desse periodo de ditadura, o
Ato Institucional n° 5 (Al-5) de 13 de dezembro de 1968, ou seja, 15 dias apds a lei de
da instituicdo criada para elevar a sociedade produzindo e disseminando a cultura e o
saber. Passado meio século de uma histéria obscura cujas marcas ainda estao muito
presentes na universidade e na sociedade brasileira, um mal que ronda a espreita
das condicbes de retorno e que urge a unido de todos os defensores do processo
democratico para resistir e evitar. E importante lembrar, que apesar do carater autoritario
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existente nessa lei, ja havia uma expectativa na sociedade brasileira para que fossem
procedidas mudangas nas universidades existentes, ja que o modelo baseado em
catedras se mostrava inadequado ao momento que antecedia inclusive o golpe militar
de 1964. A Reforma Universitaria de 1968 foi antecedida pelo Relatério Final do Grupo
de Trabalho (GT) criado por meio do Decreto n° 62.937, de 02 de julho de 1968 para
responder a “crise da Universidade”. O Relatério indicava a necessidade da Reforma
como uma das urgéncias nacionais. (FAVERO, 2006, p.32). Com a Reforma, foram
reunidas no artigo 11 da lei 5.540/68 as caracteristicas da Universidade.

Ressalta-se que a producdo de relatérios, indicadores e sequentes
recomendacdes cumprem um protocolo que eximem a responsabilizacdo individual
ou de grupos e inserem ideia de cientificidade, neutralidade e isencao. A criacao de
Grupo de Trabalho ou comissdes, ou outra configuragcdo que mediatiza a agdo do
executor transveste os interesses de uns poucos na necessidade de todos. O véu da
cientificidade esta presente nas Reformas recentes dos Relatérios da Organizagcéao
para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico, do Banco Mundial e dos institutos
de pesquisa que proliferam no campo da educacéo e dao o mote da mudanca que
atendem aos interesses estruturais da sociedade capitalista em mutacao: Reformas,
ainda como respostas as crises, sem problematizar suas causas, antes tomando estas
por seus efeitos. Reformas que atuam na superficie ndo alteram as bases.

Na Reforma de 68, o trabalho assistencial, a prestacdo de servico como foco da
extensao é reafirmado no artigo 40 que expressava que ensino superior “por meio de
suas atividades de extensao, proporcionardao aos corpos discentes oportunidades de
participagcdo em programas de melhoria das condi¢des de vida da comunidade e no
processo geral do desenvolvimento” (BRASIL, 1968, art. 40, alinea a). Aos privilegiados
por dispor de um ensino superior e de uma classe social para quem esse ensino foi
idealizado e efetivamente criado, da-se a oportunidade de participar da elevagéao de
vida dos menos afortunados.

Durante todo o periodo militar, ha uma estreita vinculacéo entre as ag¢des no
campo educacional e os 6rgaos militares; no caso das universidades, consideradas
como “foco de subversao”, de resisténcia ao regime militar, sofreram uma interferéncia
diretas, que se constituiem um processo de “depuracéo das universidades” inicialmente
visando a demissdo de professores e administradores universitarios acusados de
serem “comunistas” ou de adotarem “idéias exéticas” e a consequente nomeacéao de
pessoas mais comprometidas com o governo. (CUNHA, 1988, p. 39). Essa interferéncia
pode ser percebida nas acbes desenvolvidas pelo Projeto Rondon e o Centro Rural
Universitario de Treinamento e Acdo Comunitaria (Crutac), que sob o pretexto de
complementacdo dos estudos universitarios, em conciliar questbes tedricas com o
aprendizado pratico, acabaram se constituindo em agdes destinadas a intervir nas
universidades, sobretudo em relacéo a organizacéo estudantil de entdo. (CAMARGO,
1997).

Marco do processo de redemocratizacao nacional, a Constituicdo Federal de
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1988 contempla a indissociabilidade dos aspectos pedagogico, epistemoldgico
e social, expresso no artigo 207. “As universidades gozam de autonomia didéatico-
cientifica, administrativa e de gestao financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”. A Lei promoveu a insercao
da extensao juntamente com 0 ensino e a pesquisa, N0 mesmo artigo e no mesmo
status de caracterizacéo das universidades, diferente das legislacbes anteriores que
colocavam a extensado apartada de uma funcéo pedagogica.

Nos anos de 1990 as condi¢cbes para implementar as Reformas se traduzem
nas respostas as crises dos paises centrais que se expraiam pelos paises periféricos,
dependentes economicamente e signatarios de acordos e convencdes reguladas
pelo aparato institucional sob o dominio seus dominios. Forcas de uma conjuntura
internacional de reorganizacdo da estrutura da sociedade pelas suas instituicoes
para atendimento das novas relagcdes de producéo e do capital financeiro. Sobre a
importacao da crise do ambito social para o educacional, se reportaram entre outros,
Boaventura de Sousa Santos (2010); e Jodo Formosinho (2009).

No contexto das reformas dos anos 90 foi publicada a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (Ldben), Lei n°® 9.394/96. Nesta lei foi ratificada a
definicdo de universidade sob o tripé indissociavel ensino-pesquisa-extenséo que
veio se construindo historicamente e que emergiu no mundo juridico pela Constituicao
Federal de 1988. Define a Ldben: “As universidades sé&o instituicdes pluridisciplinares
de formacado dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensao
e de dominio e cultivo do saber humano” (BRASIL, 1996, Art. 52). Por sua definicao
que visa compreender a complexidade das dimensdes da formagao humana de (re)
producéo de saberes numa relacdo de interacdo com a sociedade a instituicao &
elevada, sobre outras configuragdes de instituicbes de educagao superior.

A Ldben integra o conjunto de reformas educativas ocorridas no Brasil a partir dos
anos 1990, em que se integram os conceitos de produtividade, eficacia e exceléncia,
importados das teorias administrativas. Segundo Catani et al (2000), as mesmas
partem de uma redefinicdo da Teoria do Capital Humano, que impactaram igualmente
as décadas de 1960 e 1970, e que busca articular a educacédo as demandas do
mercado de trabalho, priorizando a polivaléncia e a flexibilidade na definicdo de novos
perfis profissionais.

Coerentemente com os principios de diversificacéo e diferenciacédo da oferta que
pautaram a expansao da educacéo superior (MOROSINI et.al, 2010), em 2008 foi
instituida a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica e criados
os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, por meio da Lei n°® 11.892 de
29 de dezembro de 2008. Entre os objetivos dos IFs se reservou 20% das vagas para
“cursos de licenciaturas, bem como programas especiais de formacao pedagodgica,
com vistas na formacao de professores para a educacéo basica, sobretudo nas areas
de ciéncias e matematica, e para a educacéo profissional” (BRASIL, 2008). Garantida

a oferta para os cursos de formacéo de professores.
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Em relagcdo ao principio constitucional da indissociabilidade ensino-pesquisa-
extensdao, ratificados no caput do de um artigo pela Ldben vigente para a educacéao
superior nas universidades, na lei de criacéo dos IFs essas dimensdes se encontram
em diferentes incisos do artigo 6° referente as finalidades e caracteristicas desses
institutos.

Retomando o percurso da extensao universitaria, o Plano Nacional de Educacgéo
(PNE) aprovado pelalei 10.172 de 09 de janeiro de 2001, estabelece o0 minimo de 10%
do total de créditos dos cursos nas Instituicdes Federais de Ensino superior, expresso
na meta 23:

Implantar o Programa de Desenvolvimento da Extens&do Universitaria em todas as
Instituicbes Federais de Ensino Superior no quadriénio 2001-2004 e assegurar que,
no minimo, 10% do total de créditos exigidos para a graduacao no ensino superior
no Pais sera reservado para a atuagcdo dos alunos em acbes extensionistas.
(BRASIL, 2001, Meta. 23)

Foi preciso mais que um quadriénio para se implementar essa politica e mais que
umplanonacional parase asseguraros 10% de extensao emum programa sistematizado
nos curriculos dos cursos. Sobre esse aspecto, estudo de Bennetti; Sousa e Souza
(2015) na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) revelou que “[...] em 2012,
nenhum dos curriculos dos cursos de graduacao da UFRJ apresentava o percentual
minimo de dez por cento de atividades de extensdo, conforme o preconizado pelo
Plano Nacional de Educacgéo vigente (BRASIL, 2014)”. (BENETTI; SOUSA; SOUZA,
2015). Um desafio ainda em processo de superacéo e, na perspectiva de cumprir
esse esforco, a vigéncia do novo Plano Nacional de Educacao 2014-2024, na meta
12 referente a educacao superior, foi reafirmado o percentual minimo da extensao
na estratégia 12.7, visando “assegurar, no minimo, 10% (dez por cento) do total de
créditos curriculares exigidos para a graduagéo em programas e projetos de extensao
universitaria, orientando sua acao, prioritariamente, para areas de grande pertinéncia
social”. (BRASIL, 2014).

Figurando como condicao da melhoria da qualidade do ensino, a formacéo de
professores e a valorizacdo do magistério, consoante o diagnéstico 10.1, do PNE 2001-
2010, “[...] s6 pode ser obtida por meio de uma politica global de magistério, a qual
implica, simultaneamente, a formacao profissional inicial; as condi¢cdes de trabalho,
salario e carreira; a formagcdo continuada”. (BRASIL 2001). Pautar a melhoria da
qualidade da educacao pela formacgao e valorizacdo do magistério € uma orientacao
que restringe ao aspecto do professor a responsabilidade da melhoria, como se estes
sujeitos, a propria escola e os alunos nao estivessem imersos em uma macroestrutura
em que as condi¢des objetivas materiais estdo longe de condizer com as necessidades
sempre crescentes de autoproducao.

No campo de producdo de documentos, o Plano Nacional de Extensao
Universitaria 2011-2020, um dos marcos da extensao universitaria curricular faz uma
definicao de extensao como “[...] processo educativo, cultural e cientifico que articula
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0 ensino e a pesquisa de forma indissociavel e viabiliza a relacéo transformadora
entre universidade e sociedade” (BRASIL, 2011). O Plano segue os delineamentos
das politicas que o antecedem em relacdo a extensao e abre caminho para a Politica
Nacional de Extensao Universitaria de 2012, formulada pelo Férum de Pro-Reitores
de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras (Forproex). Dessa politica se
formaliza o conceito de extensao universitaria que se encontra no marco teérico desde
estudo.

A Extensdo na formagdo de professores, em conformidade com a Resolugéo
CNE/CP n° 02 de 01 de julho de 2015, que “define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)”, figura como um dos
“principios da formacéo de profissionais do magistério para a educacédo basica”, “a
articulacéo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo docente, fundada no
dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extenséo;” (BRASIL, 2015, p.4).

Volta-se também a formacgao de professores o Decreto n° 8.752 de 09 de maio
de 2016, que institui a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacao
Basica. O documento considera as metas 15 e 16 do PNE para dispor de sua finalidade
gue consiste em “[...] fixar seus principios e objetivos, e de organizar seus programas
e acoes, em regime de colaboracéo entre os sistemas de ensino e em consonancia
com o Plano Nacional de Educacéo [...] e com os planos decenais dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios”. O decreto estabelece entre seus principios, “a
articulacao entre teoria e pratica no processo de formacéao, fundada no dominio de
conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos especificos, segundo a natureza
da funcéo”. (BRASIL 2016, Art. 2°, V).

Das disposicoes dos documentos se observa o0s aspectos convergentes
entre as diretrizes e a politica de formacao de professores com as Diretrizes para
as Acbes de Extensao Universitaria propostas pelo Forproex (Interacdo dialdgica;
interdisciplinaridade e interprofissionalidade; indissociabilidade; ensino-pesquisa-
extensdo; impacto na formacédo do estudante; e, impacto e transformacéo social)
ratificada nos planos nacionais de Educacéo de 2001-2010 e 2014-2004 e nos demais
documentos aqui analisados. Compreende-se que balizar a analise da realidade pelas
suas contradicbes € uma necessidade cuja auséncia podera, corroborando Cury,
“[...] incidir num modo metafisico de compreender a realidade” (CURY, 2000, p. 27).
Portanto da observacao sistematica do contexto da educacdo superior universitaria
se revela a contradicdo da extensdo: uma praxis verdadeiramente educativa; uma
mercadoria posta a venda para compensar o processo crescente de descapitalizacéo
das universidades; ou ainda, servigo essencial de responsabilidade do estado e por
este relegad e transferido do estado para a instituicao.
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51 CONSIDERACOES FINAIS

Dentre o0s aspectos relevantes da extensdo para a formacdo de professores,
destaca-se a possibilidade de dialogo diminuindo as distancias entre o que se aprende na
Universidade e o que se realiza em exercicio, o que de certa forma remonta a década de
1970, quando da implantacéo do Projeto Rondon e do CRUTAC.

Defende-se que a extensao tenha sua especificidade na multiplicidade de agdes
e acredita-se que favoreca a formacgéo de professores nao apenas no desenvolvimento
de competéncias técnicas e pedagdgicas, mas, sobretudo no compromisso politico, no
reconhecimento do outro como sujeito de saberes e possibilidades e que possa superar
uma concepc¢ao de educacédo, que nao se restrinja as demandas do mercado de trabalho,
conforme a Teoria do Capital Humano, e que busque contribuir para uma redefinicao
dos perfis profissionais dos licenciados, hoje em muitos casos sujeitos a uma formagao
aligeirada, e que pouco lhes permite contribuir para ressignificar os espagos escolares
hoje em geral massificados.
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CAPITULO 9

EL CURRICULUM OCULTO EN LA INVESTIGACION

Martha Marques San Martin
Cerp del Centro e IFD de Florida
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marthamar19@gmail.com

RESUMEN: Uno de los ejes fundamentales
de este paper, es describir el curriculum oculto
en la Investigacion Educativa. Me dirijo a
algunos aspectos “débilmente” trabajados que
se reflejan en el aula a partir de situaciones
y practicas recurrentes en la Investigacion
Educativa en formacién docente en el Uruguay.
Detras de estos aspectos que se visualizan en la
participacion, en las evaluaciones y concepcion
del estudiante acerca de qué es la investigacion
educativa, se ocultan practicas incorporadas
(el habitus de Bourdieu) trasmitidas desde
diferentes saberes en términos de Maurice Tardif
en el marco de las instituciones educativas.

Se trata de una mirada desde la experiencia
en la docencia de Investigacion Educativa en
dos centros de formacién docente en la ciudad
de Florida, Uruguay con fines de contribuir a
la discusién sobre el objeto de estudio de la
Investigacion Educativa.

El trabajo se organiza entorno a varias
categorias de analisis que van desde los legados
de la formacion secundaria, las definiciones
de Investigacion Educativa, los manuales que
enfrentan los problemas de conocimiento y los
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practicos o sociales, el papel del investigador
que estavinculado a otracategoria;lalegitimidad
y la confeccion de programas de estudio de la
investigacion educativa en varios ambitos.

El estudio procura reflejar el espacio de la
ensenanza de Investigacion Educativa

como aquel donde juega diferentes posiciones
guebuscanlegitimarellugarde susconcepciones
y la hegemonia de sus propuestas.
PALABRACLAVE: curriculum oculto; formacion
docente; habitus; investigacion educativa

ABSTRACT: One of this fundamental axes of
this paper is to describe the hidden curriculum
in Educational Research. |turnto some aspects
“‘weakly” worked as reflected in classroom
situations from recurring practices in educational
research in teacher education in Uruguay.
Behind these aspects that are displayed on
participation, assessments an design student
aboutwhatis educational research, incorporated
practices (Bourdieu’s habitus) transmitted from
different knowledge in terms of Maurice Tardif to
the shape of educational institutions.

This a view from the experience in teaching
Educational Research IN two teacher training
centers in the city of Florida, Uruguay purpose
of contributing to the discussion on the subject
mater of Education Research.

The work is organized according to several
analysis categories ranging from the legacies of
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secondary education, the definitions of Educational Research, manuals facing problems
of knowledge and practical or social, the researcher’s role is linked to other category;
the legitimacy and the confection of programs of study of the educative investigation in
several scopes.

The study tries to reflect the space of Educational Research teaching as one where
different positions seek to legitimize the place of their conceptions and the hegemony
of their proposals.

KEYWORDS: hidden curriculum; teacher training; habitus; educational research

11 INTRODUCCION

El trabajo surge a partir de las situaciones y practicas recurrentes observadas
como profesora de la asignatura Investigacion Educativa, en dos centros de formacion
docente de la ciudad de Florida, departamento del mismo nombre en el Uruguay y
publicado en el 2015.

Una vez, identificadas éstas, comencé a preguntarme cual es el origen de estas
situaciones, porqué surgen, a qué se deben. Y hacia eso, se dirige el presente trabajo.

Uno de los ejes fundamentales de este paper, es describir el curriculum oculto en
la Investigacion Educativa. Hay muchos estudios sobre éste, pero se puede identificar
a finales de los afios sesenta su nombre (GONZALEZ Y PLASCENCIA, 2016). Segun
estos autores el curriculum oculto es una especie de fuente de “educacion silenciosa”
porque a veces se transmite por conductas y ritos que no se explican necesariamente
en las lecciones formales.

Esta educacion silenciosa nace de lecciones informales y actos mas vivenciales.
En el marco de la practica el curriculum oculto tiene dos caracteristicas una positiva-
conocimiento que se adquiere y otra reconocida como violencia simbdlica de caracter
negativo.

2| MARCO TEORICO

En este apartado se desarrollan las ideas principales sobre el curriculum oculto
y el abordaje de “habitus”, “campo de poder”, “legitimidad” de Pierre BOURDIEU asi
como los”saberes” presentados por Maurice TARDIF.

El curriculum oculto

El curriculum oculto, es conocido como tacito, latente o no escrito

MOSSORP, lo define: como aquellos mensajes comunicaciones que se establecen
en las interacciones interpersonales entre docentes y alumnos, tanto en ambientes
clinicos como en otros escenarios (HERRERA MIRANDA, G.2016)

En el &mbito aulico, existe un curriculum formal que proviene de los programas
y otro real que deja espacio al oculto que actua en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes y en la conformacién del habitus (manera de pensar, de actuar incluso
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de sentir de la investigacion educativa); en este caso de la investigacion educativa.
(ROJAS TUDELA,2010) El autor, define el curriculum oculto como:

El conjunto de normas, costumbres, creencias, lenguajes y simbolos que se
manifiestan en la estructura y el funcionamiento de una institucién. Los aprendizajes
que se derivan del curriculum oculto se realizan de manera osmética, sin que se
expliciten formalmente ni la intencién ni el mecanismo o procedimiento cognitivo de
apropiacion de significados. (ROJAS TUDELA, 2010 p.88)

El sentido de curriculum esta dado por el desarrollo de este mismo. ANGULO y
BLANCO (1994, p.12) lo definen como un espacio teérico y practico donde se lleva a
la practica una propuesta curricular.

Carrillo (citado por GONZALEZ y PLACENCIA, 2016) describe las caracteristicas
del curriculum oculto. Este es: omnipresente porque actia en todos los momentos, es
omnimodo, porque reviste multiples formas de influencia; es reiterativo, como lo son las
actividades que se repiten de manera casi mecanica en una practica institucional que
tiene caracter rutinario; es invaluable, lo cual provoca que no se valoren en multiples
ocasiones las repercusiones que acarrea.

En el curriculo oculto se utiliza la violencia simbdlica, es lo que esta prohibido sin
que exista una regla oficial. ROJAS (2010) menciona que:

En concreto, hay dos formas de ensefar o prohibir y se hacen mediante el
ejemplo o el amago: se transmiten habilidades por medio de la persona profesional
y se obstaculiza hacer algo por medio del uso del lenguaje (escrito 0 no escrito). La
violencia simbdlica es una forma de imponer patrones sin que exista una norma que lo
prescriba. (Rojas, 2010, p.6).

Para PERRENOUD (2001), El curriculum oculto es” lo no dicho”. En él se visualiza
las practicas incorporadas, “el habitus”.

Habitus y campo de poder

De acuerdo con ROJAS TUDELA (2010), el habitus jerarquico esta relacionado
con comportamientos de practicas interiorizadas y que se expresan en la dinamica de
las relaciones sociales.

El habitus, es aprendido en las aulas de Investigacion Educativa, en la formacion
de las conductas y en las maneras de actuar que se ensefian mediante un curriculum
oculto.

Segin MORENO Y RAMIREZ (2013, p.39), se puede apreciar dos niveles de
habitus: el primario relacionado a la personalidad y el habitus secundario, adquirido
con posterioridad a través de los capitales: como el capital escolar que rehace o
redobla los habitus familiares. En base a estos dos, se va conformando el habitus
profesional dependiendo de cada nuevo capital. Es decir, el habitus esta en continua
reconstruccion.

Para estos autores, el campo segun Bourdieu, es un sistema especifico
de relaciones objetivas que pueden ser de alianza o conflicto, de concurrencia o
de cooperacion entre posiciones diferentes, socialmente definidas e instituidas,
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independientes de la existencia fisica y de los agentes que la ocupan

El campo a manera de Bourdieu es una estructura de fuerzas en movimiento que
organiza a los agentes que ingresan a €l a través de un habitus que posibilita la praxis
de las relaciones de poder.

Los saberes de los profesores

MAURICE TARDIF (2002) presenta los saberes de los profesores, las fuentes
sociales de adquisicion y los modos de integracion al trabajo docente.

Con fines al articulo, nos detenemos especialmente en los saberes del docente:
saberes personales, saberes provenientes de la formacién escolar anterior, saberes
provenientes de la formacion profesional para magisterio, saberes provenientes de los
programas y libros didacticos usados en el trabajo y saberes provenientes de la propia
experiencia en la profesion, en la clase, en la escuela.

En relacién al trabajo, extendemos los saberes de la formacion profesional a la
formacion de profesores en el Uruguay.

Las definiciones de Investigacion Educativa

SANZ BONINO, V. (2008, p. 84) considera que definir la Investigacion Educativa,
es un punto problematico como campo que tiene en cuenta dos cuestiones la
investigacion pedagogica o educativa. donde se busca los criterios para definir cuales
son los problemas que abarca y sus limites y vinculos con otros campos

RESTREPO (1996) citado por SANZ BONINO (2008), define la investigacién en
educacion como la centrada en lo pedagogico y a la investigacidn sobre educacion
dirigida a los procesos que se investigan como fenbmeno social.

CAPOCASALE (2014), relaciona la Investigacion Educativa estrechamente con
la Pedagogia en la construccion de su objeto de estudio no obstante recurre a las
ciencias sociales para los requerimientos metodolégicos.

Los manuales

Ya KUHN, advertia que los manuales no reflejan la discusion paradigmatica del
momento.

Al observar los manuales de metodologia, encontramos que las definiciones
estan relacionadas con el grado de participacion del investigador docente-investigador
y el experto, investigacion accion o investigacion sobre educacion... Asi pues, las
denominaciones son:

Investigacion educativa, investigacion en educacion (como modalidad de
transformacion) investigacion sobre educacion (politicas educativas como ejemplo
desde unaperspectivadesde afuera) teniendo comoreferenciaalas Ciencias Sociales...
investigacion evaluativa, el proyecto de autoevaluacion (herramienta de accién),
medicién Educativa (analisis de resultados como informe técnico. (CAPOCASALE, A.
2014, p. 42)
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31 METODOLOGIA

La metodologia se organiza en categorias de andlisis en base a un enfoque
cualitativo que narra las vivencias sobre el quehacer de la investigacion educativa en
el espacio aulico. Los saberes planteados por TARDIF, el habitus entre otros conceptos
son parte de la biografia de los profesores y de los estudiantes. Sin duda, esto es
acompanado por una actitud reflexiva que cuestiona los legados en las trayectorias de
formacion.

Es un didlogo permanente desde la observacion y la teoria, construyendo y
reconstruyendo ciertas situaciones y practicas en el ambito de la formacion docente.

Los legados

Plan de Secundaria Reformulacion 2006

A nivel de 6° afo, bachillerato de secundaria, existe un programa llamado
“Procesos econdmicos y sociales” que puede ser impartido por profesores de
Sociologia, Geografia e Historia. Entre sus objetivos estd evaluar a través de un
proyecto o estudio de caso. Si bien no se presenta bibliografia sobre Metodologia de
la Investigacidn, cada docente responsable solicita la elaboracion de un proyecto que
muchas veces no esta formado para ello.

En este sentido, este punto esta vinculado a los programas de formacion en
investigacion, asi como a los saberes de una formacion anterior como sefiala TARDIF
(2002).

Nuevas y no tan nuevas tendencias en la investigacion en formacion docente

Los estudiantes, consideran que hay una forma de hacer investigacion, una
especie de recetario. Aunado a ello, no distinguen los fundamentos ontolégicos,
epistemoldgicos y metodoldgicos de las distintas l6gicas de la investigacién. Se ven
“‘embretados y desconcertados” entre diferente sentido de la investigacion segun su
objeto de estudio En realidad, para muchos de ellos existe una, la que es “legitimada”
por las instituciones sin necesidad de tener un orden logico y rigurosidad metddica
(FOLARI, R., 2000).

Desde hace unos anos, la ensenanza por indagacién o investigacidon por
proyecto, ha tomado gran difusidén a través de las inspecciones, docentes, programas
especialmente desde las Ciencias de la Naturaleza en la formacion docente y en
secundaria. Su linea cuenta como eje central al estudiante que va formulando una
serie de hipétesis y actividades para llegar a los conceptos. Otra linea, de gran
incidencia sobre todo en las escuelas, es la Red Global de Aprendizaje. A partir de la
investigacidén-accion y con un fuerte componente tecnologico, se elaboran proyectos
en red entre instituciones y paises considerando seis competencias: comunicacion,
creatividad, pensamiento critico, colaboracion, ciudadania, caracter.

A estas experiencias de trabajar en forma conjunto la llaman “laboratorio viviente”
con el fin de probar, implementar y mejorar las practicas pedagdgicas innovadoras
en siete paises diferentes- Australia, Canada, Finlandia, Holanda, Nueva Zelanda,
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Estados Unidos y Uruguay (COBO, C., BROVETTO, C. Y GAGO F., 2016).

Cada maestro con su librito:

En un trabajo anterior, se visualizd que los aportes de otras asignaturas no se
incorporan al trabajo de investigar. En un principio, parecia como si fueran archivos en
pdf. Al profundizar pude identificar que lo que prima es el habitus de “cada maestro con
su librito”, afios de practicas que consideran que no se puede incorporar nada que no
sea lo que dicta el docente

La investigacion-accion

Otro legado, muy comun es la que proviene de la frase que aparece en muchos
libros de metodologia “investigar se aprende investigando” ;Qué trae aparejado esta
frase? ¢ Investigar sin un soporte teérico? Existe la idea que elaborar una entrevista o
un cuestionario que surge de la creatividad e inspiracion del momento. Se confunde
la mirada de la investigacion como instrumento de accion (SVERDLICK, |, 2007) en
la inmediatez, con lo instrumental. Es el saber proveniente de libros didacticos que M.
TARDIF, senala.

Se distorsiona el papel de la intervencién, de la investigacidn-accion en sus
diferentes modalidades, pero sobretodo en la emancipadora.

Gran parte de los estudiantes plantean el problema desde el tipo de intervencion
(ECHEVARRIA, H.D., 2005). La pregunta-problema

El estudiante reflexivo

Otro punto, esta vinculado a la concepcidn histéricamente presentada en el perfil
del estudiante de los diferentes planes de formacion docente: “el estudiante debera
ser reflexivo, critico y autbnomo”. Como ejemplos, no cuestionan muchas veces las
actividades que realizan, no saben el por qué ni siquiera identifican el paradigma.
Como anécdota, en una propuesta que hice sobre un tema de interés, cada estudiante
debia esbozar el problema...Cuando les pregunto como resultd ella, una estudiante
responde: “profesora cuando nos dan tanta libertad, no sabemos qué hacer con ella”.

Un legado llamado: “El Principito”: lo esencial es invisible a los ojos.

En las instancias de escrito, los estudiantes buscan la complejidad, 1o no dicho,
el curriculum oculto. Esta idea proviene de practicas incorporadas al no observar que
la investigacion, en este caso “educativa”, es acompanada por la rigurosidad metodica
que tiene toda ciencia. (FOLLARI, G., 2000)

En la instancia de evaluacion a través de preguntas claras, concretas...los
estudiantes les parecen que son “tan” obvias que no pueden responderlas. Es el legado
de la “trampa”, de la vuelta de tuerca de lo no directo...Hay un habitus en propuestas
de este tipo...

Hacia una de definicion de Investigacion Educativa

Detras de estas definiciones hay concepciones sobre investigacion. Unas que
definen el rol del investigador, otras que al parecer cumplen un papel activo y de
transformacion. Se enfrentan los propdsitos de los problemas: el problema social
o practico y el de investigacion en términos de Hugo D. ECHEVARRIA (2005). A
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su vez, continta siendo un campo de conflicto entre los saberes que provienen de
la pedagogia, de las ciencias sociales. En definitiva, aquellos que provienen de la
formacion profesional. De esta forma, pasamos a presentar los planes y programa de
Investigacion Educativa vigentes en la formacion docente de Uruguay asi como de la
Universidad de la Republica.

Planes y programas de la formacion docente

En el 2008, se elabor6 un plan unico de formaciéon docente en el cual las
asignaturas de Ciencias de la Educacion son parte del Nucleo de Formacion Comun.
Hasta hoy rige, un programa donde figura Investigacién Educativa con una carga de
tres horas semanales-45 minutos- para todo magisterio y profesorado. Sin embargo, se
observa en la confeccion del programa oficial, un problema no resuelto entre quienes
apuntan mas a la investigacion bajo la influencia de las ciencias sociales y aquellos
que pregonan la intervencion a través de la investigacion accion en el marco de la
l6gica cualitativa. Hay una lucha por legitimar el saber.

En la actualidad, el disefio curricular de formacion docente, estad enmarcado en
un plan nuevo propuesto en el 2017 pero con modificaciones segun Malla N° 53 del
20/07/2018 que consiste en mostrar las particularidades de la Investigacion Educativa.
No obstante, figura dentro de un nucleo equivalente donde solo menciona que se
rescatan las competencias basicas de la investigacion. Hoy esta propuesta curricular
esta en pleno debate.

Licenciatura de Ciencias de la Educacion-plan 2014- Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion-Universidad de la Republica Oriental del Uruguay

El programa de la licenciatura de Ciencias de la Educacién 2018 en el marco del
Plan 2014, contiene en el Mddulo Pedagogia, Politica y Sociedad I, introduccion a la
Investigacion Educativa que esta dirigida a la Metodologia de las Ciencias Sociales. Al
observar el modulo referente a la Ensenanza y aprendizaje el programa basicamente
contiene la metodologia social. De esta manera, se visualiza una fuerte presencia de
la metodologia de las Ciencias Sociales. En términos, de TARDIF, los programas son
reflejo de los saberes provenientes de la formacion profesional y de la experiencia en
la profesion.

4| CONCLUSIONES

Se ha presentado los aspectos vinculados al curriculum oculto que se ven
influenciados por los saberes profesionales, por los habitus, que se expresan en
los legados de la formacién docente a través de los manuales, las definiciones de
investigacion educativa, los planes y programas, el sentido de la reflexion, como otras
cuestiones.
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51 REFLEXION

La ensenanza en Investigacion Educativa, asi como otras disciplinas de
conocimiento deberia profundizar en el campo problematico del habitus y de los
diferentes saberes para poder identificar las relaciones de poder, las configuraciones
en torno a la Investigacion Educativa que atentan desfigurar el campo de conocimiento
gue se desprende de ella. Carlos Cullen (2014), sefiala que el campo problematico
es resultante de los entrecruzamientos de poderes hegemodnicos y subalternos
que atraviesan las practicas y los saberes...Segun Giddens (1989), el concepto de
“agencia” remite a que ninguno de nosotros es una marioneta, cada uno tiene el poder
de actuar y el poder de hacer la diferencia. (CALDERANO, 2008 p. 209). Sobre esto,
nos estamos encaminando.
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RESUMO: Nas escolas localizadas no ambiente
rural, especificamente no estado da Bahia,
Brasil, observa-se que os curriculos escolares
séo generalizados e sem um comprometimento
com o contexto vivido pelos estudantes. Este
artigo propde apresentar uma reflexéo teérica
sobre praticas curriculares da Educagcéo nas
escolas situadas em ambiente rural, explicitando
sua organizacdo pedagogica e destacando a
importancia de uma educacéo contextualizada
para as escolas situadas no espaco rural. Os
resultados deste estudo pretende contribuir
para se pensar uma educacao rural significativa
que possibilite a aproximagao com o contexto
real vivido pelos campesinos, enquanto sujeitos
detentores de caracteristicas singulares que
lhes imprimem sua cultura e sua identidade.
PALAVRAS-CHAVE: Educacao rural; Praticas
curriculares; Organizacao pedagdgica;
Educacao contextualizada.
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CONTEXTUALIZADA

CURRICULAR PRACTICES IN RURAL
EDUCATION AND THE IMPORTANCE OF A
CONTEXTED EDUCATION

ABSTRACT: In schools located in the rural
environment, specifically in the state of Bahia,
Brazil, it is observed that the school curricula
are generalized and without a compromise with
the context lived by the students. This article
proposes to present a theoretical reflection
about curricular practices of the Education in the
schools located in rural environment, explaining
its pedagogical organization and highlighting
the importance of a contextualized education
for the schools located in the rural space. The
results of this study intend to contribute to
the idea of a meaningful rural education that
allows the approximation with the real context
lived by the peasants, as subjects with unique
characteristics that give them their culture and

identity.
KEYWORDS: Rural education; Curricular
practices; Educational organization;

Contextualized education.

11 INTRODUCAO

Em se tratando de Educacao Rural,
denominada no Brasil, também, de Educacao
do Campo, refletir

€ necessario se as
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expectativas tém sido correspondidas, com relagdo as suas praticas pedagodgicas,
bem como discutir a importancia de se romper com velhos sistemas e antigas praticas,
buscando uma reestruturacdo nos métodos adotados. Uma vez que estamos inseridos
numa sociedade em constante mudanca, ndo sendo diferente com as instituicoes
escolares que precisam inovar suas praticas pedagogicas.
[...]aaprendizagem depende do tipo de pratica onde esta inserida, o sujeito aprende
o0 que for exercitado nesse processo. Uma pratica pedagodgica coletivamente
organizada € um processo formador, posto que permite ao sujeito realizar a acéo,
discutir os erros e acertos, propor novos encaminhamentos, ou seja, construir uma
autonomia, que é exercitada diariamente nas tomadas de decisées do cotidiano.
(ROCHA et al., 2010, p. 67).

No contexto das escolas localizadas em um ambiente rural, referindo-se
especificamente ao estado da Bahia-Brasil, € notoério observar que os curriculos
escolares sdo generalizados, mesmo que pautados numa perspectiva que busca
favorecer o dialogo entre educacgdo cientifica, humanistica e integral por meio da
valorizagcao da cultura, do aprimoramento da relacéo entre teoria e pratica, da criacao
de metodologias criativas e transformadoras, e da utilizacdo de novas tecnologias.

No documento sobre as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (BAHIA,
2015) verifica-se que os objetivos abordados e almejados ndo estdo na contramao da
busca de uma educacgéo eficaz, a questao é a generalizacao dos aspectos abordados,
desconsiderando as distintas realidades, inclusive sobre a reflexdo proposta neste
artigo no que diz respeito sobre a Educacdo Contextualizada no ambiente rural,
observando-se a permanéncia da visao homogeneizadora que insiste em prevalecer
no espaco escolar rural.

21 PRATICAS CURRICULARES NA EDUCAGCAO RURAL

Os sujeitos ndo séo esquecidos nas propostas curriculares, o problema esta
na forma como séo tratados. O esforco em inseri-los e contempla-los nos planos
pedagdgicos € valido, mas nao tem sido suficiente, trata-se de uma situacao complexa
e nao facil de ser resolvida, pois para que os curriculos alcancem a todos necessita
articular os diversos saberes e integra-los com os conhecimentos também importantes
no convivio social.

A tarefa educativa torna-se desafiadora, porque exige do educador e da educadora
do campo uma solida formacéo para lidarem com um conjunto de demandas
emergentes no seu contexto de atuacéo, dentre elas, destacamos a valorizacéo e
a conservacao critica dos valores, crencas e saberes dos educandos e familiares
camponeses situados numa sociedade que preza pelo imediato, pelo descarte da
tradicdo e o endeusamento daquilo que € transitorio. (SANTOS, 2016, p. 44).

Ao considerarmos as praticas curriculares que derivam dos projetos politicos
pedagdgicos e dos curriculos escolares, em boa parte das escolas situadas no espaco

rural, ainda ndo ha uma organizagao curricular coerente a diversidade dessas escolas.
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A questao que se coloca para a escola € a seguinte: como vincular o cotidiano da
escola, o curriculo, a pratica escolar com essas matrizes culturais e essa dindmica
do campo? Acredito que os professores, as professoras, deveriamos perguntar-nos
que matrizes sdo estas? Que raizes culturais séo estas? Como incorporéa-las nos
curriculos, nas praticas? como se manifestam, por qué processos de transformacao
estdo passando? Como defender esses valores contra a cultura hegemdnica que
tenta marginaliza-los? Ao longo da historia a luta pela terra acelerou essa dinamica
cultural do campo. (ARROYO, 1999, p. 15).

Além das dificuldades que permeiam as escolas localizadas no rural, outros
fatores precisam ser levados em consideracdo no processo de construcdo dos
curriculos, como por exemplo: evaséo escolar, indice de reprovacao e aprovagao, e
até mesmo a prépria expectativa desses estudantes as sairem da escola. Percebe-se
gue néo ha diferenca nas orientagdes curriculares entre rural e cidade, e de uma forma
geral as préaticas também s&o similares, com uma variagéo ou outra.

As escolas rurais que ja foram alcancadas por politicas publicas préprias ja
conseguiram avangar no sentido de propostas curriculares articuladas a sua realidade,
gradativamente desenvolvem implantacao de projetos curriculares aliada a capacitacao
do corpo docente, que indiscutivelmente tem um papel importante neste processo. Os
avancos conseguidos agora precisam se consolidar para explorar as possibilidades e
alcancar outras instancias educacionais.

Neste processo muita énfase é dada ao professor para que seja capaz de ser
agente transformador em seu espaco de trabalho, pois se entende que sao sujeitos
importantes na construcao das mudancgas na escola. Por conhecerem seu espaco de
trabalho, sua realidade, seu contexto, esses sujeitos da forma como estao envolvidos
podem interferir de forma mais incisiva e alavancar medidas mais precisas. Sendo
assim, o professor da educacgéo rural inserido neste ambiente, conhecedor das
necessidades de mudanca do curriculo, com uma concep¢ao mais elaborada a partir
de sua experiéncia tem papel fundamental neste processo.

As orientagdes curriculares (BAHIA, 2015) ao apresentarem reflexdes
relacionadas as praticas docentes salientam que o objetivo ndo é apresentar uma
prescricdo de praticas docentes, mas alimentar o debate sobre competéncias
profissionais, ou perfil do(a) professor(a). Depreende-se assim que concebem as
orientacdes curriculares como um apoio a pratica do professor e, portanto entre alguns
aspectos observados, as orientagcdes curriculares apontam que o professor precisa:

Atuar em sintonia com o Projeto Politico Pedagdgico da escola;

Conhecer o contexto de vida do(a) estudante, de sua familia e da comunidade em
que a escola esté inserida;

Promover atividades pedagodgicas tendo por base praticas interdisciplinares e
contextualizadas que favorecam o dialogo dos saberes disciplinares tradicionais
com 0s outros saberes néo tradicionais, populares, etc, por meio de atividades
ricas, diversas e carregadas de sentido. (BAHIA, 2015).

Destaca-se assim a importancia de um Projeto Politico Pedagbgico — PPP
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bem articulado, bem delineado, ter a cara da escola, dos seus ideais, objetivos,
visao e missao. Este documento deve estar presente na escola nao apenas como
obrigatoriedade, mas como um referencial para a pratica escolar e que venha fazer
a diferenca no exercicio docente. Assim, as orientacdes curriculares apontam o0s
caminhados a serem trilhados, cabe a escola, gestao e professores absorverem essas
orientacdes e buscar coloca-las em pratica dentro de suas possibilidades.

Por outro lado, as orientagdes curriculares para as escolas de contexto rural,
tendo por base o contexto baiano € a mesma para as escolas da cidade, e buscam
abarcar a diversidade como um todo, seja ela, cultural, religiosa, de género, etc. No
entanto, este é o grande problema, pois na tentativa de considerar as diversidades,
acabam citando-as de forma genérica e superficial.

[...] as politicas educacionais, 0s curriculos sao pensados para cidade, para
a producdo industrial urbana, e apenas lembram do campo guando lembram
de situacbes “anormais”, das minorias, e recomendam adaptar as propostas, a
escola, os curriculos, os calendarios a essas “anormalidades”. N&o reconhecem a
especificidade do campo. (ARROYO, 1999, p. 15).

Com base nesta reflexdo de Arroyo (1999) pode-se assim, ratificar a urgéncia
de tratar os curriculos e praticas curriculares nas escolas rurais em sintonia com
suas reais necessidades, respeitando a vasta cultura existente no campesinato, seus
sujeitos e suas singularidades.

O curriculo, como vemos, ja nao pode ser concebido simplesmente como um
instrumento de organizacdo do conhecimento escolar, centrado na melhoria dos
procedimentos, métodos e técnicas de ensino, ingenuamente puro e neutro,
técnico, atedrico, ahistérico e apolitico, sem nenhum tipo de inten¢des sociais.
(SOUZA, 2013, p. 26).

A reestruturacao do curriculo precisa trabalhar para adotar diferentes modelos e
concepcgoes curriculares, para que assim, possam dialogar com as realidades locais e
atender os anseios dos campesinos, pois:

O curriculo tradicional e descontextualizado esta vinculado a um modelo de
desenvolvimento que esta centrado apenas no crescimento econdmico, sem levar
emconsideracao as especificidadeslocais, 0 ambiente, a cultura, a sustentabilidade,
0 protagonismo das pessoas e grupos e a erradicacdo da exclusédo. (DUARTE;
NASCIMENTO; CARNEIRO, 2013, p. 35).

Portanto, é necessario atencdo as propostas curriculares, as reformulacées
tedricas e praticas precisam priorizar o curriculo para que nao seja:

[...] deslocado, fragmentado e isolado da vida do municipio, das comunidades
e da escola. Precisa fazer parte da vida das pessoas, levando em consideracao
a histéria do municipio, o ambiente e a cultura. A partir da analise do contexto,
€ preciso entdo pensar que projeto ou proposta de desenvolvimento 0 municipio
deseja construir. Em outras palavras, para construir um curriculo contextualizado
torna-se necessario, previamente que o municipio defina qual sua concepcéo de
desenvolvimento. O curriculo ndo é neutro, sempre esta a servico de um modelo

de desenvolvimento e de sociedade. (DUARTE; NASCIMENTO; CARNEIRO, 2013,
p. 35).

A postura seja do municipio ou estado faz toda a diferenga, pois a definicao da
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estruturacdo do modelo que queiram seguir sensibilizara também aos interessados
elaborar documentos tedricos que ajudem a esclarecer questdes relacionadas as
praticas curriculares, pois professores e gestores possuem uma boa bagagem de
conhecimento a partir de suas experiéncias, e desta forma, podem ajudar a desmitificar
muitos equivocos presentes nas orientagdes curriculares para as escolas rurais, uma
vez que percebemos:
[...] inumeras politicas e praticas curriculares, instituidas sob a égide do pensamento
cientifico hegemonico, adotam posturas e praticas de exclusdo e silenciamento
das experiéncias e saberes dos quais os/as educandos/as sdo protagonistas no
contexto que se institui os modelos de curriculos implementados nas escolas do
campo pautados na negacao dos saberes construidos pelos/as educandos/as, a
partir de seu contexto sociocultural, organizativos e politico. (LIMA, 2016, p. 71-72).
Esse contexto evidencia o descaso ainda existente em nossa realidade
educacional. Todavia, com o passar do tempo teorias criticas vem provocando
reflexdes, que aos poucos contribuem para algumas mudancgas relacionadas as
concepcodes curriculares.
A partir das contribuicdes da pedagogia critica e das teorias criticas do curriculo,
foi possivel dar passos importantes na compreensdo mais ampla acerca da
construcéo do curriculo, principalmente com relacdo ao processo de producéo e
legitimacao das propostas curriculares, assim como acerca das relagdes de poder,
conflitos e aliangas instituidas no seio das instituicbes educativas. Neste caso,
0s estudos criticos do curriculo evidenciaram que, para além dos processos de
reproducéo, os curriculos escolares sdo permeados por processos de resisténcias
e transgressdes com relacao as propostas curriculares e as ideologias instituidas

a partir da imposicao do sistema educacional e da sociedade capitalista. (LIMA,
2016, p. 73).

31 ORGANIZACAO PEDAGOGICA DAS ESCOLAS EM CONTEXTO RURAL

Nas vivéncias e praticas varios sdo os obstaculos que surgem e tornam-se
grandes impasses para a efetivacdo de um bom trabalho. Na verdade, sdo um conjunto
de fatores que quando se chocam na pratica causam grande conflito na escola e
principalmente na propria sala de aula.

A Constituicdo Federal no artigo 206, inciso VII, destaca que o ensino sera
ministrado com base em principios, entre os quais se destaca: “a garantia de padréo
de qualidade”. Sendo assim, a melhoria da qualidade do ensino precisa estar pautada
em fatores diversos e neste processo estao envolvidos escola, gestéo, professores e
alunos. Por um lado os recursos oriundos do governo devem se estender e atender
todas as instancias envolvidas com a Educacao, pois o desenvolvimento de um bom
trabalho torna-se inviavel quando falta o basico, o necessario e primordial. Fala-se
bastante da emergéncia e avango na busca de uma escola justa, mas pouco tem sido
feito para que o progresso aconteca com qualidade e eficiéncia.

E evidente a urgéncia que se tem de tracar metas a curto e longo prazo, e acima
de tudo oferecer possibilidades e condi¢cdes para que se concretizem na pratica e
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venham tentar amenizar as deficiéncias existentes, ainda que de modo gradual.

A prética educativa desenvolvida nas escolas do campo precisa ser construida
numa perspectiva critica e problematizadora, instigando os/as educandos/as e
educadores/as a debrucarem-se sobre a realidade socio-histérica e cultural com o
espirito investigativo e curioso, buscando compreendé-la em sua complexidade e
totalidade, com o intuito de desvelar suas riquezas e potencialidades, bem como
seus dilemas e contradicoes. Somente a partir deste processo de problematizacao
e desvelamento da realidade, teremos a condic&o de construir conhecimentos
capazes de apontar os caminhos necessarios a transformacéo social. (SILVA,
LIMA, 2016, p. 126).

Por tais motivos discutir sobre qualidade de ensino é pauta que rende ainda muito
debate, pois ndo € um processo tao facil de ser realizado. Envolve desde a criacao e
implantacéo de politicas educacionais até a propria pratica docente em sala de aula,
perpassa muitas demandas e processos complexos e burocraticos. A verdade € que:

A formulacéo de politicas educativas e publicas, em geral, pensa na cidade e nos
cidadaos urbanos como o protétipo de sujeitos de direitos. Ha uma idealizacéo
da cidade como o espaco civilizatério por exceléncia, de convivio, sociabilidade
e socializac8o, da expressao da dindmica politica, cultural e educativa. A essa
idealizac&o da cidade corresponde uma visao negativa do campo como lugar do
atraso, do tradicionalismo cultural. Essas imagens que se complementam inspiram
as politicas publicas, educativas e escolares e inspiram a maior parte dos textos
legais. O paradigma urbano é a inspiracéo do direito a educagao. (ARROYO, 2007,
p. 158).

Infelizmente, essa € arealidade quando nos referimos as escolas em contexto rural
(ou escolas do campo), poucas tém sido as acdes que resultem em praticas eficazes
desestabilizadoras do atual sistema vigente. O fato & que, enquanto ndo houver a
ampliacdo da discussao e incluséo dos setores vinculados a educacéao e a proposta
de mudanca nao ultrapassar os “muros” da academia, a educagao contextualizada no
ambiente rural sera apenas uma utopia. Ademais:

Um projeto de educacéo basica do campo tem de incorporar uma visao mais rica
do conhecimento e da cultura, uma visdo mais digna do campo, o que seré possivel
se situamos a educacgao, o conhecimento, a ciéncia, a tecnologia; a cultura como
direitos e as criangas e jovens, os homens e mulheres do campo como sujeitos
desses direitos. (ARROYO, 1999, p. 17).

Pequenas e isoladas acbes precisam se estender e atenderem as escolas
localizadas no espaco rural, ainda que seja gradualmente “o fazer diferente” deve estar
no topo das preocupacdes. Para isso, metas precisam ser tragcadas e a partir delas
o trabalho com afinco, responsabilidade, dedicacdo, os quais mostrarao os efeitos e
possiveis caminhos a trilhar.

A gestdo escolar cabe a responsabilidade da organizacdo pedagbgica e para
desempenhar essatarefa precisater conhecimento das bases legais que irdo normatizar
essa organizacao, além do Projeto Politico Pedagdgico-PPP, Regimento Escolar e
Plano de Desenvolvimento da Educacao. A énfase em tais documentos justifica-se pelo
fato de que para o desenvolvimento de um bom trabalho pedagogico, os pressupostos

conceituais presentes no PPP necessitam estar bem delineados e ajustados, pois a
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busca por uma pratica coerente dependera em parte do que fora exposto teoricamente
através do PPP. Cabe aos elaboradores da proposta pedagoégica construi-la levando
em consideracao o contexto sociocultural, e para que essa proposta corresponda a
expectativa esperada, toda a comunidade escolar deve trabalhar coletivamente.

Ser gestor, educador no contexto rural e articulador das demandas surgidas, néo
¢ tarefa facil, pois ainda que sejam buscadas praticas diferentes na escola rural, muitas
das vezes né&o é possivel executa-las, pois a pratica pedagogica eficaz necessita de
um projeto pedagogico bem elaborado condizente com as reais necessidades da
escola, gestao, professores e alunos, desde a instituicdo até os alunos merecem sim
um bom atendimento.

Um projeto quando bem elaborado, tem maiores chances de ser também bem
executado e render bons resultados, e podem se estender a outras escolas carentes de
transformagdo. O caminho a ser seguido € o de unir forgas com os sujeitos presentes
na escola e com as ferramentas ali disponiveis, pois, infelizmente, ao analisarmos a
situacao real das escolas rurais, observa-se a falta de apoio pedagogico como também
de profissionais para auxiliar gestores e professores a conduzirem um trabalho com
direcionamentos e objetivos para o desenvolvimento de praticas mais coerentes e
eficazes.

De acordo com Trindade é preciso um pratica docente que dé:

Visibilidade, audibilidade das diferencas de género, cultura, cor, etnia, orientacédo
sexual, deficiéncias; emergir as histérias submersas de educadores/as, de alunos/
as, da nossa populacéo, que nos diz de sujeicdo, mas também de insurreicao,
lutas, criatividade, busca de alternativas. Tudo isso nos aponta para construcéo
e fortalecimento de uma pratica docente, nao alienada do nosso contexto sécio-
histérico. Uma pratica docente que valorize ndo s6 a razao, a linearidade da
escrita, a letra, a tecnologia, mas outras fontes de saber, o coracéo, a pele, o olfato
etc. Uma pratica docente que valorize uma aprendizagem que nos promova por
inteiro e que seja coletivamente insurgente. Coletiva porque n&o isolada, mas que
mantenha com outros um dialogo compartilhando as angustias, os erros, 0s acertos,
as construcoes, as teorizacoes e reflexdes, os sonhos (TRINDADE, 2002, p.15).

Deve estar inclusa nesta mesma discussdo, como pauta principal os
questionamentos sobre o curriculo da escola, quais s&o seus pressupostos, quais
documentos baseiam sua formulagéo e principalmente se corresponde aos objetivos
da escola.

Dentre os principios politicos que norteiam este projeto de educacao, destacam-se
a vinculacao do projeto pedagoégico e curricular da escola com o campo, que se
materializa pela garantia do direito as criancas e adolescentes de estudarem em suas
proprias comunidades. Significa que estes projetos educativos estejam enraizados
na cultura dos povos, articulados aos seus processos politicos e organizativos.
Além disso, que se constituam em sintonia com o projeto de sociedade e de ser
humano que se deseja construir/formar, tendo como base as utopias e os sonhos
que movem as lutas e a vida no campo, almejando a construcao de uma sociedade
democrética e justa. (LIMA; MELO, 2016, p. 9).

Neste contexto, 0 apoio pedagdgico aos profissionais € indispensavel, pois a tarefa

dos gestores e professores € ardua. Ser professor significa ultrapassar as barreiras
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e limitacdo de suas agdes diarias e mediar o processo de ensino e aprendizagem
mediante alguns documentos norteadores de suas praticas, entre eles se destacam
as matrizes curriculares, o projeto politico pedagdgico e materiais didaticos, que em
boa parte nao priorizam o contexto sociocultural no qual os estudantes se encontram
inseridos. E como desenvolver tal pratica se nao existem politicas direcionadas com
esse objetivo? Pois, como se sabe, pensar em Educacéo de qualidade significa priorizar
a valorizacéo dos sujeitos envolvidos, seus modos, valores, costumes, caracteristicas
e particularidades.

41 EDUCACAO CONTEXTUALIZADA

A educacéao contextualizada para a educacéao Brasileira e para o Estado da Bahia
deve ser pensada na mesma perspectiva para a educacao no contexto rural, ambas
tidas em uma mesma proposta e acao conjunta.

O surgimento da Educacéo do Campo contextualizada fez parte da transformacao
ampliada da educacado popular voltada para uma realidade com suas
especificidades, que é o campo, com toda sua diversidade politica, ambiental,
econdmica, social e cultural. (DUARTE; NASCIMENTO; CARNEIRO, 2013, p. 49).

A educacéo rural (também chamada educagao do campo) vinculada a educacéo
contextualizada juntas se fortalecem, pois a segunda vem a complementar a primeira,
0s objetivos se entrecruzam, ao buscarem uma educacao de qualidade aos alunos
que vivem em ambiente rural, com suas especificidades e singularidades. Mas afinal
do que se trata Educacgéo contextualizada? Segundo Lopes (2014, p. 99):

Pensar em uma Educac&o Contextualizada € algo muito subjetivo que envolve
pessoas, pensamentos, cultura e o contexto onde o aluno esta inserido, ou seja,
0 seu cotidiano a sua realidade muitas vezes distantes da vida escolar de varios
alunos. Por entendermos que a Educacado Contextualizada precisa ser construida
a partir do conhecimento adquirido dos alunos no seu contexto local e nos saberes
existentes entre os sujeitos.

A educacédo rural tem avancado nos ultimos anos, varios direitos foram
conquistados, diante de muitos desafios. Com a educacéo contextualizada também
nao € diferente, com o passar dos anos as discussées vem sendo endossadas também
entre educadores, pesquisadores, tanto na educac¢do basica como nas instituicées
académicas.

De acordo com Lopes (2014, p. 100):

Para que a contextualizacao da Educacao aconteca nas escolas é necessario que
haja uma transformacé&o no curriculo na escola, mais como fazer isso se a grade
curricular ja vem pré-estabelecida da Secretaria de Educacéo, que ndo possui
experiéncia e vivéncia em relacéo a realidade que envolve os alunos nas suas
localidades mais complexas.

Ainda segundo Lopes (2014) a educacéao contextualizada pensada na perspectiva
de construgao curricular cria sintonia entre ensino e aprendizagem quando a vivéncia
dos sujeitos em seu contexto real de vida € priorizada na construcéo curricular. Ao
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pensar nesse mesmo curriculo, os principais sujeitos precisam estar envolvidos em
sua elaboracgéo, pois além de supervisionarem podem dar contribuicoes relevantes a
essa construcao curricular.

A proposta para a educacdo contextualizada caminha pelo viés de trazer o
cotidiano dos alunos para a sala de aula, prioriza 0 conhecimento local e real, vivido
em seu dia a dia, e que este mesmo conhecimento seja contemplado, sem deixar
de estabelecer dialogo com os conhecimentos universais, pois a coexisténcia das
duas formas de obtencdo de conhecimentos é importante para uma melhor leitura e
compreensao de mundo.

Para Silva (2011, p. 24):

A contextualizacao € um processo facilitador da compreensdo do sentido das
coisas, dos fenbmenos e da vida, enfatizando informacdes que o estudante tem e,
encorajando a busca de novas informacdes a partir dessas. Enfim, contextualizar
implica problematizar o objeto em estudo a partir dos conteudos, dos componentes
curriculares, fazendo a vinculacdo com a realidade, situando-os no contexto e
retornando com um novo olhar.

O foco para um trabalho contextualizado busca resgatar também a unificacéo
dos conhecimentos que por vezes chegam a escola de forma fragmentada, sem
conexéo entre as disciplinas, ndo apresentam coesao e linearidade tanto pela forma
que é apresentada nos livros didaticos, como pela falta de dialogo com outras areas
de saberes.

Quanto aoslivros didaticos, verifica-se, em grande medida, sua descontextualizacdo
com a cultura do campo, dado que sao frequentemente elaborados na cidade por
educadores que possuem pouca ou nenhuma insercé&o no conhecimento da vida do
campo. Com isso, surge a necessidade de elaboracao de material complementar
Oou novos materiais, em substituicao ao livro didatico existente, garantindo, todavia,
a expresséo do conteudo universal. (GRACINDO, 2006, p. 74).

A escola ao propor uma educacéo contextualizada e redimensionar a pratica
pedagdgica, necessita priorizar tratamento inter e trans disciplinar dos contetdos a
interacdo com a realidade — com a (s) cultura (s), com o (s) ambiente (s), com outros
saberes produzidos cotidianamente dentro e fora da escola. E ao contrario como
muitos pensam:

[...] contextualizagdo ndo se confunde com adequacdo como anunciado, muitas
vezes, nos projetos e programas governamentais quando atentam para a
diversidade desse pals de dimensbes continentais com realidades tdo diversas,
especialmente, o campo, para onde s&o destinados materiais didaticos feitos
sob o olhar urbano e, portanto, referenciado nessa realidade. N&o se trata dessa
estratégia maquiadora da descontextualizacgo do curriculo, mas de promover uma
educacao, com 0s pés no chéo das realidades e, com auxilio do conhecimento
historicamente sistematizado, construir um conhecimento pertinente. (SILVA, 2011,
p. 40).

Para que as mudancgas de fato realmente ocorram o ponto de partida precisa
ser a autorreflexdo sobre a pratica e, posteriormente, torna-se essencial uma reflexao

conjunta, compartilhada e debatida com todos os profissionais responsaveis e imbuidos
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na busca por uma educacéo de qualidade. Pois a reestruturacado da pratica docente
certamente necessita e depende da intervencgao e contribuigcao de todos envolvidos

51 CONSIDERACOES FINAIS

Para a (re)organizacao da pratica pedagodgica, na escola rural ndo basta somente
0 engajamento em politicas de mudancas, querer mudanca significa vestir a camisa e
promover modificacdes nas praticas em salas de aula, pequenas acdes no ambiente de
trabalho, na realidade local, pois se néo for assim néo fara sentido promover discursos
vazios que nao se efetivam na pratica.

E para que de fato mudancas acontegcam, estratégias precisam ser estabelecidas
e realizadas juntamente com a participacdo de corpo docente qualificado, pois no
que diz respeito a uma efetiva educacédo, ndo se torna possivel sem a capacitagao
dos educadores. Ademais, torna-se necessario acompanhamento antes e depois da
implantacao da educacdo contextualizada, pois o conhecimento nao é estatico, por
isso:

[..] a Educacdo Contextualizada para alcancar éxito, requer qualificacédo
permanente dos (as) educadores (as) mediante formagcdo continuada. Exige
repensar a pratica pedagoégica, o tratamento dos conteudos curriculares, as
relacGes internas, especialmente no que se refere a gestdo e a interacdo com a
comunidade, ressignificando os conteudos na leitura da realidade. (SILVA, 2011,
p. 30).

O docente da educacéo rural (ou educacdo do campo) tem conhecimento do
espaco onde vive, das pessoas com quem convive, da importancia do local onde
mora, dos valores que se encontram enraizados ali, por isso de uma responsabilidade
maior. SO querer uma democratizagdo na escola rural ndo soluciona os desafios, €
uma mudanga que convida a todos os que dela participam direta ou indiretamente,
alunos, professores, gestores, pais, comunidade, um projeto de mudanca que tem
tudo para dar certo, no entanto, € primordial a participagao de todos.

Os professores (as) enquanto mediadores precisam articular suas ideias,
discutir/ refletir sobre o resultado do que tem sido feito, compartilhar as informacdes
sobre 0 que deu certo e também do que ndo deu e juntos planejar os passos seguintes.
Os resultados sao eficientes quando existe um trabalho de equipe, onde todos buscam
0s mesmos objetivos, trilham um mesmo caminho, percorrem a trajetéria e sabem
exatamente com quem podem contar na busca de resolucéo de problemas.
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CAPITULO 11
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~ DE ENSINO ATIVO, COMBINADAS COM AULAS
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RESUMO: A integracdo de conhecimentos de
morfologia e fisiologia dos 6rgéos e sistemas
€ essencial em cursos da area da saude,
entretanto os alunos enfrentam dificuldades
neste processo. Visando aprimorar 0 processo
ensino-aprendizagem nas aulas de Fisiologia,
do curso de Odontologia da FOP — UNICAMP,
estratégias de ensino ativo sdao combinadas
com aulas tedricas como: aulas dialogadas,
quizzes, e elaboracdo de portfolio. As aulas
dialogadas, sobre secregcao salivar, e sobre
horménios hipofisarios e aleitamento materno,
consistiram em solicitar aos alunos, que em
grupos, discutissem resultados de artigos
cientificos sobre estes temas, intercalando
com exposicao oral pela professora e questdes
para discussdo. Os quizzes foram aplicados
através de aplicativo para celular, no inicio,

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas

DE ODONTOLOGIA

durante ou apo6s aulas tedricas sobre fisiologia
neuromuscular, cardiovascular, renal e
enddcrina. Aelaboracéo do portfélio foi feita apos
cada aula de Fisiologia enddcrina, em duplas
ou trios, contendo informacdes sobre sintese e
acoes dos hormdnios que produzimos, relagao
entre as acbes hormonais e a Odontologia
e informagdes erradas ou incompletas,
encontradas na internet, este material foi
utilizado como consulta em uma prova. O
objetivo deste estudo foi avaliar a percep¢ao dos
alunos sobre estas estratégias. Sessenta e dois
alunos responderam a uma escala tipo Likert
de 5 pontos, avaliando o grau de aprendizado
que a estratégia utilizada proporcionou. A
média de respostas dos alunos, na escala tipo
Likert, referentes as aulas dialogadas, quizzes
e portfolio foram de 3,65+1,15; 3,56+1,31 e
3,45+1,24, respectivamente. Os resultados
obtidos mostram que para os alunos as
estratégias utilizadas sdo uteis para o seu
aprendizado.

PALAVRAS-CHAVE: ensino ativo; fisiologia;
odontologia; estratégia.

PERCEPTION OF STUDENTS ON ACTIVE
TEACHING STRATEGIES, COMBINED WITH
LECTURE, IN THE PHYSIOLOGY TEACHING

OF DENTISTRY COURSE

ABSTRACT: The integration of knowledge of
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morphology and Physiology of organs and systems is essential in health courses,
but students face difficulties in this process. Aiming to improve the teaching-learning
process in the Physiology classes of the FOP-UNICAMP Dentistry course, active
teaching strategies are combined with theoretical classes such as: dialogues, quizzes,
and portfolio elaboration. The dialogue classes, salivary secretion, and pituitary
hormones and breastfeeding consisted of asking the students to discuss the results
of scientific articles on these topics, in groups, with oral presentation by the teacher
and questions for discussion. The quizzes were applied through a mobile application,
at the beginning, during or after theoretical classes on neuromuscular, cardiovascular,
renal and endocrine physiology. The elaboration of the portfolio was done after each
endocrine Physiology class, in pairs or trios, containing information about synthesis
and actions of the hormones we produce, relationship between hormonal actions and
Dentistry and incorrect or incomplete information found on the internet, used as a query
in a test. The objective of this study was to evaluate students’ perceptions about these
strategies. Sixty-two students responded to a 5-point Likert scale, assessing the degree
of learning that the strategy used. The average responses of the students, in the Likert
scale, referring to the dialogues, quizzes and portfolio were 3.65 + 1.15; 3.56 + 1.31
and 3.45 +1.24, respectively. The results show that for the students the strategies used
are useful for their learning.

KEYWORDS: active teaching; physiology; dentistry; strategies.

11 INTRODUCAO

Na atualidade, professores do ensino superior ttm como grande desafio para
sua atividade docente desenvolver estratégias para vencer a falta de motivacao e
de engajamento dos estudantes (LEE; HAMMER, 2011) e sua inseguranca quanto
conteudos supostamente ja aprendidos (REIS et al., 2013). Neste contexto, o ensino
centrado na transmissdo de conhecimentos pelo professor, e memorizagcdo de
conteudos pelos alunos, deve ser transformado em um ensino centrado no aluno,
levando-o a desenvolver sua autonomia, raciocinio, pensamento critico (CEZAR et al.,
2010; MITRE et al., 2008; PINTO et al., 2012), e motivacéo para aprender a aprender
(GURPINAR et al., 2013; SILVERTHORN, 2006). Desta forma, busca-se a formacéo
de profissionais criticos, reflexivos e com maior facilidade na tomada de decis6es
(BERBEL, 2011; MITRE et al., 2008; PINTO et al., 2012; ROCHA; LEMOS, 2014;
TRINDADE, 2014).

Existem diferentes metodologias e estratégias de ensino que podem ser
utilizadas para incentivar os estudantes a participarem ativamente do processo
ensino — aprendizagem: aprendizagem baseada em problemas, em projetos ou em
equipes (BOLLELA et al., 2014) aprendizagem entre pares (CROUCH; MAZUR,
2001; GIULIODORI; LUJAN; DICARLO, 2006), estudos de caso, simulagdes, jogos
educacionais (CARDOZO et al.,, 2016; LUCHI; CARDOZO; MARCONDES, 2019;
LUCHI; MONTREZOR; MARCONDES, 2017; MARCONDES et al., 2015, portfélio
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(PINTO et al.,, 2012; RODRIGUES, 2012). A utilizagcdo destas metodologias ou
outras, que permitem maior participacéo e interacéo dos estudantes tem se mostrado
ferramentas eficazes na promoc¢ao do aprendizado significativo (KALAIAN; KASIM,
2017). Neste contexto, dispositivos como celulares e tablets também podem ser
utilizados em sala de aula, ajudando no desenvolvimento do conhecimento, por
exemplo, por meio de questdes para resolucao individual ou em grupo, na forma de
quizzes (TRINDADE, 2014).

As metodologias acima citadas podem substituir as aulas teéricas ou podem
ser combinadas as aulas expositivas. Em um curso de Medicina, foi avaliado o
desempenho dos estudantes comparando o uso de aulas te6ricas com o0 uso de aulas
tedricas combinadas com atividades com um quebra-cabecga, um jogo de tabuleiro,
um debate, um video e um portfélio, no ensino de fisiologia cardiaca e neurofisiologia,
durante quatro semestres. Os resultados deste estudo mostram que os métodos
ativos de ensino melhoraram significativamente o desempenho dos alunos, avaliado
por meio das notas obtidas nas avaliagdes, em comparacdao com alunos que haviam
tido somente aulas te6ricas (MONTREZOR, 2016).

Nas aulas de Fisiologia, das disciplinas Biociéncias | e Il e Carie Il, ministradas
no primeiro ano do curso de Graduagéao em Odontologia da Faculdade de Odontologia
de Piracicaba (FOP) da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), tém sido
utilizadas aulas dialogadas, quizzes e portfolio como estratégias de ensino ativo,
combinadas com aulas tedricas “curtas”.

Apés o fim de cada disciplina, visando o aprimoramento das metodologias de
ensino utilizadas, os alunos sao convidados a avaliarem-nas.

2| OBJETIVOS

Apresentar metodologias ativas de ensino utilizadas em aulas de Fisiologia,
ministradas em um curso de Graduacao em Odontologia, e avaliar a percepcéo dos
alunos sobre a utilidade destas metodologias para o seu aprendizado.

31 METODOLOGIA

Este estudo foi aprovado (CAAE 42980515.0.0000.5418) pelo Comité de Etica
institucional (CEP — FOP). Foram convidados a participar deste estudo 80 alunos do
curso de Odontologia da FOP — UNICAMP, que cursaram as disciplinas Biociéncias |
e ll, e Cérie Il, em 2017.

As disciplinas Biociéncias | (240 h) e Il (240 h) sdo ministradas respectivamente
no primeiro e segundo semestre do curso de graduagcao em Odontologia da FOP —
UNICAMP, e consistem em disciplinas integradas, das quais participam professores
de Anatomia, Bioquimica, Histologia, Fisiologia e Farmacologia. Os objetivos
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educacionais visam possibilitar ao aluno conhecimento da estrutura e fungéo
das biomoléculas e seu metabolismo, citologia molecular, excitabilidade celular,
homeostasia, as estruturas macro e microscépicas e funcéo dos sistemas locomotor,
nervoso, cardiovascular, respiratério, digestorio, urinario, enddcrino e reprodutor;
equilibrio energético, metabolismo e termorregulacéo; mecanismo de ag¢ao de drogas
no organismo humano, através do estudo da farmacocinética, farmacodinamica, acéo
de drogas sobre o sistema nervoso central e sistema nervoso auténomo. Nestas
disciplinas foram utilizadas como estratégias de ensino ativo: |) aula dialogada sobre
hormonios hipofisarios, 1) questdes de multipla escolha em aplicativo de celular na
forma de quizzes sobre fisiologia neuromuscular, cardiovascular, renal e endécrina, e
[Il) elaboracédo de um portfélio sobre fisiologia enddcrina e seu uso como material de
consulta em prova.

A disciplina Carie Il (120h) é ministrada no segundo semestre do mesmo curso,
e tem como objetivo educacional preparar o futuro cirurgiao dentista para exercer as
atividades clinicas com formacao biolégica sobre estruturas bucais e sobre os aspectos
bioquimicos, microbiolégicos, histopatoldgicos e preventivos da céarie dentaria. Seu
conteudo é ministrado por professores das areas de Anatomia, Bioquimica, Fisiologia,
Microbiologia e Saude Coletiva. Nesta disciplina foi ministrada uma aula dialogada
sobre fisiologia da secre¢ao salivar.

Neste trabalho, ap6s finalizadas as disciplinas Biociéncias | e I, e Cérie Il, os
alunos foram convidados a avaliar se as estratégias de ensino ativo acima indicadas
ajudaram no aprendizado dos temas estudados. No inicio do 1° semestre de 2018, os
alunos foram convidados a participar do estudo. De 80 alunos que haviam cursado as
disciplinas acima indicadas, em 2017, 62 alunos concordaram e assinaram o termo
de consentimento livre e esclarecido (TCLE). Este convite foi realizado apos o fim das
disciplinas em que as estratégias de ensino foram aplicadas, para garantir a autonomia
e liberdade dos estudantes (TENGAN et al., 2005). Isto foi feito porque no ano anterior,
a professora coordenadora deste estudo, ministrou parte das aulas de fisiologia.

3.1 Aulas dialogadas

Na disciplina Biociéncias Il, foi ministrada uma aula dialogada para o ensino
de fisiologia endocrina abordando o papel dos horménios hipofisarios prolactina e
ocitocina no aleitamento materno, e a importancia do aleitamento materno exclusivo. A
aula dialogada foi iniciada com a leitura e discussao de partes de trabalhos cientificos,
pelos alunos divididos em grupos. Os textos lidos abordavam os beneficios do
aleitamento materno para o bebé, a mée e a familia e fatores que prejudicam a pratica
do aleitamento materno. Apés leitura e discussao (10 min), um representante de cada
grupo resumiu o topico discutido. Durante esta exposicao a classe, os alunos também
apresentaram suas opinioes e duvidas quanto aos tdépicos abordados nos textos lidos.

Em seguida, a professora utilizou slides em Power Pointpara fazer uma exposicao
oral sobre 1) a secre¢cdo e mecanismos de acéo dos hormaonios prolactina e ocitocina,
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relacionando estes tdpicos ao aleitamento materno, Il) beneficios do aleitamento
materno e do aleitamento materno exclusivo até os 6 meses de idade, Ill) orientagdes
do Ministério da Saude e Organizacdo Mundial da Saude (OMS) e IV) participacao
do dentista na promocédo do aleitamento materno. Durante esta exposicao, foram
propostas questdes aos alunos, as quais eram respondidas e discutidas na forma
de didlogo com a classe, relacionando cada topico com os textos trabalhados pelos
grupos, no inicio da aula.

Na disciplina Carie Il, o tema da aula dialogada foi fisiologia da secrecao salivar.
Inicialmente, os alunos, divididos em grupos, discutiram dados de um artigo cientifico
sobre nivel e ansiedade e altera¢des salivares em pacientes, antes e ap6s tratamento
endoddntico combinado com medidas para controle da ansiedade e da dor. Os alunos
analisaram fotos de tubos de ensaio contendo amostras de saliva de um paciente,
antes e apo6s tratamento endoddntico. Foi solicitado que avaliassem as diferencas
observadas nas caracteristicas da saliva (volume, opacidade ou transparéncia)
e discutissem suas possiveis causas. Em seguida, foi fornecida a tabela do artigo,
com dados sobre as caracteristicas da saliva e nivel de ansiedade dos pacientes que
participaram do estudo, antes e ap0s o tratamento endoddntico. Apés 20 minutos de
discussao em grupo, a professora iniciou uma exposicado oral sobre a fisiologia da
secrecdo salivar utilizando slides, em Power Point, intercalados com questdes sobre
os resultados do estudo. E, a medida que explicava os topicos da aula, fazia perguntas
aos alunos para que 0s grupos relacionassem o conteudo da aula com os resultados
do artigo cientifico em analise. Ao final, da exposicdo oral, a professora forneceu a
introducéao, descricao da metodologia e discussao do artigo para leitura e resolucao de
questdes a serem entregues na aula seguinte.

3.2 Quizzes

Para a elaboracédo dos quizzes (questdes de multipla escolha), foi utilizado o
aplicativo “Socrative Teacher” e para que o0s alunos respondessem as questoes,
utilizaram o aplicativo “Socrative Student”, em seus telefones celulares. O “Socrative’ &
uma ferramenta gratuita de interatividade habilitada para tablets, laptops e smartphones.
Funciona como um sistema de resposta inteligente que permite que os professores
conectem a sala por meio de uma série de exercicios (TRINDADE, 2014).

Neste aplicativo, foram elaborados e aplicados aos alunos, quizzes sobre 0s
temas de Fisiologia neuromuscular, cardiovascular, renal e endécrina, ao longo das
disciplinas Biociéncias | e Il. Estas questdes foram aplicadas no inicio das aulas, como
estratégia para despertar o interesse dos alunos, ou durante as aulas, com os objetivos
de avaliar se eles estavam compreendendo o assunto ministrado e de esclarecer
duvidas. Em outras aulas, os quizzes eram aplicados como atividade extraclasse em
duplas, ou grupos. Neste caso, o objetivo era sedimentar o conteudo trabalhado em
sala de aula. Em algumas aulas, os quizzes eram respondidos individualmente, em
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outras eram respondidos em duplas ou trios.
3.3 Portfolio

O portfélio consiste na elabora¢do de uma coleténea de atividades desenvolvidas
pelo aluno. Sua construcéao fica a cargo do aluno, sendo posteriormente apresentado
ao professor, de forma a ilustrar o que foi aprendido, como os temas foram aprendidos
e as opinides dos alunos sobre os temas estudados (MARTINEZ LIROLA; RUBIO,
2009). O portfélio possibilita avaliar a evolugao do conhecimento dos alunos e estimula
sua autonomia e responsabilidade na escolha das fontes de informacéo, analise e
selecdo das informacdes obtidas (COTTA et al., 2012).

No presente estudo, o portfolio foi usado como recurso didatico durante o
processo de ensinagem, ja que para sua elaboracédo, os alunos deveriam assistir a
uma aula expositiva curta e posteriormente pesquisar para responder perguntas que
foram apresentadas ao final da aula.

Na disciplina Biociéncias Il, o conteudo de Fisiologia enddcrina foi composto
pelos topicos: horménios, classificagcdo hormonal, adeno e neuro-hipéfise, tireoide,
suprarrenal e ritmos biolégicos, pancreas, paratireoide e controle do metabolismo do
calcio, termorregulacao. Para cada tépico, houve uma aula teérica. Para os tdpicos
suprarrenal e pancreas, houve também uma aula pratica. As aulas teéricas tiveram
duracao de 40-50 min, ao final das quais algumas questdes eram apresentadas para
os alunos discutirem e pesquisarem.

As instrucdes para a elaboragéo do portfélio foram dadas na primeira aula sobre
a Fisiologia endécrina. Os alunos foram instruidos a elaborar, em duplas ou trios, um
portfolio composto por 8 fichas referentes aos temas indicados abaixo:

+ Ficha1-GH

+ Ficha 2 - Prolactina e ocitocina

+ Ficha 3 - ADH, horménio atrial natriurético e aldosterona
« Ficha4-TRH, TSH, T3 e T4

« Ficha 5 - Calcitonina, paratorménio e vitamina D

+ Ficha 6 - Insulina e glucagon

+ Ficha 7 - CRH, ACTH, cortisol e ritmos bioldgicos

+ Ficha 8 — Termorregulacéo

Em cada ficha, deveriam constar: a) informagdes basicas (nome, classificagcéo,
local de producéo, principais acdes e mecanismo de acéo dos horménios, controle de
suasecrecao); b) resposta as questdes apresentadas em cada aula sobre os horménios
e ¢) relagcdo com a Odontologia. Em uma folha a parte, também foi solicitado que
os alunos pesquisassem, para cada ficha, alguma informacé&o errada ou incompleta
veiculada na midia ou internet e elaborassem a respectiva correcéo para entrega a
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professora.

As informacdes incluidas nas fichas deveriam ser pesquisadas, selecionadas e
resumidas com as proéprias palavras dos alunos, ndo deveriam ser cOpia das fontes
consultadas durante a pesquisa.

Ao longo do semestre, os alunos apresentaram o portfélio em elaboracao para que
as professoras pudessem sanar duvidas, indicar as complementag¢des ou correcdes a
serem feitas, durante as aulas ou em horario extraclasse.

Ao final do semestre, o portfdlio foi utilizado como material de consulta, em uma
prova, realizada individualmente.

3.4 Percepcao discente

Para avaliar a percepcéo dos alunos referente as aulas dialogadas, quizzes, e
portfélio, os alunos receberam questdes em que era solicitado que indicassem, em
uma escala tipo Likert, de 1 a 5, se 0 uso de cada estratégia de ensino auxiliou no seu
aprendizado, sendo: 1 = desnecessario para o aprendizado, e 5 = fundamental para o
aprendizado. Foi calculada a média e desvio padrao das respostas na escala de Likert.

4 | RESULTADOS

As respostas dos alunos referentes as aulas dialogadas mostraram avaliagdo
média na escala tipo Likert de 3,65 + 1,15. Com relacdo aos quizzes, a média da
resposta dos alunos foi de 3,56 + 1,31. Na avaliacao do portfélio, usado como material
de consulta em prova, os valores obtidos foram de 3,45 + 1,24. Estes resultados
mostram que a percepc¢éo dos alunos, sobre as metodologias de ensino utilizadas no
presente estudo, foi positiva.

Caveiéo et al. (2018) fizeram um levantamento das estratégias de ensino —
aprendizagem utilizadas em cursos de graduacdo em Enfermagem no Brasil, e
evidenciaram que a aula dialogada era a estratégia mais utilizada entre os 314
docentes participantes do estudo. Esta estratégia permite ao aluno relacionar seus
conhecimentos prévios, com novas informagdes apresentadas pelo professor. E, como
envolve discussdo em grupo, também permite o desenvolvimento das habilidades de
comunicacéo. E isto pode explicar a percepcao dos alunos do presente estudo, de que
esta estratégia auxiliou no aprendizado.

Silva et al. (2009) utilizaram quizzes em aulas de genética e biologia molecular,
em um curso de graduacao, e relataram que o uso desta estratégia contribuiu para o
desenvolvimento da criatividade, da critica e da reflexao sobre os temas abordados.

Embora os estudos acima citados evidenciem que a utilizacdo de estratégias
ativas no ensino superior, e reportam uma percepcao positiva dos professores
sobre as mesmas, € necessario avaliar a percepcao dos alunos e seus efeitos no
desempenho académico discente. Neste contexto, a proposta do presente estudo traz
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uma contribuicdo importante para avaliacado de estratégias de ensino ativo.

Os resultados obtidos no presente estudo estdo de acordo com dados obtidos
por Trindade (2014). Este autor visava utilizar métodos interativos de ensino-
aprendizagem, simples e econémicos e utilizou quizzes no aplicativo “Socrative”, na
disciplina de Fisica do 1° ano de um curso de engenharia. Foi observado que, em
uma escala de 1 a 9, a avaliagdo média para a utilidade do quiz foi de 7,46 e a média
para o critério facilidade foi de 7,83. O autor observou também que a interatividade
dos alunos em sala de aula aumentou. Os resultados mostraram também que o uso
de quizzes no aplicativo “Socrative”, combinados com as aulas tedricas, resultou em
melhor rendimento dos alunos (TRINDADE, 2014).

Nosso trabalho, também estd de acordo com o trabalho de Sales; Leite;
Vasconcelos (2014), que utilizaram quizzes, combinados com aulas expositivas e
experimentos de Optica geométrica, num curso de Fisica. Os quizzes foram aplicados
em plataforma Moodle, e forneciam feedbacks aos alunos. Observou-se aumento da
motivacao e do rendimento (notas) dos alunos participantes.

Com relacao ao portfolio, os resultados positivos em relacdo ao método estao de
acordo com os estudos de Cotta et al. (2012). Montrezor (2016), que relataram uma
melhora no desempenho e satisfacéo dos alunos com o uso de estratégia semelhante.
Um dos objetivos do portfélio € ajudar o estudante a aprender avaliar o seu proprio
trabalho (FERRAZ JUNIOR et al., 2016).

Segundo Frota et al. (2011) o portfélio funcionou como um instrumento facilitador
do processo de ensino-aprendizagem, sendo bem aceito pelos alunos e pelos
professores, e empregado com sucesso no ensino odontolégico. O portfolio mostrou-
se eficiente tanto para a aprendizagem individual como para a aprendizagem em grupo
(FROTA et al., 2011). Os alunos utilizaram portfélio para identificar suas fragilidades
e fortalezas durante os atendimentos odontologicos, desde o planejamento até os
procedimentos executados em clinica, para posterior avaliacdo do professor, como
suficiente ou insuficiente (FROTA et al., 2011).

No presente estudo, ao invés de utilizar o portfélio como método para avaliagao
do aprendizado como citam os estudos de Montrezor (2016); Cotta et al. (2012)a
educagdo em saude se baseia em metodologias de transmissdo de conhecimentos.
Porém, agora se exige a formacao de profissionais com perfil critico-reflexivo e capazes
de trabalhar em equipes. O que requer novas metodologias de ensino-aprendizagem,
tendo na problematizacdo um instrumento de transformacéo. E relatada experiéncia
utilizando a construcao de portfélios coletivos na aprendizagem, como mudanca de
atitudes e na avaliacéo de alunos de graduacao, em contexto de estrutura curricular
tradicional e por disciplinas. Estudo exploratério descritivo, com abordagem quali-
quantitativa, fundamentado na analise de portfélios coletivos (n= 9; Martinez-Lirola;
Rubio (2009), a proposta foi de que os alunos utilizassem-no como fonte de consulta
durante uma prova de fisiologia do sistema enddcrino. Apesar desta diferenca, o
processo de aprendizagem no presente estudo também se deu durante a elaboracéo
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do portfélio, e, portanto, o resultado obtido no presente estudo parece indicar que
“fazer” o portfélio e utiliza-lo na avaliagdo, envolveu o desenvolvimento da capacidade
de analisar e pensar criticamente sobre as informagdes obtidas nas diferentes fontes
pesquisadas, e utilizar as informacdes selecionadas e o conhecimento adquirido para
resolver as questdes da prova. Os resultados do presente estudo mostram que a
estratégia de elaboracao e utilizagdo do portfélio como material de consulta para prova
foi eficiente e satisfatéria, na opinido dos alunos, que em seus comentarios relataram
sentir menos estresse e ansiedade antes e durante a realizagao da prova.

E importante destacar que a combinacdo de diferentes estratégias ativas
de ensino - aprendizagem utilizadas no presente estudo possibilitou aos alunos
participarem ativamente no processo ensino-aprendizagem (KONOPKA; ADAIME;
MOSELE, 2015).

51 CONSIDERACOES FINAIS

Possivelmente a avaliagdo dos alunos observada no presente estudo esta
relacionada ao fato de que, ao combinar diferentes estratégias de ensino, o professor
pode “atingir” estudantes com diferentes modalidades sensoriais de aprendizagem
(FLEMING; BAUME, 2006). Quando o professor usa exclusivamente aulas teéricas para
ensinar, os alunos que aprendem melhor por meio da audi¢do nao terdo dificuldades
em aprender. Porém os alunos que aprendem melhor por meio de outas modalidades
sensoriais (cinestésica, leitura, escrita) terdo maior dificuldade ou até insucesso no
processo ensino-aprendizagem.

As estratégias de ensino ativo, utilizadas no presente estudo, envolvem
discussOes e atividades avaliativas individuais, em duplas ou em grupo ao longo das
aulas, constituindo-se, portanto, de momentos de avaliacdo formativa. Neste tipo de
avaliacao, o aluno recebe feedbacks que Ihe permitem identificar o que de fato aprendeu,
em quais topicos tém duvida e quais havia entendido de forma errada (HOFFMANN,
2014). Além disso, a avaliacao formativa também permite que o professor identifique
0 que os alunos de fato aprenderam e quais contetdos nao foram compreendidos. E,
com base nesta informacgao, é possivel reorganizar as proximas aulas, oportunizando
aos alunos outros momentos para que a aprendizagem significativa ocorra (CONNELL;
DONOVAN; CHAMBERS, 2016).

E, considerando que os alunos sentiam-se mais a vontade para tirar duvidas e
fazer perguntas sobre temas que Ihes despertaram interesse, possivelmente o ambiente
prazeroso e a aproximacgao aluno — professor pode ter favorecido o desenvolvimento
de uma afetividade positiva dos alunos em relagao a disciplina e aos temas estudados,
0 que pode aumentar o sucesso do processo ensino-aprendizagem (LEITE, 2012).

Concluindo, os resultados por n6s obtidos mostram que, na opinidao dos alunos, a
combinacao de aula tedrica com estratégias de ensino ativo ajudou no seu aprendizado

sobre Fisiologia.
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CAPITULO 12

A CONSTRUQAQ DA IDENTIDADE ETNICO-RACIAL
NAS ORIENTACOES CURRICULARES DO ESTADO

Eliana Pévoas Pereira Estrela Brito
UFSB

RESUMO: O presente estudo tem por desafio
compreender como as relagcbes étnico-raciais
séo trabalhadas pelas orientagdes curriculares
para o Ensino Médio do Estado da Bahia — BA-
Brasil. Apoiado pela compreenséo de curriculo
como espaco de enunciacdo, a pesquisa
apontou que a escola, embora reconheca a
necessidade de cumprir as Leis 10.639/03 E
11.645/08), utiliza estratégias curriculares que
buscam apaziguar as diferencas étnico-raciais
em prol da valorizacéo dos conteudos cientificos
a serem trabalhados no curriculo escolar do
Ensino Médio do Estado da Bahia.
PALAVRAS-CHAVE: Ensino Médio. Curriculo.
Relacbes étnico-raciais

THE CONSTRUCTION OF ETHNIC-
RACIAL IDENTITY IN THE CURRICULAR
ORIENTATIONS OF THE STATE OF BAHIA

ABSTRACT: The present study has as a
challenge to understand how the ethnic-racial
relations are worked by the curricular guidelines
for the High School of the State of Bahia -
BA- Brazil. Supported by the understanding
of curriculum as a space for enunciation, the
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DA BAHIA

research pointed out that the school, although
recognizing the need to comply with Laws 10.639
/ 03 and 11.645 / 08), uses curricular strategies
that seek to appease ethnic-racial differences
in favor of valuing contents to be worked in the
high school curriculum of the State of Bahia.
KEYWORDS: High School. Curriculum. Racial
Ethnic relation

11 INTRODUCAO

O presente artigo se beneficia de
elementos extraidos de uma pesquisa em
andamento que tem por desafio conhecer as
formas pelas quais as escolas de ensino médio
da rede estadual de ensino da Bahia vém
trabalhando a articulagdo entre os conteudos
curriculares previstos para a educacdo média
(as chamadas “disciplinas cientificas”) e os
saberes emergentes das tradicbes e culturas
locais, objetivando: a) Identificar as estratégias
pedagogicas que ja sao utilizadas na escola
como agbes educativas que potencializem o
respeito as diferentes culturas; b) compreender
como se da a inclusdo no curriculo da
obrigatoriedade do estudo da Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena, previstos pelas Leis
10.639/03 e 11.645/08.

Parto desta empiricidade e faco dois
recortes especificos para delimitar o corpus
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deste estudo: Primeiro, escolho, no conjunto das praticas curriculares pesquisadas,
aquelas que podem ser pensadas numa perspectiva de producao/fortalecimento das
identidades étnico-raciais2, mais notadamente, afrodescendentes. Depois, procedo,
também, um corte temporal. Priorizo, muito especialmente, as insercbes que tivemos
na escola desde a realizacao das Jornadas Pedagdgicas ocorridas em fevereiro de
2017 e prossigo aos dias de hoje.

Assim colocado, ao compreender o curriculo enquanto como politica cultural,
lugar de enuncia¢do, negociagdes, producdo de sentidos e significados, portanto,
arena de construcéao identitaria que é interrogado, questiono: Como séo orientados os
saberes/fazeres curriculares frente a Implementacao das Leis 10.639/03 e 11.645/087
Elas potencializam uma pedagogia decolonizadora em prol do fortalecimento das
identidades afrodescendentes?

Para tanto, o texto encontra-se assim estruturado: na primeira se¢éo, discorro
sobre o ensino médio no Estado da Bahia. Estendo essas paisagens para focalizar o
territorio de identidade onde o presente trabalho se inscreve. Busco com isso situar
o/a leitor/a e, a0 mesmo tempo, sitiar o lugar mais geral onde o trabalho se situa.
A seguir, componho um breve quadro tedrico onde construo a teia dos principais
conceitos utilizados na analise. Na sequéncia, analiso o recorte empirico que utilizei
neste trabalho. Por fim, e dando continuidade a andlise, ndo concluo, apenas teco
algumas consideracdes finais na expectativa favoravel a que outras questdes possam
ser levantadas.

21 O ENSINO MEDIO NO ESTADO DA BAHIA

Com o objetivo de melhor situar o/a leitor/a nas paisagens mais gerais onde
este estudo se situa, é importante, dizer que o Estado da Bahia (BA) apresenta um
conjunto de aspectos que o tornam bastante singular quando pensado nas paisagens
mais gerais que caracterizam o territorio brasileiro. Isto porque, tanto na configuracéo
ambiental e geografica, quanto na perspectiva de desenvolvimento socioecondmico
e cultural, a Bahia é marcada pela pluralidade social, econémica, cultural, étnico,
religiosa.

O Estado da Bahia, localizado na regidao Nordeste do Brasil, possui uma area
de 567.295 km2, sendo formado por 417 municipios, divididos, segundo o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 7 mesorregides e 32 microrregioes,
sendo que essas divisdes territoriais se caracterizam por dinédmicas identitarias muito
especificas. Ao considerar esses aspectos, o0 Governo do Estado da Bahia foi induzido
a estabelecer uma outra divisédo levando em consideracao as especificidades que
conferem identidade territorial. Resultou, deste processo, o desenho de 27 novos
territorios de identidade, cuja definicdo foi feita “levando-se em conta questbes
humanas, identitarias, culturais, as quais delineiam o perfil de um povo que se identifica
com suas raizes, sua histoéria, sua etnia, seus costumes, sua religiosidade, sua forma
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de ser” (BAHIA/SEC, 2017, p.7.).

Possui uma populagao estimada em torno de 15 milhbes de habitantes sendo
que, entre a populacédo economicamente ativa, apenas 384 mil trabalhadores possuem
emprego com carteira de trabalho assinada. Destes, apenas 16,2% possuem nivel
superior completo, sendo que o maior percentual de trabalhadores com carteira
assinada é formado por pessoas com ensino médio completo: 1,3 milh&o, ou 56,2%
do total5.

Em termos de indicadores educacionais, seguindo aqui os dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP (2017), a Bahia possui
3.592.667 estudantes matriculados na rede publica de educacédo béasica. Destes,
520.518 séo criangas matriculadas na Educacao Infantil (creches e pré-escola),
2.112.634 frequentam o Ensino fundamental (da primeira a nona séries). No Ensino
Médio, os dados apontam para um total de 570.450 matriculas na rede publica. Neste
universo, a grande maioria, 518.489 estudantes, frequenta o Ensino Médio regular,
também denominado propedéutico pela nomenclatura utilizada pelo IBGE. Apenas,
51.494 estudantes possuem matriculas no Ensino Médio Técnico Integrado. No que
tange ao Ensino Médio - Normal/Magistério, o IBGE registrou apenas 467 matriculas.

Neste cenario, importa ressaltar que no Estado da Bahia, 94% das criancas e
jovens de 4 a 17 anos estéo na escola, no entanto, registra-se, no ensino médio, uma
forte distorcao nas relagdes entre idade/série/ano, sendo que 45% dos 57,6 mil jovens,
com idade entre 15 e 17 anos, encontram-se em situacéo de defasagem em dois anos
ou mais para a série/ano em que deveriam estar. Fora isso, ao longo dos trés anos do
ensino médio, verificam-se 81.668 reprovacdes e 48.514 abandonos as salas de aula,
sendo que, somente no primeiro ano do Ensino Médio, a reprovagao chega a atingir a
taxa de 19% e o abandono 10%, respectivamente (BAHIA/SEC, 2017).

De acordo com as informacgdes prestadas pelo superintendente de Politicas da
Educacdo Béasica do Estado, Sr. Ney Jorge Campello, ao Portal G1 — Rede Bahia
— Bahia, em setembro de 2016, a Bahia possuia 66 escolas de Ensino Médio com
modalidade integral, onde estavam matriculados 3.518 alunos. O numero de escolas
ja adaptadas aos dois turnos representa apenas 8,25% do total de escolas de Ensino
Médio da Bahia. Segundo a reportagem, o desafio da gestdo estadual diante da
recente Reforma (lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017), sofrida pelo Ensino Médio
brasileiro que prevé a ampliacdo da carga horaria em todas as unidades de ensino,
passando das atuais 800 horas para 1400 horas anuais, é incluir os outros 435.572
estudantes baianos do Ensino Médio regular (que néo € integral) no novo modelo.

31 0 CURRICULO DO ENSINO MEDIO DAS ESCOLAS ESTADUAIS DA BAHIA

Conforme as orientacdes da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado da
Bahia, as escolas, considerando as singularidades territoriais a que pertencem,
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devem propor praticas curriculares que contemplem as especificidades presentes nos
territorios de Identidade como forma de “potencializar os aspectos culturais, etarios,
artisticos, religiosos, geograficos, historicos, cientificos, sociais, econémicos e politicos
como elementos estruturantes da formacgéao humana integral dos estudantes do Estado
da Bahia” (BAHIA, SEC/SUPED, 2017).

A ideia de que as escolas trabalhem a partir de suas insercdes territoriais € o
mote do chamado “Curriculo Bahia” (BAHIA/SEC, 2017). O ensino médio baiano &
estruturado no formato de séries anuais (irés anos), com uma carga horaria total de
2.400 horas, devendo cumprir anualmente 800 horas, com um minimo de 200 dias de
efetivo trabalho escolar. O regime de estudos é anual com periodos bimestrais.

A organizacdo curricular proposta para o ensino médio considera uma Base
Nacional Comum e uma Parte Diversificada, como dimensdes formativas que
fortalecam uma identidade nacional que respeite as diversidades regionais e locais.
De acordo com as orientacbes normativas para o ensino médio baiano, a proposta
curricular pretende:

(...) contribuir para a promogao de uma formagdao integral, com base unitaria, em
que se garanta 0 acesso a um conhecimento que favoreca a compreensao das
relacOes sociais e produtivas, e que articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura
na perspectiva da emancipagao humana, garantindo o direito a educagao por meio
da qualidade social de sua oferta (BAHIA/SEC, 2015, p.23).

No que se refere a base comum, por definicao legal, é caracterizada como um
conjunto de “conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos
nas politicas publicas e que sao gerados nas instituicdes produtoras do conhecimento
cientifico e tecnolégico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das linguagens;
nas atividades desportivas e corporais; na producéo artistica; nas formas diversas e
exercicio da cidadania; nos movimentos sociais” (cf. Brasil/MEC - Resolugédo n° 4,
de 13 de julho de 2010). Contempla as 3 etapas da Educacao Bésica (Educacéao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio). Ja a parte diversificada, fica sob
a responsabilidade de cada sistema de ensino e instituicdo escolar construir, em
complementagéo a base nacional comum, considerando as singularidades regionais
e locais da sociedade, da cultura, da economia e da comunidade escolar. Estas
dimensdes devem entrecruzar todos 0s tempos e espacgos curriculares constituintes das
trajetorias escolares, independentemente do ciclo de escolarizagdo em que os sujeitos
se encontrem vinculados ou ainda sua faixa etaria (cf. BRASIL/MEC. Resolugéo n° 4,
de 13 de julho de 2010).

Consideradas as normativas nacionais, a arquitetura curricular do ensino médio
baiano, se organiza a partir de quatro areas de conhecimentos com seus respectivos
componentes curriculares: | - Linguagens: a) Lingua Portuguesa; b) Lingua Materna,
para populagdes indigenas; c) Lingua Estrangeira moderna; d) Arte, em suas diferentes
linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a musical; e) Educacao Fisica.
Il — Matematica: a) Matematica. Ill - Ciéncias da Natureza: a) Biologia; b) fisica; c)
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Quimica. IV - Ciéncias Humanas: a) Historia; b) Geografia; c) Filosofia; d) Sociologia.

As orientacbes para trabalhar a parte curricular diversificada sublinham a
importancia de que sejam consideradas a forte presenca da populagao afrodescendente
em seu territério. Segundo as orientacdes da Secretaria da Educacéo, trabalhar a
identidade negra como base do principio formativo seria uma forma de potencializar,
nos curriculos escolares, a presenca da cultura afro-brasileira e indigena, garantida
pelas Leis11 n° 10.639/2003 e n° 11.645/2008.

No entanto, como veremos depois, embora existam os dispositivos legais a favor
da valorizacdo dos saberes historicamente subalternizados, os curriculos escolares
ainda nao possuem, por exemplo, uma disciplina especifica sobre o Ensino de Histéria
da Africa e dos africanos no Brasil. Os saberes afro e indigenas (assegurados por
Lei) sdo orientados a serem transversalmente trabalhados em todos contetdos que
compbem a arquitetura curricular do ensino médio.

Por consequéncia, ao estabelecer que “os conteudos referentes a histéria e
cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros sejam ministrados no ambito
de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educacéo artistica e de literatura
e histéria brasileiras” (cf. BRASIL. Lei n° 11.645/2008), acaba ficando a critério
das escolas definirem os espacos/tempos escolares nos quais esses temas seréao
trabalhados nos curriculos.

Em relacédo aos direitos humanos, as “Orientacdes para o Ensino Médio” das
escolas estaduais da Bahia, seguem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e
sinalizam para um trabalho, na perspectiva da “igualdade”, em consonancia com as
DCNs, estabelecem a valorizacao e promocéao dos direitos humanos mediante temas
relativos a género, identidade de género, raca e etnia, religido, orientacdo sexual,
pessoas com deficiéncia, entre outros, bem como praticas que contribuam para a
igualdade e para o enfrentamento de todas as formas de preconceito, discriminagcéo e
violéncia sob todas as formas (BRASIL, 2012, p. 7).

Novamente, os discursos oficiais ndo propdem praticas efetivas ao enfrentamento
de um conjunto de preconceitos e discriminacdes presentes nos cotidianos escolares.
Permanecem no campo das “intencionalidades pedagdgicas” respaldadas pela
insercdo de medidas psicologizantes nos curriculos da educagéo basica operando na
l6gica da pedagogia das competéncias e habilidades e enfatiza processos de cunho
socioemocionais.

41 CURRICULO E IDENTIDADE

Nesta secédo, componho a “caixa de ferramentas” como possibilidade de
operacionalizar, pelo menos, de forma proviséria, as questdes problematizadoras
colocadas neste artigo. Para os limites deste trabalho, ndo vou revisitar as trajetérias
percorridas pela emergéncia da nogcdao de curriculo como objeto de estudo nas
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ciéncias humanas e sociais, bem como as relagdes que foram sendo tecidas, neste
percurso, com o conceito de identidade a partir de diferentes perspectivas teéricas
sobre curriculo.

Parto do entendimento, tal como proposto por Macedo (2006), de pensar o
curriculo como cultura, como pratica cultural “que envolve, ela mesma, a negociacao de
posicbes ambivalentes de controle e resisténcia” (MACEDO, 2006, p. 14). Negociacgao,
no sentido que Homi Bhabha (1998) atribui ao conceito, ou seja, uma articulacéo entre
insténcias antag6nicas ou contraditorias que produz lugares e objetivos hibridos de
luta e que destréi polaridades negativas entre o saber e 0s seus objetos.

Assim, “cada negociacao é um processo de traducéao e transferéncia de sentido
- cada objetivo é construido sobre o trago daquela perspectiva que ele rasura”(p. 53).
Para o autor,

“o momento hibrido tem um valor transformacional de mudanca que reside
na rearticulacdo, ou traducéo, de elementos que ndo sdo nem o Um (a classe
trabalhadora como unidade) nem o Qutro (as politicas de género), mas algo mais,
que contesta os termos e territérios de ambos” (p. 55).

Essa citacéo se torna especialmente importante aqui, pois deixa clara a posicéao
de Bhabha (1998) ao denunciar os enclausuramentos teoricos e aprisionamentos da
politica cultural da diferenca, encontrados frequentemente na literatura educacional,
inclusive, nos estudos criticos. Sua critica se justifica pelo argumento que o “lugar da
diferenca cultural pode tomar-se um mero fantasma de uma terrivel batalha disciplinar
no qual ela propria ndo tera espacgo ou poder: ela é citada, falada, exemplificada, mas
perde o seu poder de significar - o Outro perde seu poder de significar’(BHABHA, 1998,
p. 59). Aum s6 tempo, da-se visibilidade a diferenca cultural e correlatamente nega-se
sua poténcia. O Outro fica reduzido a sombra, sem poder de enunciagdo. Ou ainda
“o décil corpo da diferenca” (p.60). Nao se trata, por 6bvio, de negar as dimensdes
historicas relativas ao sujeito, bem como a construg¢do discursiva da realidade, mas,
seguindo os estudos pds-coloniais isso somente podera acontecer se trabalharmos no
campo da diferenca cultural - e ndo da diversidade cultural.

Nessa direcao, pensar o curriculo, a partir destas pistas conceituais, nos permite
identifica-lo como um campo hibrido de culturas, como local onde as culturas negociam
com a diferenca. Ou ainda, um espacgo de fronteira onde articulagcbes ambivalentes
ocorrem. Para Bhabha (1998), tudo que é produzido na articulagédo de diferencas
culturais configura entre-lugares, um espaco de fronteira, um hibrido cultural.
Ressaltando que esses espacos produzem fluxos, conflitos, ndo sendo possivel
imagina-lo apenas sob a o6tica das trocas amistosas entre as culturas. Nas palavras
do autor:

Os embates de fronteira acerca da diferenca cultural tém tanta possibilidade
de serem consensuais quanto conflituosos; podem confundir nossas definicdes

de tradicdo e modernidade, realinhar as fronteiras habituais entre o publico e
o privado, o alto e o baixo, assim como desafiar as expectativas normativas de

desenvolvimento e progresso (BHABHA, 1998, p. 21).
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Bhabha (1998) nos incita a pensar a diferenca cultural para além
do entendimento que habitualmente temos tido e, que também encontramos
frequentemente na literatura educacional, que atribui a diferenca o “reflexo de tragos
culturais ou étnicos preestabelecidos, inscritos na lapide fixa da tradicao” (p.20).
Remete-nos a pensar as relagbes étnico-raciais no curriculo como:

... produto de ac¢des discursivas colocadas como “norma” a julgar os vinculos entre
“nos” e “eles”. Significa dizer que as chamadas culturas “diferentes” quase sempre
s&o tomadas como “objeto histérico” para negar sua invencdo no presente. De
certo modo, essas invengdes tornam as diferencas culturais tdo distantes quanto
estreitas, tdo verossimeis quanto desconhecidas. (COSTA, 2011, p.10).

Stuart Hall (2003, p.9) localiza no final do século XX, um conjunto de mudancgas
sociais, econOmicas, culturais que afetam o quadro de referéncia que, até entao,
orientavam os sujeitos e davam-lhe uma certa sensacéo de estabilidade e pertenca a
um universo centrado. Esses movimentos, segundo o autor, incidem diretamente na
suposta estabilizacdo do sujeito produzindo, por efeito, a sua fragmentacéo e o seu
descentramento.Odeslocamentodosujeito,caracteristicodanossacontemporaneidade,
apresenta dimensodes positivas, pois ao provocar a desestabilizacdo das identidades
estaveis da modernidade, interrogam o estatuto destas estabilidades e provocam o
jogo de novas identidades.

Hall problematiza as questdes identitarias rompendo com compreensdes
essencialistas e afirma que “raca € uma construgdo discursiva, um conceito
classificatérioimportante na producéo da diferenca, um significante flutuante, deslizante,
que significa diferentes coisas em diferentes épocas e lugares” (HALL, 2003, p.53). O
autor sublinha que ragca € uma categoria discursiva e nao uma categoria biolégica ou
genética, assinalando que os significados atribuidos a raca sdo relacionais (n&o por
esséncia) ndo podendo ter fixagdes definitivas, pois sofrem redefinicbes, “sinalizando
coisas diferentes em diferentes culturas, formacdes histdéricas e momentos” (p.59).
As contribuicdes, deste autor, tornam-se relevantes aqui, posto romper com o carater
essencialista e totalitario como a nog¢ao de raca e da identidade negra sao tratadas
pelas politicas curriculares no Brasil. Trabalhada como categoria estavel e universal
que integra o conjunto da diversidade cultural nos curriculos, silenciam singularidades,
nao permitindo que, nos espacgos entre uma racga e outra, possa emergir a diferencga.

Ao questionar: “Que “negro” é esse na cultura negra?” (Hall, 2002, p.317), Hall
critica a perspectiva que compreende as identidades negras como as “tradicoes deles
versus as nossas” posto serem mutuamente excludentes e incapazes de atribuir
sentidos as formas hibridas da estética diasporica. Em um outro texto de sua autoria,
ele pergunta: “Quem precisa da identidade?” (HALL, 2000, p. 108) e defende a ideia
de que “as identidades sé@o construidas por meio da diferenca e néo fora dela” (p.110).
Isto implica em atribuir a diferenga o0 mesmo estatuto conceitual atribuido a identidade.
As identidades, enquanto construcdes que acontecem “dentro e néo fora do discurso”
(Hall, 2000, p. 109), emergem no interior de jogos especificos de poder que, como
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tal, classificam, selecionam, ordenam e normalizam: bons e maus, obedientes e
transgressores, negros e brancos, ragas puras e ragas impuras, competentes e
incompetentes, aptos e inaptos, normais e anormais, prioritario e secundario, importante
e banal, enfim, tantas outras divisbes sociais que marcam o regime de verdade que
caracteriza nossas sociedades.

51 REDES CURRICULARES: O APAZIGUAMENTO DAS DIFERENCAS

No contexto das politicas curriculares do Estado da Bahia, ha uma identificacéo
explicita de que a Bahia é um Estado constituido por diversas culturas: africanas;
indigenas, ciganas, quilombolas, entre outras. Este reconhecimento, no entanto, é
trabalhado na perspectiva de “integrar” as diferentes culturas como possibilidade de
formar uma “identidade baiana”. Essa légica fica evidente nas “Orientacdes Curriculares
para o Ensino Médio” (BAHIA/SEC, 2015, p. 14), quando diz que o contexto baiano
exige privilegiar uma perspectiva em que os aspectos da pluralidade, da diversidade
cultural e territorial passem a ser centrais. A Bahia, que deve ser pensada a partir dos
habitos, costumes e tradicbes do seu povo, deve ser percebida, portanto, como imersa
numa variedade de aspectos culturais, formadores de uma identidade singular, de
uma memdria histdrica, na qual os(as) estudantes apoiam suas experiéncias pessoais
€ 0s conhecimentos que possuem do mundo.

A“identidade singular” (estudante baiano/a) € uma categoria discursiva produzida
por diferentes discursos, disseminados de varias formas, por diversos meios de
comunicacéao e informacao, e que, nas orientagdes curriculares do Estado da Bahia,
encontra-se tecida na perspectiva de unificar a identidade baiana. Constitui-se em uma
operacgao de poder que destitui as etnias de suas culturas proprias, sejam elas negras,
indigenas, ciganas, para fazé-las reconhecerem-se frente a uma cultura comum forjada
pela hierarquia dos saberes escolares, entre eles, os saberes colonizadores, e pela
obediéncia as normas que esses saberes supdoem.

“O que € que a Bahia tem?” A pergunta, nascida do emblematico refrédo da poética
musical de Dorival Caymmi, quase uma sintese de referéncia a identidade baiana, traz
em seu bojo muito mais que a divulgagao das qualidades e cenarios paradisiacos que
caracterizam o mais populoso estado do Nordeste e o quinto estado brasileiro em
extensdo territorial. A frase, além de sinalizar para os habitos, costumes e tradi¢cdes do
povo baiano, aponta para a imensa variedade de aspectos culturais, formadores de
uma identidade singular, de uma memoéria historica, na qual os(as) jovens estudantes
apoiam suas experiéncias pessoais e 0s conhecimentos que possuem do mundo
contemporaneo. “O sentimento positivo de pertencer a uma dada comunidade do
plural universo cultural baiano confronta-se com uma realidade social complexa, no
que diz respeito aos bens e servigcos necessarios a uma qualidade de vida digna”
(BAHIA/SEC, 2015, p.22).

Logo, “pensar no(a) estudante baiano do EM é pensar na diversidade
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sociocultural e econémica que caracteriza o Estado da Bahia” (BAHIA/SEC, 2017, p.6).
Cabe ressaltar que ao estabelecerem correlagdes entre “diversidade sociocultural”
e fatores socioecon6micos, ndo ressaltam as diferentes estratégias neoliberais
assentadas na ideia da privacao cultural e econémica. Este tipo de logica discursiva,
no entanto, produz muito mais politicas compensatérias (estudantes culturalmente
carentes) do que praticas descolonizadoras das relagdes sociais que atravessam e
corporificam os cotidianos escolares.

Por efeito, as questdes raciais ficam reduzidas a politicas de compensacao de
baixo rendimento necessitando da “benevoléncia” institucional e da “compreensao”
dos professores para com os estudantes. Apazigua-se as relacdes entre escolarizacao
e as diferentes dinamicas entre raca, género e classes sociais. “Eles sao muito pobres,
muito sem cultura, os professores tém que compreender e ter paciéncia, aceitar que séo
ritmos diferentes de assimilacéo”, como relatou uma professora da escola pesquisada.

Na esteira deste entendimento da nocao de diversidade cultural, os discursos
disseminam a ideia de que os professores devam ser sensiveis as diferencas étnicas,
cabendo-lhes, “assim como a todos(as) os(as) profissionais envolvidos(as) no processo
de ensino e de aprendizagem, refletir sobre as praticas pedagoégicas utilizadas, a fim
de que a escola seja um espaco inclusivo, n&o sexista, ndo homofébico, ausente de
qualquer tipo de preconceito” (BAHIA/SEC, 2017, p.8).

Este tipo de racionalidade, assenta-se, muitas vezes, na crenca de que o Brasil
€ um pais mestico onde a miscigenacdo é compreendida como um trago central da
sociedade brasileira. Por efeito, ndo ha preconceitos raciais, bastando que as escolas
adotem um curriculo que contribua para o desenvolvimento de competéncias e atitudes
positivas em relacéo as questdes raciais. “A afirmac&o da dignidade humana deve
sobrepujar as desigualdades socioeconémicas historicamente construidas, por meio
de acdes afirmativas que favorecam um reconhecimento positivo da identidade negra,
por parte de todos que convivem no ambiente escolar’ (BAHIA/SEC, 2017, p.13).

Nas orientagdes da secretaria de Educagcéo do Estado da Bahia, o curriculo
€ conceituado como “a proposta de acao educativa constituida pela selecao de
conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se por praticas escolares que
se desdobram em torno de conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas
relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos(as) estudantes e contribuindo
para o desenvolvimento de suas identidades e condi¢des cognitivas e sbcio afetivas”
(Resolugcao CNE/CEB n° 2, de 2012,art. 6°).

Evidencia-se nesta compreensdo de curriculo a auséncia das relagdes étnico-
raciais, género e classe como instuintes de sentidos e onde a diferengca possa emergir
em sua radicalidade. Trata-se de um entendimento muito mais préximo da nogéo de
diversidade, tal como Ihe atribui Bhabha (1998, p. 63), enquanto, “o reconhecimento de
conteudos e costumes culturais pré-dados; mantida em um enquadramento temporal
relativista, ela da origem a nogdes liberais de multiculturalismo, de intercambio cultural
ou da cultura da humanidade” do que propriamente uma no¢ao de curriculo enquanto
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espaco de enunciagéo.

Embora, esteja previsto nas politicas para o ensino médio baiano, a incluséo
de uma disciplina especifica que trabalhe a Histéria da Africa em sua arquitetura
curricular, as escolas desenvolvem dimensdes deste tema na disciplina de Historia,
onde os seguintes contetidos programaticos encontram-se previstos: a) A Africa até
o século XV; b) O feudalismo e a expansao maritima; c) As reformas religiosas; d) O
absolutismo e, por fim, A américa e a escraviddo. Na sequéncia, seguindo a mesma
l6gica linear, de base politica europeia, o conteudo relacionado a lei 10.639/03 limita-se
ao destino dos trabalhadores escravizados pds-abolicdo. Silencia-se completamente
a histéria indigena e a historia afro-brasileira ndo ultrapassam a um fragil desenho
delineado por datas histéricas e conceitos distantes dos cotidianos dos estudantes.

As falas das professoras da escola pesquisada deixam claro o quanto os saberes
cientificos, considerados como verdadeiros e necessarios, obedecem a uma ordem
hierarquica que atribuem valor e priorizam os temas a serem tratados pelas praticas
curriculares: “N@o se pode deixar de trabalhar os conteudos programaticos! As
questdes culturais, séo trabalhadas nos projetos que a escola faz, por exemplo, o da
semana da consciéncia negra”.

Por imposicao legal, o dia 20 de novembro faz parte dos calendarios escolares
como o “dia da consciéncia negra”. Invariavelmente, as escolas reservam algumas
horas durante alguns dias da semana do dia 20 de novembro para promoverem
atividades relacionadas com a tematica afrodescendentes. O mesmo acontece em
relacdo aos temas indigenas onde, comumente, sé é trabalhado no dia 19 de abril, data
em que se “comemora” o dia do indio. Saberes culturais silenciados nos curriculos sdo
folclorizados nas datas comemorativas reduzindo-os a rituais, comidas e costumes.

CONSIDERACOES FINAIS

Para fechar o texto e abrir a discusséo, pois, ndo pretendo e nem posso concluir,
posto que este trabalho se limita a uma analise inicial realizada em pleno percurso de
pesquisa. Ainda ha muito o que escutar, observar, interagir, cartografar. Mas, mesmo
que de forma proviséria, € preciso dizer que, embora, existam “intencionalidades”
em propor praticas curriculares que incluam as diferencas culturais, estas ainda
permanecem no patamar da producéo da “boa convivéncia” no contexto escolar.

Mesmo que as escolas reconhecam a necessidade de cumprirem as Leis
10.639/03 E 11.645/08, os tempos/espacos curriculares marcados por um conjunto
extenso de contetdos a serem desenvolvidos a cada ano letivo, acaba por dissolver e
pulverizar as relagdes raciais nos programas escolares. Com documentos orientadores
carregados de “nocbes” pouco desenvolvidas e sem a necessaria discussdo e
negociagdo com as comunidades escolares, permanecemos com a tarefa de criar
condicoes (tedricopraticas) para o necessario enfrentamento destas questdes no chao
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das escolas.

Ha muito ainda a ser feito para que se efetive um curriculo marcado pela
diferenca que resistam aos processos que colonizam os saberes. E preciso pensar
em pedagogia da insurgéncia que nos permita dar voz aos sujeitos e aos saberes
historicamente subalternizados.
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CAPITULO 13

A INTERNACIONALIZACAO NO CAMPO DO
CURRICULO: PESQUISANDO OS COLOQUIOS LUSO-

Jussara Cassiano Nascimento
Ana Lisa Nishio

RESUMO: Apresentamos neste
trabalho de pesquisa desenvolvido na disciplina
Pratica de Pesquisa IlI, coordenada pelos
professores doutores Anténio Flavio Barbosa
Moreira e Dayse Hora, na Universidade Catélica
de Petrépolis, localizada no Rio de Janeiro,

Brasil. Tivemos como proposta, levantar dados

texto, o

no conjunto dos trabalhos apresentados nos
Coloquios Luso-Brasileiros realizados no
periodo de 2000 a 2008. A investigacao esta
vinculada ao projeto do Professor Doutor
Antonio Flavio Barbosa Moreira apresentado
ao CNPq, cujo tema é “A internacionalizacao
do Campo do Curriculo: condigbes, desafios e
possibilidades de um novo paradigma.” A base
tedrica e metodologica, se espelha nos trabalhos
de Moreira (1997, 1999, 2012), Pacheco
(2002), Pinar (2006) e Silva (1999). Dentre as
categorias selecionadas, direcionamos nossos
estudos para o cosmopolitismo e hibridizagcao,
pois acreditamos que as praticas cotidianas
fornecem indicios e um possivel entendimento
sobre os curriculos que sao praticados.

PALAVRAS-CHAVE:
Internacionalizacéo; Pratica de pesquisa.
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work developed in the discipline Research
Practice Il, coordinated by professors Anténio
Flavio Barbosa Moreira and Dayse Hora, at
the Catholic University of Petropolis, located in
Rio de Janeiro, Brazil. We had as a proposal
to collect data on all the papers presented at
the Luso-Brazilian Colloquia held between 2000
and 2008. The research is linked to the project
of Professor Antonio Flavio Barbosa Moreira
presented to CNPq, whose theme is “The
internationalization of the Field of The theoretical
and methodological basis is reflected in the
works of Moreira (1997, 1999, 2012), Pacheco
(2002), Pinar (2006) and Silva (1999). Among
the selected categories, we direct our studies
to cosmopolitanism and hybridization, as we
believe that everyday practices provide clues
and a possible understanding of the curricula
that are practiced.

KEYWORDS: Curriculum; Internationalization;
Research practice.

INTRODUCAO

Este texto tem como objetivo apresentar
o trabalho desenvolvido na proposta de pratica
de pesquisa |, coordenada pelos professores
Antonio Flavio Barbosa Moreira e Dayse Martins
Hora, na Universidade Catélica de Petropolis,
localizada no Estado do Rio de Janeiro.
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O grupo é formado por estudantes de Doutorado, Mestrado e Graduagéao, além
dos dois professores. Nossos encontros acontecem as quartas-feiras e tivemos como
proposta de trabalho realizar pesquisa no conjunto dos trabalhos apresentados nos
Colbquios Luso-Brasileiros realizados no periodo de 2000 a 2006.

A investigacao desenvolvida esta vinculada ao projeto de pesquisa atual do
Professor Doutor Antonio Flavio Barbosa Moreira apresentado ao CNPq, cujo tema é
“A internacionalizacdo do Campo do Curriculo: condigdes, desafios e possibilidades
de um novo paradigma”, onde o objetivo geral proposto é

compreender o atual processo de internacionalizacdo do campo do curriculo,
tal como se esta expressando em eventos e textos associados a International
Association for the Advancement of Curriculum Studies (IAACS), a American
Association for the Advancement of Curriculum Studies (AAACS) e aos Coléquios
Luso-Brasileiros sobre Questdes Curriculares, bem como nas perspectivas de seus
principais promotores ( MOREIRA, 2012, p.217).

Moreira (2012) ainda nos esclarece que o campo do curriculo tem sido alvo de
sua atencao desde a elaboracao de sua tese de Doutorado, onde buscou compreender
a emergéncia do campo do curriculo no Brasil, sob a influéncia americana (p.216).
Para ele, a internacionalizagcdo do campo do curriculo ndo € um fenébmeno recente,
posto que seus reflexos vem sendo observados desde a nova influéncia da sociologia
do curriculo e os Coléquios Luso-Brasileiros tém representado momentos em que
pesquisadores brasileiros e portugueses se reunem e trocam experiéncias de trabalho
e de pesquisa.

O projeto apresentado pelo Professor Dr. Antonio Flavio ao CNPq envolve uma
série de etapas, tendo sido organizada de forma prévia e provisoria, tendo inicio em
2010 até 2014.

Portanto, iniciamos este texto contextualizando os encontros de pesquisa
na Universidade Catélica de Petropolis, logo depois apresentamos brevemente o
movimento que vem sendo denominado de Internacionalizagdo do campo do curriculo;
a seguir incluimos algumas consideracdes sobre as categorias cosmopolitismo e
hibridizacdo que estiveram presentes nas mesas redondas do Coloquio de 2008 e
que privilegiamos para destacar neste texto. Por fim, vamos desenvolver algumas
consideragdes sobre todo o trabalho apresentado.

Dentre as diversas categorias, selecionadas por nés, pesquisadores, escolhemos
as categorias cosmopolitismo e hibridizacdo, por acreditarmos que as praticas
cotidianas que s&o desenvolvidas nas escolas, fornecem inUmeros indicios para a
compreensao das redes complexas que nelas se formam, pois a partir do seu estudo,
€ possivel um entendimento sobre os curriculos que sao praticados.

Contextualizando nossos encontros

O Projeto de pesquisa organizado pelo Professor Dr. Antonio Flavio foi proposto
ao CNPq para ter uma duracéo de 5 (cinco) anos, tendo inicio em 2010. Porém, demos
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continuidade ao projeto em marco de 2013, na Universidade Catolica de Petrépolis,
onde 14 (quatorze) estudantes se reuniram uma vez por semana, durante todo
semestre nas dependéncias da Universidade, para discutir questoes voltadas para a
pesquisa que estariamos desenvolvendo.

Como pesquisadores estdvamos buscando um caminho na quantidade de dados,
gue coletamos do conjunto de trabalhos apresentados nas edi¢cdes de 2002, 2004 e
2006 eleitas para o estudo. Por onde comecar, o que fazer e como fazer? Nossa
preocupacao era a de como realizar uma pesquisa de grande porte. A pesquisa Survey
foi sugerida, por se tratar de um método de coleta de informacdes diretamente de
pessoas a respeito de suas ideias, sentimentos, saude, planos, crencas e de fundo
social, educacional e financeiro, e que estivesse vinculada aos Congressos Luso
Brasileiros. Porém, concluimos que isso ocorreu indiretamente através da formulacéo
de tabulagcbes dos dados coletados.

Foram necessarios alguns encontros de orientacdo com a professora Dayse
Hora, para que pudéssemos tracar um caminho que direcionasse nossos estudos e
pesquisas. Em primeiro lugar, foi acordado que iriamos trabalhar em duplas, com os
textos desses Coloquios a partir de 2002, posto que este foi 0 ano do | Congresso
Luso Brasileiro, realizado em Portugal. A partir de 2002, a cada dois anos ele passou
a acontecer com edic¢des alternadas em Portugal e e no Brasil.

Mas o que fazer com esses textos? Pensamos em tabelar os diversos textos
fazendo uso do aplicativo do Office, chamado Excel. Mas como categoriza-los? Depois
de muitas discussdes, iniciamos os trabalhos, nomeando os textos e ajustando-os
em categorias que identificamos com recorrentes e que emergiam das analises dos
resumos dos trabalhos apresentados no evento.

Essas categorias foram assim selecionadas: Identidade, Conhecimento
escolar, Tradugcado, Transferéncia e Transformacgédo, Cosmopolitismo e Hibridismo ,
Género , Diferenca, Etnia e Raga , Sexualidade, Internacionalizacdo, Globalizacéo
e mundializacdo, Metodologia, Multiculturalismo, Avaliagdo, Formacao inicial e
continuada, Tecnologias de comunicagao e informagcéao e Outros .

Para o preenchimento da tabela, selecionamos titulos e todos do grupo
combinamos em completar usando fontes maiusculas. Os titulos utilizados para a tabela
foram construidos da seguinte forma : numero do artigo no CD, nome do artigo, data
da classificacdo, nome do aluno responsavel, ano, pais, cidade/estado, instituicao de
origem, autor e/ou outros autores, tipo de apresentagao, tematica, categoria, cenario 1
e cenario 2 (estes cenarios estavam ligados a ser um texto voltado para ensino publico
ou privado).

Além de preenchermos a tabela em Excel, era necessario fazer um breve resumo
sobre o texto, onde seria colocado o titulo do artigo, o ano do Coléquio, € o numero do
artigo, trazendo as principais ideias abordadas.

Semanalmente cada estudante/ pesquisador deveria incluir na tabela os dados
coletados nos livros impressos ou CDs dos Coloéquios Luso Brasileiros de 2002, 2004
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e 2006. Esses materiais nos foram cedidos pelo Prof. Antonio Flavio durante nossos
encontros. Em geral, cada estudante escolhia os textos que desejava trabalhar.
Porém durante nossos encontros um embate se estabeleceu: o professor sugeriu que
deveriamos usar somente as mesas redondas em nossas analises iniciais, posto que
o tempo que tinhamos era curto. Somente um semestre. Entdo, passamos a fazer
nossas classificagbes utilizando as mesas redondas. Somente para o Coldéquio de
2002, o primeiro que tabelamos, é que foram utilizados os textos das comunicacdes
livres além dos textos das mesas redondas.

Combinamos fazer uma espécie de ata, intitulada por nés de “diario de bordo” no
qual seriam registrados os encontros de pesquisa, pois ele serviria para que tivéssemos
um registro escrito de tudo o que foi acordado, em cada encontro, principalmente no
caso de algum pesquisador nao estar presente naquele dia.

Moreira (2012) destaca a relevancia desta pesquisa, uma vez que aborda com
profundidade as recentes mudancas pelas quais passa esse campo, e pelaintencéo de
propiciar uma compreensao mais agucada das trocas culturais que hoje se estimulam
e se desenvolvem.

Terminamos o semestre com o trabalho que nos propomos a tabelar concluido,
porém os professores Anténio Flavio e Dayse Hora, nos propuseram escrever um texto
sobre a experiéncia de trabalhar em um grupo de pesquisa, catalogando dados para
realizacéo de uma pesquisa de grande porte. Entretanto, além dessa experiéncia, seria
necessario escolher uma das categorias selecionadas por noés, trazendo questdes do
curriculo abordadas por autores diversos.

Depois que preenchemos todos os campos da tabela, que foram catalogados
de acordo com as nossas classificacbes, a partir dos trabalhos apresentados nos
Colbquios Luso-Brasileiros de 2002 a 2006, percebemos a existéncia efetiva dessa
internacionalizacdo do campo do curriculo. E como Pinar (2003) e Moreira (2009),
observamos que cresce e se desenvolve um campo cada vez mais sofisticado, derivado
de uma sugestiva conversac¢ao com colegas de diferentes paises. Portanto, € preciso
discutir a configuracdo de um campo de estudos que se amplia em nivel mundial.

O processo de internacionalizacdao no campo do curriculo

O campo do curriculo vem passando nos dias de hoje, por um processo de
internacionalizacéo que esta se desenvolvendo de forma acelerada, cujos sinais ja
se podem verificar ha alguns anos. Encontros organizados entre pesquisadores de
diversos paises demonstram a forca que essa mudanca paradigmatica vem tomando,
desde a primeira década do século XX.

Foram criadas algumas associagdes e reunides internacionais que representam
fontes importantes nas discussdes sobre a internacionalizagéo deste campo. Espacos
de discussdes como o que aconteceu na China, na Finlandia em 2006, na Africa do
Sul em 2009 e no Rio de Janeiro em 2012, mostram o quanto a internacionalizagdo do
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curriculo vem se mostrando em expansao.

Os Coloquios Luso-Brasileiros também refletem o crescimento desse campo,
pois se constituem como uma das iniciativas vinculadas a essa internacionalizacao
do curriculo. Os Coloquios vém acontecendo desde 2002, e além de contarem com
a participacéao de pesquisadores portugueses e brasileiros, registram a participacao
de pesquisadores dos Estados Unidos, da Argentina, Espanha, Finlandia, Franca e
Canada.

Percebe-se que académicos de diversos paises tém procurado reconfigurar e
descentrar suas tradicées de conhecimentos, de forma a obter um trabalho conjunto,
com a finalidade de discutir variadas tematicas sobre o curriculo. Porém, Moreira
(2012) nos apresenta alguns questionamentos: quando especialistas de diversas
origens se juntam, com historias internacionais que envolvem coloniza¢do, dominagao,
alienacao politica e arrogancia, como garantir um didlogo democratico? Como identificar
relacdes de poder que se expressem nessa conversagcao?

A internacionalizacdo tem sido compreendida como um encontro entre
pesquisadores que se expande em nivel mundial, onde eles se esforcam para entendere
analisar o que acontece no ambito do curriculo, nas diversas nag¢des. Seus fundadores
desejam que esses encontros proporcionem apoio aos debates académicos locais e
internacionais sobre os processos educacionais que tem o curriculo como seu contexto
intelectual.

Segundo Silva (1999), toda teoria do curriculo tem como pano de fundo a
discussdao do conhecimento a ser ensinado aos estudantes. Sendo assim, as
discussOes relativas aos conhecimentos escolares, sao questdes centrais para
pesquisadores, mas também para os docentes que estdo o tempo todo tendo que
tomar decisGes sobre 0 que deve ser priorizado para ensinar.

Em estudos desenvolvidos por Moreira em 1997, sobre o processo de
transferéncia educacional, onde ele analisa a emergéncia do campo do curriculo no
Brasil sobre a influéncia norte-americana, verificou-se em uma primeira etapa que
até o final dos anos 70, aconteceu no pais uma adaptacao instrumental do discurso
curricular norte-americano com a intencdo de aproveita-lo para a nossa realidade.
Moreira ja afirmava que:

[...] ndo ha transporte mecanico de conhecimento de um pais a outro. Entre a
transferéncia e a recepcgao, processos mediadores dentre os quais destacam-se
o dinamismo e as especificidades do contexto receptor, bem como a atuacéo dos
agentes envolvidos na transferéncia afetam o modo como determinada teoria ou
pratica estrangeira é recebida, difundida e aplicada (Moreira, 1997, p.5).

Porém, tendo em vista as significativas mudancas de ordem politicas, sociais
e culturais que ocorreram tanto no panorama nacional quanto internacional, foi
necessario realizar uma adaptacao critica desses materiais recebidos, tornando o
campo do curriculo mais autbnomo.

No processo de internacionalizacdo do curriculo estdo envolvidas relacbes de
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poder, uma vez que estamos o tempo todo selecionando, destacando, ocultando,
propondo e impondo, acbes a serem feitas, e € neste sentido que Silva (1999)
argumenta que o curriculo € também uma questao de poder.

Moreira (2009) em texto intitulado “Estudos de Curriculo: avancos e desafios
no processo de internacionalizacdo” alerta para a necessidade de se descobrir
e criticar algumas escolhas, que conscientes ou ndo, nem sempre norteiam por
tolerancia e solidariedade, sendo possivel que outros interesses venham estimular a
homogeneizacéo cultural e necessidades locais.

Para isso, sera necessario reconhecer a importancia do dialogo entre os
académicos, estimulando-se a exploracdo de uma leitura incessante, que estimule
outros questionamentos, outras interpretacdes de forma que elas possam apresentar
uma nova solidariedade, pois segundo Moreira (1999), sempre havera limites em
relacdo ao que podemos entender do Outro e de n6s mesmos.

Em anélise dos editoriais do Transnational Curriculum Inquiry, Moreira (1999)
constatou que a internacionalizagao implica num trabalho conjunto de estudiosos de
diferentes paises, com a intengao de configurar um campo que se caracteriza por uma
perspectiva transnacional, mas n&o uniforme.

Moreira (1999) acrescenta ainda que os textos redigidos por Gough (2004) e
Pinar (2005) que compdem o primeiro editorial do Transnational Curriculum Inquiry,
podem ser considerados fundamentais para que se possa compreender a visao de
internacionalizac&o sustentada pela revista.

Apds uma década, Moreira (2009), ressalta a importancia dos Coléquios Luso-
Brasileiros sobre questdes curriculares enfatizando que constituem uma das iniciativas
que podem ser associadas a internacionalizacdo do campo. Segundo ele, além
da presenca de estudiosos de Portugal e do Brasil, os coloquios tém propiciado a
participacdo de pesquisadores dos Estados Unidos, da Argentina, Espanha, Finlandia,
Franca e do Canada. Aproximam-se, assim, especialistas de distintos paises,
contribuindo para que se socializem questdes e teorizagdes tanto de interesse geral
quanto local.

O autor relata em seu artigo “Estudos de curriculo: avancos e desafios no
processo de internacionalizacdo” os temas centrais dos coldéquios ja realizados,
incluindo-se o que ora se desenvolve, expressando determinadas tendéncias nos rumos
dos elos que tém aproximado investigadores brasileiros e portugueses. Considerando
que as tematicas dos quatro coléquios foram, respectivamente, Curriculo e Producao
de identidades; Curriculo: Pensar, Inventar, Diferir; Globalizacao e Educacao: desafios
para politicas e préticas; e Curriculo, teorias, métodos, o autor chama a atencéo para
as introdugdes dos anais dos encontros e permite considerar que as atencbes dos
pesquisadores se tém voltado, expressivamente, para as relagcdes entre curriculo e
conhecimento escolar e entre curriculo e cultura, temas classicos nos estudos de
curriculo, que parecem continuar a despertar o interesse dos participantes. Também
acrescenta que nesse amplo panorama, algumas tematicas mais especificas se
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destacaram - identidade, diferenca, desigualdade, inclusédo, politicas curriculares
-, abordadas tanto segundo realidades locais quanto com referéncia a contextos
internacionais (Pacheco, 2002; Moreira, Pacheco, Garcia, 2004; Moreira, Pacheco,
2006).

Os focos observados nos coldéquios confirmam os pontos de vista de Silva
(1999), para quem toda teoria de curriculo tem como pano de fundo a discussao do
conhecimento a ser ensinado aos estudantes. Ao mesmo tempo, acrescenta Silva
(1999a), a pergunta relativa ao que ensinar jamais se separa de outra: que se espera
qgue os alunos venham a ser? Em sintese, as preocupagcbes com o conhecimento
escolar e com as identidades dos estudantes tém merecido a atencéo de pesquisadores
de distintos paises. Cabe esperar que essas (e outras) tematicas venham a inspirar
estudos que possam incrementar a internacionalizacdo do campo e contribuir para
sua maior sofisticacdo teérica, assim como para consolidar 0 compromisso dos
pesquisadores com justica social e equilibrio ecolégico (Pinar, 2006).

Gough (2004) argumenta que novos publicos transnacionais podem produzir
narrativas mais defensaveis para o trabalho em curriculo do que o nacionalismo;
fazendo-se necessarias o uso de outras linguagens empregadas no discurso curricular.
Pinar (2005), aposta num encontro entre a tradicado chinesa e a canadense, onde
acontecam vantagens nessa relagdo dinamica, chamada por ele de “conversagéo
complicada”, fazendo com que acontecam avangos no campo do curriculo.

Ao levantar questdes de natureza politica e social, alguns trabalhos nos Coléquios
suscitam perguntas como: A aposta no curriculo comum para todos é de fato uma via
para a conquista da justica social? O debate sobre a composicao de curriculos, na
Educacao Bésica, € uma absoluta necessidade, porque “ai se esta decidindo a base
da formacéao cultural comum para todos os cidadaos, seja qual for sua origem social,
independentemente de suas probabilidades de permanéncia no sistema educativo em
niveis de educac&o néo obrigatérios”? (BORDIEU 1998, GIMENO SACRISTAN, 2000,
PINAR, 2009)

Por outro lado, diante de uma sociedade globalizada, com o advento de recursos
tecnoldgicos jamais vividos em outras geracgdes, que homogeneidade encontraremos?
Concordando com Pinar, Moreira (2009, p.368 ) defende a “viabilidade de um processo
de hibridizagao cultural, no qual elementos de distintas origens e posi¢cdes hierarquicas
se desterritorializem e se reterritorializem.” Sobre isso ou excerto é importante de ser
considerado em nossa andlise.

Ao mesmo tempo que se difundem os beneficios decorrentes da ampla mobilizacao
de conhecimentos cientificos de todos os tipos, esbocam-se com mais intensidade
0s riscos decorrentes das traducbes e interpretacdes pasteurizadas de uma
midia globalizada, nas quais as imagens da realidade e as visdes de mundo
transmitidas s&o as que beneficiam os grupos sociais poderosos. Assim, diferentes
saberes, formas de vida e visdes de mundo encontram-se, atritam-se, confrontam-
se, subordinam-se, renovam-se. Se 0 processo pode causar homogeneizacao,

invaséo, destruicdo de manifestacdes culturais, pode, por outro lado, estimular
uma apropriacéo critica de ideias e teorias elaboradas pelo “outro”. (MOREIRA,
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MACEDO, 2006, p.18-19)

Mostra assim sua defesa em relacéo a categoria hibridizacdo. Da mesma forma,
defende a categoria cosmopolitismo, argumentando (MOREIRA, MACEDO, 2006) em
prol da compreensao do processo de trocas culturais, que expressa uma posicao em
relacao a diversidade, uma predisposicao de se envolver com o outro, “a uma busca
de contrastes, ao invés de uniformidade”.

O cosmopolita seria um individuo livre para recolher de uma dada cultura
somente o que lhe interessasse, ou, entdo, para aceita-la de modo mais amplo.
Acolhendo parcial ou totalmente a cultura estrangeira, o cosmopolita ndo se
limitaria a0 compromisso com esta; ao contrario, garantiria sempre sua habilidade
de “encontrar a saida”. O cosmopolita utilizaria sua mobilidade para incorporar,
critica e seletivamente, experiéncias e significados apreendidos em sua trajetdéria
por inumeros territorios culturais. Na sociedade global, o intelectual cosmopolita
seria capaz de explorar as oportunidades e os efeitos decorrentes do incessante
fluxo de ideias e teorias, bem como de empregé-las para evitar homogeneizagao e
situagdes de opresséo e de imperialismo. (MOREIRA, 2009, p.376)

Concordando com os autores, verifica-se que essa citacdo demonstra a
necessidade do didlogo académico, o qual deve acontecer dentro e fora das
Universidades; € necessario aprofundar e socializar as pesquisas e os estudos que se
dediquem nas escolhas de conteudos, a partir do contexto e no desdobramentos dos
processos educativos, culminado no curriculo. Os resultados desses dialogos tendem
representar consideraveis conquistas na proposta de se aumentar a compreenséao do

processo curricular, como afirma Moreira (2009).

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos concluir afirmando que é de grande valia para as analises sobre
o curriculo a compreensao da Internacionalizacdo do seu Campo, assim como
a fundamentacdo tedrica nessa éarea através dos autores envolvidos e das
categorizacdes necessarias para a melhor compreensao do estudo.

Nessa proposta, o trabalho de pesquisa em equipe provou uma fala do professor
Moreira (2009, p.379) “...] nessas conversas, deseja-se a confluéncia, mas nao a
homogeneizacao, de distintos modos de pensar, de imaginar e de improvisar. Nelas,
autonomia, respeito e cosmopolitismo precisam ocupar lugares de destaque, para
gue nao se desvalorizem ou se subjuguem discursos, vozes e interesses locais.” Ou
seja, um grupo diversificado em relagao a histéria de vidas, de formacao e proposta
de pesquisa se auxiliou mutuamente alcangcando até objetivos nao previamente
estabelecidos.

Diante da diversidade de historias de vida, de comportamentos, das infinitas
possibilidades de aprender, de transcender, de viver, verificamos a importancia do
debate constante que favorece o enriquecimento de novas propostas e que superem
o pensamento “local” e desenvolva uma rede onde todos tenham as mesmas
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oportunidades de encontrar beneficios nesse debate.
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RESUMO: Este trabalho é parte dos resultados
de uma investigacdo iniciada em julho de
2016, e ainda em andamento, tendo como
campo de pesquisa uma escola localizada
em uma unidade prisional de seguranca
maxima, na cidade do Recife/BR. Nesse artigo,
temos como objetivo analisar as propostas
curriculares para a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) nas prisbes, verificando o que
propdes os documentos normativos estaduais
e legislacdo que se referem a essa tematica.
Utilizamos como instrumento de coleta de
dados, entrevistas semiestruturadas com 5
professores e o gestor adjunto da instituicao de
ensino. Os dados foram analisados a luz de uma
revisao bibliografica tendo como eixo central as
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relacdes entre o curriculo, a reproducao das
desigualdades e as propostas de inclusao. Os
resultados sugerem para uma agéo contingente
e desconecta entre as proposi¢coes dos marcos
legais e tedricos com as vivéncias das escolas
prisionais, sobretudo em virtude das logisticas
do sistema penitenciario.

PALAVRAS-CHAVE:
prisdes, desigualdades, inclusao.

curriculo, EJA nas

11 INTRODUCAO

No transcurso da histéria, sobretudo, a
partir de meados do século XX, a educacgao
brasileira tem apresentado varias facetas,
comumente relacionada a um projeto
educacional nacional de cunho conservador,
que tem posto em cheque os mecanismos
de reproducédo de desigualdades sociais pela
propria configuracdo do sistema escolar.
Essa afirmacéo esteve justificada no proprio
pensamento epistemoldgico cientifico que
fundamentava a matriz ideolégica de ensino
no pais naquela época, quando afirmavam
que as pessoas ndo estudavam porque o
pais era pobre. Porém, com a intervencéo da
ONU - Organizagbes das Nacbes Unidas, e
as transformacdes econbémicas e politicas a

partir da segunda metade do século XX, este
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pensamento foi mudado; passou-se ao contrario, dizer o seguinte: O pais é pobre,
porque as pessoas nao estudam. E foi nesse movimento, de mudanca de perspectiva,
que viu-se, entdo, a necessidade de reformular o sistema de ensino no Brasil a fim que
todos pudessem ter acesso a educacgao formal.

No entanto, apesar dessa ressignificacédo, residia ainda aquele periodo, um
problema epistemoldgico assentado no campo da psicologia, o qual sustentava que
a aprendizagem sé se dava até a fase da adolescéncia. Este paradgima epistémico
inviabilizava qualquer proposta educacional que alcangasse aqueles que n&o tiveram
acesso a educacéo apos essa fase da vida, as quais precisariam, segundo a ONU,
serem inseridas no sistema de ensino. As teorias de Piaget e Vygotsky, “resolviam”
esse embate, sustentando que, a aprendizagem se dava ao longo da vida. Essa
discussao é, atualmente, motivo de muitos estudos e que n&o cabe aprofundarmos
aqui nesse momento, mas que seja relevante deixar claro essa contextualizacéo para
entendermos como tem sido historicamente compreendido o espago da aprendizagem
e educacao para aqueles que se encontram na fase adulta.

Mediante esta nova concepc¢éo do campo da aprendizagem que passara a existir
no Brasil, a modalidade de ensino para jovens e adultos (EJA) evidencia a fragilidade
histérica do Estado brasileiro no tocante um sistema de ensino nacional para todos. A
EJA, portanto, aquela época e estivera atrelada e/ou situadas em agbes “retardataria”
e compensatoria para aqueles que ndo cumpriram a sua trajetéria escolar em idade
propria.

Vale salientar que, nesta modalidade educacional, em sua expressao concreta,
um conjunto de varaveis complexas escapam de qualquer analise simples e
generalizada, uma vez que n&o ha um publico homogéneo, como normalmente o
h& em outros niveis e modalidades de ensino. A Unica coisa em comum na EJA é
a complexidade desenhada e, como se nao bastasse, os limites desta modalidade,
tem assumido, historicamente, um carater compensatério que objetiva na maior parte
do tempo “corrigir’ o analfabetismo, visto na primeira metade do século XX como
vergonha nacional. E em razao disso, a Educacé&o de Jovens e Adultos (EJA) tem
se constituido como a ultima porta, o ultimo reduto daqueles que em um processo
historico de excluséo escolar ultrapassaram a idade de 15 anos sem concluir o Ensino
Fundamental.

Sendo assim, é facil compreender neste quadro, sujeitos que nunca foram a
escola antes, porque ndo lhes foram dadas as condicbes para tal, somado as
pessoas que retornaram a escola ap6s décadas de afastamento e as pessoas jovens
e adolescentes excluidas de um processo escolar recente, vitima de uma trajetéria
escolar interrompida pela vulnerabilidade social e econémica vivenciada pelas suas
familias. E é em meio a esta pluralidade de idade e variaveis e inquietacdes que
estamos desenvolvendo esse trabalho de investigacdo, no sentido de entender como
se da o processo de ensino da EJA, nas escolas inseridas nas prisdes, tendo como

foco o curriculo e a gestao das praticas curriculares destes espacos.
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Em efeito, tomamos como l6cus de pesquisa, a escola Nossa Senhora das
Gracas, localizada na unidade de seguran¢a maxima do complexo prisional do Curado,
na cidade do Recife/BR. A investigacéo, que ainda esta em curso, iniciou-se em julho
de 2016.

Portanto, a anlaise que aqui apresentamos, tem como objetivo trazer a tona
do debate acerca da educagdo em sistema prisional em Recife/BR apartir da escola
jA mencionada, as propostas curriculares e praticas de convivéncias na mesma;
consequentemente, como interplela nas expectativas de vida dos adultos reeducandos.

Tal anélise se d4 através de dados “coletados” em entrevistas semiestruturadas na
perspectiva de Richadson (2008) ao permitir o uso de inferéncias. Assim, participaram
da amostragem, 5 (cinco) professores e um gestor adjunto da mesma instituicao. Afim
de se chegar ao objetivo expliciatdos, foram feitas as seguintes questées: Quais as
possibilidades de construcdo de um curriculo, experimentada nessa escola prisional,
que efetive na pratica a inclusao e ressocializagdo desses sujeitos que estao em conflito
com a lei? Essas préticas curriculares se concentram para o respeito as diferencas e
desigualdades, orientando para um processo de humanizacao e politizagcao desses
individuos? Estas foram examindas a luz da Analise de Conteudo de Bardin (2011),
dos documentos que normatizam a educacao da EJA no Brasil; igaulemnte, nesse
processo de andlise, reportamo-nos a uma revisao de bibliografica. Foram priorizadas
neste estudo, as categorias: curriculo, a reproducéo das desigualdades sociais e
proposta de inclusao.

1.1 Um breve fleche na histéria da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no

Brasil

As décadas finais da primeira metade do século XX no Brasil foram de grande
efervescéncia, em decorréncia das transformacdes vividas por intencdes politicas de
carater progressista e crescimento industrial. E isso repercutiu em varios seguimentos
da sociedade brasileira, culminando em um forte éxodo rural, superlotando as grandes
e médias cidades do pais. Derivaram-se dai uma ampla demanda social por questoes
basicas de higiene, habitac&o e sobretudo educacéo, uma vez que toda aquela leva de
pessoas advinda do campo, eram em sua maioria, totalmente alfabetizadas.

Essa condicao se traduzia para o pais como “vergonha nacional”’, uma vez que a
taxa de analfabetismo era vultosa (BRASIL, 2002). Em virtude desse quadro, iniciou-
se no pais, as primeiras iniciativas de Educacao de Jovens e Adultos com influéncia
direta e indiretamente, da ONU, ao reconhecé-la como uma necessidade basica,
sobretudo, “urgente a necessidade de aumentar as bases eleitorais para a sustentacéo
do governo central, integrar as massas populacionais de integracéo recente e também
incrementar a populacao” (BRASIL 2002, p. 19,20).

Além da intervencdo da ONU, tem-se a partir da segunda metade do século
passado, outros movimentos em direcao a educacédo de Jovens e Adultos, como
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as atividades de alfabetizacdo em Angico, no Rio Grande do Norte, liderada pelo
educador Paulo Freire e outras campanhas de educacéo aligeiradas, especialmente
no Nordeste do pais. Dentre tais campanhas, sobrelevam-se: Campanha de Pés no
chao também se aprende a ler, realizado também no RN; Liga Brasileira Contra o
Analfabetismo criada em 1915 e a Campanha de Adolescentes e Adultos de 1947
liderada por Anizio Teixeira, Costa e Araudjo (2011). Todas elas tinham como pano de
fundo, simplesmente, a erradicacdo do analfabetismo do pais (BRASIL, 2002).

No entanto, com o golpe Civil Militar de 1964, todas estas propostas foram
aniquiladas, e deu-se origem ao MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizagéo.
Este a nivel nacional, assentada em uma proposta curricular totalmente mecanicista,
compreendida por Freire, como educacédo bancaria. Um pouco mais adiante, foi criado
o Ensino Supletivo, com a tentativa de promover uma educacéo continuada, atendendo
ao contingente de pessoas egressas do MOBRAL, consideradas “alfabetizadas” e
isso, inevitavelmente, gerou uma nova demanda educativa, a saber, a continuidade do
ensino (HADDAD E PIERRO, 2000).

Com o fim do Regime ditatorial, tem-se a promulgacéao da Constituicao Federal
de 1998, a qual esta subjacente a Educacao de Jovens e Adultos em seu art. 208. Em
1994, foi criado o CONEJA — Conselho Nacional de EJA, como espaco de discussao
e problematizacédo de questdes que se voltam para a qualidade, conservacao e
manutencao de politicas publicas educacionais para esta modalidade da educacéo
basica, tendo como foco ndo somente as variaveis mais complexas da EJA, mas
também as questdes curriculares pensadas para esta modalidade.

1.2 Curriculo: Nao sé uma orientacao de ensino, mas sobretudo um campo de

disputa e relacao de poder

As discussbées no ambito educacional acerca da EJA, perpassa entre outras
estancias, essencialmente pelo curriculo, ndo s6 o oficial, onde estdo a priori todas
as intencbes e ordenamentos que direcionam as praticas do ensino, mas também,
o curriculo oculto, aquele que se explica pela reproducao cultural e reafirmacao de
valores que se refletem nas praticas dos educadores, ainda que de forma inconsciente.
Segundo Henry Girou (1986), o curriculo oculto compreende aquelas praticas
subjacentes no cotidiano da escola, que embora n&o estando explicitas, reforcam
posicOes de desigualdades e evidenciam estigmas no espacgo escolar. Este conceito
nos ajuda a perceber o carater intrinsecamente conformista destas concepcdes que
abordam a Escola, ou como um lugar politicamente neutro de aprendizagem ou como
um espaco desvinculado da totalidade social (idem).

Sobre essas duas nog¢des de curriculo, devemos deixar claro 0 nosso
entendimento de que em ambos 0s casos esta dada a nogcédo de poder, uma vez que
segundo Nilma Gomes (2007), o curriculo define qual a cultura que deve ser dada
como hegemobnica e representada, ao mesmo tempo que aponta qual a outra cultura
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que deve ficar de fora de qualquer representatividade.

Na EJA, em razao de todas as especificidades ja relatadas acima, esta é uma
preocupacao latente, de forma que exige parametros e orientacdes que relatem
diretrizes especificas para o “seu curriculo”. Este deve, privilegiar as demandas da
propria modalidade de ensino. A qual esta subjacente nao somente na Constituicao
Federal, como na LDBEN/96 e nos pronunciamentos do Conselho Nacional de
Educacéo (CNE-CEB).

Corroborando com este entendimento, os Parametros Curriculares de
Pernambuco preveem a necessidade de uma acdo curricular democratica, onde
estabelece o PNLDEJA — Plano Nacional do Livro Didatico da Educag¢ao de Jovens
e Adultos (Pernambuco, 2013). Além disso, temos o Parecer CNE/CED n°11/2000,
que trata sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, estabelecendo
gue os componentes curriculares desta modalidade devem pautar-se nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (CNE/CED, 2000), organizando-se estruturalmente de forma
semelhante ao ensino fundamental | e ll, uma vez que se organiza em eixos tematicos.

Entendemos entdo, que no campo da teoria € nos espagos organizacionais,
o curriculo da EJA se estrutura de maneira particular, na intencdo de compreender
as lacunas historicas que perpassam as necessidades e demandas de um publico
educacional diferenciado em diversos aspectos, que variam desde a diferenca de idade
até a carga cultural que trazem para a sala de aula. Todavia, precisamos reconhecer
gue as vivéncias, experiéncias e relacdes estabelecidas dentro das escolas prisionais
sdo ainda mais caracteristicas e fragilizadas pelas imposi¢cées de “seguranca” e
“vigilancia” do sistema penitenciario, demandando da educacgao, e sobretudo das
praticas curriculares, posturas de contemplacéo, convencimento, inclusao e atenuacéo
das desigualdades.

E foi com base nessa compreenséo que recorremos aos dispositivos legais, na
tentativa de entender como as praticas curriculares se tensionam, dividindo-se entre
atender as demandas especificas dos estabelecimentos penais e ndo distanciar os
reeducandos do curriculo que se desdobra nas escolas “extra-muro” (Escolas que se
localizam do lado de fora das prisées).

1.3 O que dizem os dispositivos legais e normativos

No Brasil, o direito a educacao é assegurado aos adultos (maiores de 18 anos)
que se encontram na condic&o de privacao de liberdade pela LEP - Lei de Execucao
Penal (7.210/1984) em articulacdo com a Constituicao Federal da Republica, através da
determinacao e execucéao das medidas de acesso a educagao, bem como atendimento
aos demais direitos basicos.

Se referindo a LEP, a educacéo é orientada no ambito nacional, mas interpretada
de formas muito distintas nos espacos estaduais e isso reflete em muitos aspectos,
como no quesito de investimentos, por exemplo. Isso significa que enquanto uns
Estados investem duramente na implementacéo de acdes de politicas publicas de
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estimulo a educacéo penal, outros Estados ndo exercem o trabalho nesta mesma
dire¢do. Por consequéncia disto atrelado a outras variaveis, muitos Estados brasileiros
nao tém avancgado referente a educacédo em contexto prisional.
A Lei de Execucéo Penal, a entende, como um instrumento de prevencéo do
crime e de ressocializagéo do individuo, assim postula:
Art. 18-A. O ensino médio, regular ou supletivo, com formacéo geral ou educacéo
profissional de nivel médio, sera implantado nos presidios, em obediéncia ao

preceito constitucional de sua universalizacdo. (Incluido pela Lei n° 13.163, de
2015)

§ 29 Os sistemas de ensino oferecerdo aos presos e as presas cursos supletivos de
educacéo de jovens e adultos. (Incluido pela Lei n® 13.163, de 2015).

No entanto, apesar do que postula, aleindo é por si sé, suficiente a ressocializa¢ao.
Se faz necessario, contudo, a articulagcéo entre as instituicbes competentes, a exemplo,
dos 6rgaos legislativos e executivos. Aqueles diz respeito a todo sistema juridico e
este ao sistema educacional, igualmente, responsaveis por esse processo.

No Brasil, vale ressaltar o papel e os esforcos do Ministério da Educacéo (MEC),
gue se mobiliza no cumprimento da assisténcia através da educacéao, com o objetivo
de trazer orientagcdes para o atendimento necessidades educacionais tendo como
referéncia documentos norteadores como o Plano Estadual de Educacéo em Prisdes
e o Plano Estratégico de Educacdo no ambito do Sistema Prisional (PEESP), com a
finalidade de ampliar e qualificar a oferta de educagéo nos estabelecimentos penais.

E é neste movimento, de assisténcia, garantia de direito e ressocializacao que
os processos de escolarizacdo sdo vistos como itens de carater primordial. E o que
podemos observar no texto de referéncia divulgado pelo MEC em 2015, pela relatora
Rita Gomes Nascimento:

O acesso a educagao escolar é o principal eixo do atendimento, onde
busca assegurar a frequéncia a todos os niveis escolares, em carater
obrigatério, para todos os adolescentes. Além de se buscar a sintonia
entre o projeto politico-pedagdgico do programa de internacdao e as
politicas de educacao estadual e municipal, a énfase no eixo do acesso
a educacao requer, entre outras acoes:

« Aatencao dos professores as dificuldades eventuais de aprendizagem, bus-
cando ativar os dispositivos de aceleracao de aprendizagem e de superacéo
de defasagem escolar;

« A oferta de atividades de apoio pedagdgico e a criacao de outros espacos
de formacao que estimulem a autonomia, a responsabilidade, a autoestima
e a criatividade do adolescente, na relacdo com o acervo cultural e de co-
nhecimento social acumulados;

« A oportunidade de vivenciar processos de aprendizagem formais e n&o for-
mais, que lhes permitam desenvolver habilidades, ampliando e diversifican-
do seu universo simbolico e cultural. (NASCIMENTO, 2015. p.10).
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Diante do que se apresenta, percebemos que ha essa preocupagdo com a
garantia de direitos no campo dos dispositivos legais, para os jovens e adultos que se
encontram no contexto de privacao de liberdade.

Olhando especificamente para o ambito das questdes didaticas e curriculares,
citamos como documentos normativos, também, o plano estadual de educacédo em
prisdes do Estado de Pernambuco (PEEP — PE), onde apresenta como um dos eixos
tematicos a sua preocupacdo com o “Curriculo na Educagdo em Prisdes: Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias”. A resolugdo N° 2/2010 do Conselho Nacional de
Educacédo, pela Cémara de Educacdo Basica, que dispdes sobre as diretrizes
nacionais para a oferta da EJA nos estabelecimentos penais, aponta orientacdes de
estratégias didaticas e pedagdgicas para atender as demandas educacionais das
escolas prisionais.

Sendo assim, é com base nessas orientacdes que apresentamos a seguir um
percurso ténue entre o0 que nos trazem esses documentos como orientacdes legais, e
os discursos a respeito das vivéncias experimentadas pelos educadores e pelo gestor
adjunto da escola pesquisada.

2 | PERCURSO METODOLOGICO

Quanto aos objetivos, o artigo em questdo assumiu uma forma descritiva, por
trabalhar com as opinides e percepcdes dos educadores e gestor da instituicao de
ensino pesquisada, dialogando com alguns marcos teéricos e documentos legais. E
nesse sentido Gil (2010, p.25) define uma pesquisa descritiva como sendo aquela que
tem por objetivo “descrever as caracteristicas de determinada populagéo ou fenémeno
ou, entao, o estabelecimento de relagdes entre variaveis”.

Como campo de pesquisa, escolhemos a escola Nossa Senhora das Gracgas,
localizada no interior do Presidio Frei Damidao de Bonzano (PFDB), uma unidade de
seguran¢a maxima, parte do maior conjunto carcerario do Estado de Pernambuco,
o complexo prisional do Curado. Localizado na regido metropolitana do Recife, o
complexo prisional, na sua totalidade, dispde de 2,1 mil vagas, mas acomoda o triplo
desta capacidade, sendo marcado pela superlotacéo.

Referindo-se ao processo de coleta dos dados, este deu-se através de entrevistas
semiestruturadas conforme Richardson (2008), realizadas no dia 01 de julho de
2016. Foram entrevistados, 05 professores e 01 gestor adjunto. Os mesmos estao
identificados neste trabalho como Professor 1 (P1), Professor 2 (P2), Professor 3 (P3),
Professor 4 (P4), Professor 5 (P5) e Gestor (GESTOR).

Os dados foram analisados com base no que propde Duarte (2004) e Bardin
(2011), sendo, desta forma, os dados organizados e submetidos a uma pré-analise,
que segundo Bardin (2011, p.125) corresponde a0 momento em que: “tem por
objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a
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um esquema preciso do desenvolvimento das operag¢des sucessivas, num plano de
andlise”. Em seguida, os dados coletados foram submetidos as exploragéo do material
e interpretacdo dos dados, conforme a perspectiva das autoras mencionadas, a qual
dar-se-a através da segmentacdo das falas dos sujeitos, interpretacdo minuciosa
destas informacgdes e categorizacédo das “unidades de significacao”.

31 UM PASSEIO ENTRE A TEORIA E A PRATICA

3.1 Uma tendéncia a reproducao cultural

Para entender como se da a reprodugao cultural nas escolas prisionais, através
da gestao de praticas curriculares, nés precisamos, primeiramente, reforcar o que
explicamos no inicio deste trabalho, quando abordamos o curriculo como uma
relacao de poder: O curriculo das escolas no Brasil, tendem a reproduzir os valores
culturais e sociais, reforcando as desigualdades e as praticas de injustica. E isso
nao acontece de forma intencional, na maior parte do tempo, mas sobretudo, pelo
fato delas refletirem os interesses particulares das classes dominantes, concebendo
alguns conhecimentos como o “conhecimento verdadeiro” e trazendo para os espacos
escolares as caracteristicas de uma sociedade desigual e capitalista, tendo o curriculo
como um canal de reproducgao.

Nas escolas prisionais isso nao acontece de forma distinta, e reconhecemos
que é em decorréncia de diversos fatores. Primeiro porque o curriculo da EJA nos
estabelecimentos penais deve se orientar pelas diretrizes curriculares nacionais,
que se aplicam a qualquer turma de EJA do nosso pais, conforme resolucéo n° 2,
de 19 de maio de 2010. Segundo, porque os reeducandos nao sao pessoas que
“nasceram dentro das prisdes”, mas sim individuos que um dia estiveram em convivio
social, experimentando do processo de construcéo cultural e que, por questdes de
vulnerabilidades diversas, encontram-se, nesse momento, numa condigéo temporaria
de privacao de liberdade. E por fim, mas ndo menos importante, porque os educadores
desses espacos sdo 0os mesmos educadores das escolas “extra-muro”, com 0s mesmo
valores e as mesmas concepg¢des de mundo, e preocupam-se com 0 momento em que
estes reeducandos serao (re)inseridos socialmente, e por isso mediam uma educacao
sabendo que apesar das necessidades serem diferentes, eles nao podem estar alheios
arealidade que se estabelece nos espacos educacionais fora do sistema penitenciario.

Nesse sentido, recorremos ao que Motta (2000, p.52-53) afirma quando fala sobre
as intencdes da escola ao exercer o seu papel social, colocando que, por questoes
intencionais do sistema capitalista, as escolas acabam convencendo os “dominados”
a pensarem de acordo com os interesses dos “dominantes” e isso reforca a sua
organizacéo burocratica, tornando-a uma “instituicéo total”, espaco semelhante aos
hospitais psiquiatricos e as prisdes e em seguida afirma que:
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A crise da educacéo é a crise da sociedade que a engendra. Os conteudos tronam-
se pouco importantes e os controles burocraticos, através de diarios de classe,
provas e exames, sao supervalorizados. [...] A prisdo tem por objetivos explicitos a
punigéo, a vigilancia, a separacéo da sociedade e a recuperacao. [...] No interior
da instituic&o total o individuo passa por um processo de mortificacdo do eu. Esse
processo consiste em um “destreinamento”, em uma “desaculturacéo”. Ao entrar
numa instituicdo total os individuos devem esquecer 0s papéis que desempenham
foradela[...]. (MOTTA, 2000. p.54-55).

Percebemos, entéo, além do que ja fora dito, que a teoria explica os contetdos
(curriculo) como sendo pouco importantes, em detrimento das questdes burocraticas
que se constroem nas instituicdes reguladoras, como nas escolas e nas prisoes.
Além disso, diante da fala do autor, podemos confirmar que a semelhangca que se
estabelece entre essas duas “instituicdes totais”, corroboram para o reconhecimento
da dificuldade que existe ao tentarmos desvencilhar as praticas de controle e dominio
que se reproduz nas escolas prisionais. E, tendo isso como base, se estamos a divagar
sobre a reproducao cultural desses espacos, como imaginar praticas curriculares que
afirmem as (des)semelhancas dessas institui¢coes.

A resposta para essa questao que se levanta pode ser compreendida como uma
tenséo e reafirma a dificuldade em efetivar na pratica uma gestéo curricular que fuja
dessareproducao cultural, atendendo as demandas educacionais desses reeducandos,
tendo como foco a sua ressocializagao, conforme explicaremos a seguir: Na resolugcao
n° 2, de 19 de maio de 2010, tratando sobre as praticas curriculares para a oferta da
EJA nos estabelecimentos penais, o seu artigo 3° afirma que:

Art. 3° A oferta de educacédo para jovens e adultos em estabelecimentos penais
obedecera as seguintes orientagdes:

[—T1...]
=[..]
[l —estaréd associada as acdes complementares de cultura, esporte, incluséo digital,

educacéo profissional, fomento a leitura e a programas de implantacéo, recuperacao
e manutencdo de bibliotecas destinadas ao atendimento a populagdo privada
de liberdade, inclusive as acdes de valorizacado dos profissionais que trabalham
nesses espacos; [...] (RESOLUCAO N° 2/2010- CNE/CEB).

No entanto, apesar desse desenho sobre as intencdes curriculares da EJA nas
prisbes pelo documento normativo, ouvimos dos professores entrevistados 1(P1)
e 5(P5), que as praticas vivenciadas na escola prisional pesquisada precisam ser
repensadas e que carregam uma sensacao de obsolescéncia:

Olhe vou ser muito sincero, eu acho que, metodologicamente e didaticamente
isso esta ultrapassadol...] e os conteludos lecionados aqui sdo conteddos que,
[...], que nao abarca nao da conta da realidade do sistema prisional, nao é entéo
assim... Primeiro que o sistema educacional no meu entendimento ja vem falido a
muito tempo, essa histéria de quadro, piloto, livro, ele exclui tanto os jovens que
estdo fora do sistema prisional como também exclui os jovens que estdo dentro
do sistema prisional. Entao, eu acho que, inclusive a modalidade EJA precisa ser
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reformulada, para o sistema prisional, precisa ser discutido isso! (P1).

Acho que ainda esta muito a desejar, fica muito a deseja, acho poderia ter mais
cursos profissionalizantes, acho que nas penitenciarias devia ter universidades,
sabe? Entdo eu avalio que precisa ter um curriculo precisa ter um olhar diferente
para essa educacao dentro do sistema prisional, ndo € igual a escola normal regular,
as necessidades sao diferentes, veja a necessidade do ensino fundamental é uma
e pra necessidade do ensino médio € outra imagine pra educacdo em prisées?

[...1(P2).

Sendo assim, podemos perceber que além da dificuldade de néo reproduzir a
heranca cultural da desigualdade, no curriculo da EJA no contexto de privacao, existe
também um distanciamento no que se trata das concepcgdes curriculares observadas
e relatadas pelos educadores entrevistados, comparando ao que se espera pelo
documento normativo em questao. E é essa atensao real que entendemos potencializar
as fragilidades de uma gestéo curricular nesses espagos.

3.2 O curriculo como viés de construcao identitaria

No segundo momento desse trabalho, buscamos entender as intencOes
curriculares da instituicdo de ensino pesquisada, compreendendo o curriculo como
um viés de construgcao indenitaria que para se realizar, necessariamente, depende do
envolvimento dos reeducandos, dos educadores, das politicas e praticas pedagoégicas
da instituicdo de ensino e de todas as interferéncias e correlacbes existente entre o
sistema penitenciario e o sistema educacional que se localiza no interior das prisoes.

Sobre esse processo de construgdo indenitaria, Stuart Hall (1999), entende que
a identidade é uma concepc¢éo socioldgica que preenche as lacunas existentes entre o
mundo pessoal do individuo e 0 mundo publico, determinando a forma como o individuo
vai se relacionar com o meio social. Entendemos também que nossas identidades se
formam (e se transformam) continuamente, a medida que somos interpelados pelos
sistemas culturais, e nesse sentido, identificamos a educacgéo e as praticas escolares
como um ponto cooperante e de influéncia significativa na construcéo da identidade.

Depois recorremos ao campo legal e normativo, na busca por entender a
idealizac&o dos objetivos educacionais que se voltam para a EJA no contexto das
prisbes e nesse movimento utilizamos como ponto de partida o Plano Estadual de
Educacado em Prisbes (PEEP — PE), quando nos apresenta as fungdes reparadora,
equalizadora e qualificadora da educacdo de jovens e adultos. E o que podemos
observar a seguir:

O parecer da Camara de Educacao Basica (CEB) n° 112000 do Conselho Nacional
de Educacéo ressalta o fato de que a EJA “necessita ser pensada como um modelo
pedagdgico proprio a fim de criar situacées pedagodgicas e satisfazer necessidades
de aprendizagem dos alunos” (SOARES, 2002, p. 38.). Este parecer chama atencao
para as funcdes reparadora, equalizadora e qualificadora que passam a configurar

a EJA a partir do novo modelo de sociedade de fins do século XX e inicio do século
XXI. (PEEP — PE/2013).

E nesse intento, destacamos como ponto de relevancia a inten¢cado do Conselho
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Nacional de Educacé&o (CNE/CEB) ao declarar que se faz necessario (re)pensar um
modelo pedagdgico especifico para os reeducandos, no contexto prisional, reforcando
também as inten¢des da resolugdo discutida anteriormente (Resol. N°2/2010) ao
associar as praticas de educacao formal as atividades complementares de cultura e
lazer. Essa afirmacao nos assegura que no campo legal e normativo, as intencdes e
esforcos coadunam na busca pela concretizagao das fungdes idealizadas para essa
modalidade da educacéao, no interior das prisdes, e por consequéncia na construgcéo
de identidade dos reeducandos.

Conforme o PEEP — PE, estas fun¢des sao explicadas como:

[...] A funcéo reparadora visa oportunizar o acesso ao conhecimento sistematizado
para aqueles que n&o tiveram a oportunidade nem direito a escolarizacao na fase
de vida adequada, frente a uma sociedade injusta e perversamente desigual. [...]
Jé a funcéo equalizadora na EJA objetiva possibilitar ao educando o mesmo ritmo
de qualidade do Ensino Regular, numa perspectiva que respeita 0s principios da
proporcionalidade, razoabilidade e bom senso, adequando as diferencas a um
curriculo especifico para cada unidade de ensino dos estabelecimentos prisionais.
[...] Por fim a funcdo qualificadora almeja garantir a preparacao para vida e a
insercéo do educando no mundo do trabalho, nos mais diversos espacos socais €
culturais, favorecendo o processo de ressocializacao dos reeducandos, bem como
oportuniza ao estudante dominar codigos e linguagens formais somados a sua
histéria de vida. (PEEP — PE/2013).

Diante do que se apresenta, destacamos trés aspectos relevantes que se
associam a construcao da identidade dos jovens e adultos reeducandos: O primeiro,
o fato de apresentar ao reeducando a educacdo como instrumento de reparacéo e
de desconstrucdo de uma pratica injusta de exclusdo. O segundo, a possibilidade
de adequacéao do curriculo as demandas que estdo em constante transformacéo e
mudanca, caracteristicas de uma identidade p6s-moderna. E o terceiro, a concepcéo
da EJA como “perspectiva de futuro”, buscando assegurar uma ideia de continuidade
e de construcao de identidades que ocupem os mais diversos meios sociais.

Além disso, é importante destacar que somando-se a essas idealizacbes para
a EJA nas escolas prisionais, as instituicbes de ensino possuem autonomia para
gerir as suas praticas curriculares, ainda que ela esteja limitada pelas logisticas de
segurancga e vigilancia do sistema penitenciario. E o que nos apresenta a fala do
gestor entrevistado a seguir:

A gente segue a orientacdo do que o Estado estabelece para as diretrizes
curriculares, para a EJA normal, agora, [...] por muito tempo eu sempre achei,
também, que deveria ter uma grade especifica, depois eu comecei a pensar que
dentro dessa grade a gente pode trabalhar o curriculo oculto, pode trabalhar de
forma diferenciada... ndo, necessariamente, mudando essa grade, porque essa
grade, do ponto de vista administrativo, pratico, fica muito complicado quando
vocé muda [...] (GESTOR).

Dessa forma, compreendemos até aqui que o curriculo da EJA no contexto das
prisbes é construido na intencéo de nao se desviar dos padroes desenhados para as
escolas do meio aberto, ainda que as necessidades e exigéncias das escolas prisionais

sejam muito particulares, e isso representa uma fragilidade para a gestao do curriculo
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como construtor de identidades.

A preocupacdo com a construcéo identitaria desses reeducando, concebendo
a educagdo como instrumento ressocializador, é presenca marcante tanto nas
praticas educacionais como nas orientacdes legais. No entanto, percebemos que ha
dificuldades na concretizacédo dos objetivos que se projetam, especialmente em virtude
de questdes sociais, culturais, burocraticas e administrativas, e isso nos remete ao
que Lopes (2004) afirma quando explica que curriculo, identidade, politica e cultura
séo indissociaveis, sendo a identidade um resultado do processo de subjetivacéo dos
individuos aos discursos culturais.

3.3 O curriculo como espaco de emancipacao politica

Por ultimo, buscamos olhar, ainda que brevemente, o curriculo da EJA como
um espago de emancipagao politica, local onde os sujeitos reeducandos devem
experimentar momentos de posicionamento ativo no mundo, sentir-se como sujeitos
historicos, construtores e agentes de producdes culturais, ainda que as reprodu¢des
sociais insistam em lhes conservar excluidos no interior de uma “instituicéo total”.

Na analisar desse aspecto curricular, inicialmente, atuamos com as nog¢des de
comunidade, de Bawman (2003), que explica a configuracdo e a (des)construcéo da
tédo almejada comunidade, “segura” e “coletiva”, definindo que comunidade € o local
que inspira protecdo. Entretanto, a conquista dessa tao almejada comunidade, pode
implicar na perda da liberdade; consequentemente, perder a autonomia, e também o
direito a identidade, uma vez que o coletivo, pode anular individual. Sobre isso Bawman
afirma que:

“A comunidade realmente existente” sera diferente da de seus sonhos — mais
semelhante ao seu contrario: aumentaréa os seus temores e insegurangas, em vez
de dilui-los ou deixa-los de lado. Exigira vigilancia vinte e quatro horas por dia e a
afiacao diaria das espadas, para a luta, dia sim, dia ndo, para manter os estranhos
fora dos muros e para cacar 0s vira-casacas em seu proprio meio. (BAWMAN,
2003.p 22).

Neste aspecto, conforme o autor, € possivel construir mentalmente as relagbes de
dependéncia, violéncia, submissao e poder que se praticam dentro das penitenciarias,
e olhar para a instituicdo escolar que se insere nesse espaco €, também, considera-
la como parte dessa comunidade, que paga o “preco pelo privilégio de viver em
comunidade”, estando dessa forma a educacdo tdo encarcerada quando o0s
reeducandos, e isso, consequentemente, contempla as questdes curriculares.

Sendo assim, conceber o curriculo como um espaco de emancipacao politica,
€ idealizar um curriculo capaz de vencer todos os obstaculos dessa “comunidade”
corrompida pela violéncia, medo e descredito com o futuro. Vimos que a educacéo é
tida na LEP e na CF/1988 como instrumento ressocializador, e ainda que ndo seja a
solucéo de todos os problemas, abre as “portas” para as possibilidades de uma vida
em continuidade. Contudo, € o curriculo em acdo que fara refletir as praticas dessa
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idealizacéo.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A andlise dos dados, até o momento dessa pesquisa, sugere, inicialmente, para
um movimento de desconexao entre as proposi¢cdes dos marcos legais e tedricos com
as vivéncias das escolas prisionais, sobretudo em consequéncia das logisticas do
sistema penitenciario e da falta de assisténcia de politicas publicas para a educacao
aquele contexto, dificultando e/ou inviabilizando a efetivacdo pratica da inclusao e
ressocializacao dos sujeitos que se encontram privados de liberdade.

Foi-nos possivel perceber que, se faz necessario devida articulagéo entre as
“agencias” que legislam e as que executam a EJA em contexto prisional a fim de se
ter um educacéao problematizadora e ao sé-la, constitui-se elemento de emancipacao
como dizia Freire; comprometida com a luta pelo fim das desigualdades sociais, tendo
em vista a ndo reproducdo de questdes culturais que denunciam o sucateamento da
educacéao, das praticas educacionais e dos parametros curriculares da EJA. Além
disso, foi possivel perceber a insatisfacéo e desanimo dos educadores e gestor, com 0s
moldes curriculares adotados para essa modalidade de ensino no espaco das prisoes.

Outro fator importante levantado durante a analise dos dados, foi a necessidade
de reconhecer que arelacao e interdependéncia entre as questdes curriculares também
se processam na EJA, especialmente, nos estabelecimentos penais, entendendo o
curriculo como documento de identidade, como um espacgo de posicionamento critico
e como um meio das interagcdes e reprodugdes culturais. Conceber essa modalidade,
no contexto de privagao, sob essa perspectiva, significa por em pratica as expectativas
de mudanca que se debrugam sobre a educacéo como instrumento de ressocializacao
e incluséo.

E por fim, destacamos essa tematica como alvo de grande importancia para o
campo da educacédo no Brasil, reforcando a relevéancia de se firmar a continuidade
desse estudo na intencéo de se desdobrar acerca das praticas e intengdes curriculares
da EJA nas escolas prisionais.
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RESUMO: Este artigo tem como objetivo
geral explicar maneiras que possibilitem a
alfabetizacédo, na perspectiva dialégica. Para
isso, realizou-se um recorte com diversos
pesquisadores e estudiosos da area com a
finalidade de enriquecer a discussao. Sao eles:
Piaget (1996); Mortatti (2004); Smolka (2012);
Smith (1999); Jolibert (2006); outros. A questao
central do trabalho é entender quais devem ser
as atitudes do professor em relacdo as praticas
em sala, no processo de alfabetizacéo dialogica.
Do ponto de vista metodolégico, trata-se de um
estudo bibliogréfico, ja que utilizou-se materiais
publicados; assim como pesquisa qualitativa,
partindo da interpretacdo das informacdes
levantadas. O estudo apresentado partiu das
analises e reflexdes realizadas na disciplina
complementar “Alfabetizacdo como pratica
dialégica” do Programa de Po6s-Graduacao
em Gestéo de Ensino da Educacédo Basica da
Universidade Federal do Maranhdao (PPGEB-
UFMA).

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacdo. Dialdgica.
Pratica.
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PRATICAS

DIALOGICAL LITERACY: CONCEPTIONS
AND PRACTICES

ABSTRACT: This article aims at explaining
ways to enable
perspective. For that, a cut was made with

literacy in the dialogical

several researchers and scholars of the area
with the purpose of enriching the discussion.
They are: Kenski (2007); Teberosky (2016);
Almeida (2005); Piaget (1996); Rodrigues
(1976); Oliveira (1993); Mortatti (2004); Smolka
(2012); Vygotsky (1975); Smith (1999); Sand
(2008); Jolibert (2006). The central question of
the work is to understand what the teacher’s
attitudes should be
practices, in the process of dialogic literacy.
From the methodological point of view, this is
a bibliographical study, since it used materials
already published; As well
research, based on the interpretation of the
information collected.

KEYWORDS: Literacy. Dialogical. Practice.

regarding classroom

as qualitative

11 INTRODUCAO

Muito tem se discutido sobre métodos de
alfabetizacado no meio educacional. A discussao
central é na identificacdo do método que
garanta, aos individuos, a aquisi¢cao da leitura e
escrita. Encontrando, assim, diversos estudos e
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pesquisas com argumentos favoraveis para cada tipo de alfabetizagéo.

N&ao obstante, o presente artigo néo visa abordar ou criticar as diversidades dos
métodos de maneira comparativa, mas sim focar numa breve analise da concepg¢ao de
alfabetizacéo dialogica e sua pratica. A problematizagcéo surgiu com base nas leituras
sobre o tema para entender quais devem ser as atitudes do professor em relacao
as praticas em sala, no processo de alfabetizacéo dialdégica. No decorrer do estudo,
perguntas como - Quais os fatores que influenciam o processo de alfabetizacdao? O que
se entende pela concepcgao de alfabetizacao dialdégica? Qual a contribuicao que o (a)
professor (a) tem para tornar a alfabetizacao dialébgica? — nortearam as considerag¢des
realizadas em torno da problematizacéo principal.

Por isso, o objetivo geral € deslindar maneiras que possibilitem a alfabetizagao,
na perspectiva dialégica. E tem como objetivos especificos elencar aspectos que
interferem na alfabetizagdo; compreender a alfabetizacdo dial6gica e suas concepcoes;
identificar o papel do professor alfabetizador.

A justificativa da analise apresentada é devido ao interesse em elucidar praticas
a serem concretizadas pelos (as) professores (as), com a finalidade dos alunos
desenvolverem as habilidades necessarias para a aquisicao da leitura e escrita, dentro
da perspectiva ja mencionada. Para tanto, buscou-se referéncias como Teberosky
(2016); Almeida (2005); Piaget (1996); Mortatti (2004); Smolka (2012); Vygotsky
(1975); Smith (1999); Arena (2008); Jolibert (2006); entre outros.

Com relacéo a metodologia adotada, foi fundamentada na pesquisa bibliografica,
visto que utilizou-se materiais ja publicados em livros, artigos e informacdes
disponibilizadas na internet. Portanto, a pesquisa tem um fim qualitativo, ou seja,
considera que ha uma relagcdo dinamica entre 0 mundo real e o sujeito, entendendo-
se como um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito.

2| ALFABETIZACAO DIALOGICA

De certo o principal objetivo do processo de alfabetizagcdo é desenvolver as
habilidades que permitem tornar todos os alunos leitores e escritores. Pode-se
perceber, nesse processo, a influéncia da escola e de alguns fatores, tais como:
tecnoldgicos, afetivos, sociais, além dos processos proximais (BRONFENBRENNER,
1996) dos quais os sujeitos passam a influenciar e serem influenciados no seu
desenvolvimento humano.

Os fatores tecnoldgicos estdo ligados a globalizagdo, isto €, a crescente
complexidade da sociedade tem promovido maiores € mais variadas praticas de uso
da escrita. No decorrer do processo histérico da humanidade a tecnologia ja existia, ao
que Kenski (2007, p. 21) comenta:

A evolucéo social do homem confunde-se com as tecnologias desenvolvidas e

empregadas em cada época. Diferentes periodos da histéria da humanidade sdo
historicamente reconhecidos pelo avango tecnoldgico correspondente.
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Infere-se, portanto, que o fator tecnoldgico tem marcas sociais e por isso ha
a necessidade do dominio da ferramenta tecnologica para a inser¢cao na sociedade
atual. Pode-se afirmar que assim como a tecnologia influéncia no ambito social, na
educacao nao é diferente, possibilita e potencializa a aprendizagem como um dos
recursos que otimiza o ensino. Quanto a alfabetizacdo, especificamente, Teberosky
(2016) defende o uso do computador,

O micro permite aprendizados interessantes. No teclado, por exemplo, estdo todas
as letras e simbolos que a lingua oferece. Quando se ensina letra por letra, a crianca
acha que o alfabeto ¢ infinito, porque aprende uma de cada vez. Com o teclado,
ela tem nocéo de que as letras sao poucas e finitas. Nas teclas elas sdo maiusculas
€, N0 monitor, minUsculas, 0 que obriga a realizacao de uma correspondéncia.
Além disso, quando esta no computador o estudante escreve com as duas
mé&os. Os recursos tecnologicos, no entanto, ndo substituem o texto manuscrito
durante o processo de alfabetizacdo, mas com certeza o complementam. Aqueles
que acessam a internet |éem instrucdes ou noticias, escrevem e-mails e usam
0s mecanismos de busca. Ainda nao sabemos quais serdo as consequéncias
cognitivas do uso do computador, mas com certeza ele exige muito da escrita e
da leitura.

Embora a alfabetizacdo diferencie-se de letramento, ha um ponto em comum
entre os dois processos: a apropriacéo da leitura e escrita. Dessa forma é notdria
a aproximacao existente entre as tecnologias e o processo de leitura e escrita, no
sentido da utilizacao reciproca destes implica em beneficios para aprendizagem. Para
Almeida (2005, p.174),

Influéncia tecnoldgica se aproxima do conceito de letramento como pratica social,
e nao como simples aprendizagem de um codigo ou tecnologia; implica atribuicéo
de significados a informacgdes provenientes de textos construidos com palavras,
graficos, sons e imagens dispostos em um mesmo plano, bem como localizar,
selecionar e avaliar criticamente a informacéo. (...) a incorporagdo das praticas
sociais de leitura, escrita e comunicacédo por meio da tecnologia de informacao
e comunicacéo favorece a leitura do mundo como fonte de invencéo da leitura e
escrita da palavra e das possibilidades e contradices do mundo digital.

Sobre os fatores afetivos, entende-se como o conjunto de sentimentos e emogdes
do individuo. Ou seja, a afetividade estabelece a atitude da pessoa em relacéo as
situagoes da vida, determinando sua motivacao.

Nos estudos de Bronfenbrenner (1996), os sujeitos se desenvolvem
contextualmente e no processo de alfabetizacdo € necessario uma melhor
compreensao, tanto em nivel de aprendizagem da leitura e da escrita como do ponto
de vista da formacgé&o do professor, porque sdo processos que se interdependem.

De acordo com Jean Piaget (1996), o conhecimento € o produto de uma interagéo
entre o sujeito e 0 objeto, desenvolvida por meio de atitudes esponténeas do organismo
e por estimulos externos, o que gera a aprendizagem. Acredita-se que a afetividade
€ a energia que move as agdes humanas, a falta dela acarreta a falta de interesse e
motivacgao.

Os motivos para o ser humano aprender qualquer coisa séo profundamente
interiores. O aprendizado é melhor e mais rapido, quando a crianca se sente amada,
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segura e tratada como um ser singular. A motivacéo que a crianga tem para aprender
€ a mesma para viver, pois sdo indissociaveis das caracteristicas fisicas, motoras,
afetivas e psicologicas. (RODRIGUES, 1976)

Em relacdo aos fatores sociais, pode se afirmar que esta diretamente relacionado
com os aspectos culturais o que envolve o nivel educacional, as condicées econémicas,
o contexto habitacional, a familia em que os alunos estdo inseridos. Nessa perspectiva,
Smolka (UNICAMP)! esclarece sobre a ideia da sociogénese do desenvolvimento
humano,

Isto significa que os modos de agir, pensar, falar, sentir das criangas véo se
constituindoe adquirindo sentidonasrelagdes sociais. (...)afundamentalimportancia
da mediacé&o e da participacdo de outros na construcdo do conhecimento pela
crianca, bem como a concepcao de linguagem como producao histoérica e cultural,
constitutiva dos sujeitos, da subjetividade e do conhecimento. Ou seja, a forma
verbal de linguagem como modo de interagdo — como produgéao e produto humanos
— afeta, constitui e transforma o desenvolvimento e o funcionamento mental dos
sujeitos.

Os pensamentos da sociogénese do desenvolvimento humano séo alicercados
predominantemente nas ideias de Vygotsky e Bakhtin. Para eles, a aprendizagem
ocorre no aspecto discursivo, ndo apenas no cognitivo. A sociogénese, ou a histéria
cultural, investiga a adeséo do individuo no mundo cultural, isto &, o sujeito esta imerso
em um nicho de cultura. Com isso, aprende-se a viver de acordo com os padroes
estabelecidos pela sociedade, desde atividades simples como beber, comer, dormir,
até mais complexas, pensatr, agir, falar.

Oliveiraz afirma que:

Aqui, a ideia de grupo cultural ndo é apenas socioldgica, referente a fatores
macroscopicos como nacao, classe social, nivel instrucional, por exemplo, mas
fazem parte desta idéia pertinéncias menores, nichos culturais particulares, como
os valores familiares aos quais sou submetido, o tipo de pares com quem convivi,
as praticas religiosas as quais fui exposto, etc.

Exposto isso, a compreensao sobre a influéncia da escola na alfabetizagéo fica
mais evidente. A escola como um espaco de construcéo do conhecimento que contribui
significativamente para o desenvolvimento, em todos os seus aspectos, do individuo,
por meio de um processo educativo sistematizado, regular e intencional.

Dessa forma, a escola exerce uma funcéo social, pois é a instituicdo mediadora
entre a familia e a sociedade que tem como finalidade garantir o processo de
endoculturacdo do sujeito. Mortatti (2004) analisa a escola também como um
“‘instrumento de modernizacéo e de progresso da nagao”, pois a instituicdo de ensino
faz promessa para todos, assegurando acesso a “cultura letrada, centrada na lingua
escrita, por meio da instrugéo elementar, isto €, do ensino dos rudimentos escolares
de leitura, da escrita (...) e de célculo (...)".

A responsabilidade da escola, portanto, estar diretamente ligada as questdes
socioculturais. Entre estas questdes encontra-se a alfabetizacdo. Umas das evidéncias
disto s&o as pesquisas existentes que relatam os rankings dos paises com 0s maiores
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indices de alfabetizados, e assim, sédo realizados estudos comparativos na busca da
compreensao dos aspectos que influenciam os resultados encontrados.

Dentro dessa perspectiva, alfabetizacdo como uma questdo sociocultural,
surgiu a concepg¢ao de alfabetizagcdo como processo discursivo. Smolka (2012, p.87)
caracteriza a dimenséao discursiva pautada na relagdo social e na pratica dialogica.
Segundo a autora,

(...) Nesse sentido, a alfabetizacdo é um processo discursivo: a crianca aprende
a ouvir, a entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela
escrita. (Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto
escrevem a crianga aprende a escrever e aprende sobre a escrita.) Isso traz para as
implicacdes pedagogicas 0s seus aspectos sociais e politicos. Pedagogicamente,
as perguntas que se colocam, entao, s&o: as criancas podem falar o que pensam
na escola? Podem escrever o que falam? Podem escrever como falam? Quando?
Por qué?

Esta concepcdo nasce em meados da década de 1980 com a interacdo de
autores da Psicologia, Educacédo, estudos da Linguagem e as investigagcdes com
criancas pré-escolares e nos primeiros anos de escolarizagcdo. E tem como pilar a
resignificacéo da alfabetizacédo, no sentido de orientar e redimensionar o ato de ler e
escrever, isto é, considerar de maneira concreta para quem se escreve, cComo € por
qué.

Vygotsky (1975, como citado em Smolka, 2012, p.76) considera a linguagem como
uma pratica criadora e constitutiva de conhecimento e, dessa forma, transformadora.
Assim, o aprendizado da escrita como forma de linguagem, promove uma critica
mudanca em todo o processo cultural da crianca.

Depreende-se, pois, que o processo de alfabetizacdo deve ser carregado de
sentido. Um ambiente alfabetizador é caracterizado pela dindmica de ideias, seja por meio do
interlocutor, seja com os livros e textos €/0u na producgao textual. A partir do momento que a
escola separa por etapas a alfabetizacdo, ensinando aos alunos as letras e os sons
para depois encaminha-los a compreensao do texto, compromete o significado da
leitura e escrita podendo causar grandes tragédias na educacdo. Em outras palavras,

A leitura pode tornar-se uma atividade desejada ou indesejada. As pessoas podem
tornar-se leitores inveterados. Também podem tornar-se n&o-leitores inveterados,
mesmo quando s&o capazes de ler. Uma das grandes tragédias da educacéo
contemporéanea néo é tanto que muitos estudantes abandonem a escola incapazes
de ler e de escrever, mas que outros se formam com uma antipatia pela leitura e
pela escrita, apesar das habilidades que possuem. Nada, acerca da leitura e sua
instrucéo, é inconsequente. (SMITH, 1999, p.212-213).

Portanto, é inegavel a relacdo da alfabetizacéo dialbgica com a escola, ja que
esta representa o espaco onde a linguagem verbal, oral e, principalmente, a escrita séo
objetos de expressao dos (as) professores (as) e alunos. Surgindo, assim, um novo
personagem no cenario educacional analisado até aqui: o (a) professor (a). De acordo
com a apresentacéo que o (a) professor (a) faz para aqueles que estdo aprendendo,
influéncia consideravelmente na aproximacéo dos alunos com a leitura e escrita, ou
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A interacdo com o sujeito (quem estd em desenvolvimento) e o meio
(representado também pela figura do professor), ocorrida ao longo do tempo, envolve
0S mecanismos de que produzem o desenvolvimento humano. Isto € chamado, por
Bronfenbrenner (1996), de processos proximais. Para o referido te6rico, os processos
proximais envolve formas particulares de interagéo entre organismo e contexto.

No proximo tdpico sera comentado especificamente sobre o papel do professor.
Em seguida, seréo observadas algumas atividades praticas para desenvolver em sala
de aula na alfabetizacéo dialégica.

3| PROFESSOR (A) ALFABETIZADOR (A)

Conquanto sabe-se, que quando uma criang¢a ndo alcanca o dominio da escrita
e leitura, o responsavel nao é apenas o professor (a), mas todo o sistema em que esta
inserida. Partindo deste pressuposto, qual a contribuicdo que o professor tem para
tornar a alfabetizacéo dialégica? Smolka (UNICAMP): explica que
Como interlocutor privilegiado na relac&o de ensino no espaco escolar, o professor
organiza o trabalho pedagdgico de maneira a ampliar o universo das criangas e
disponibilizar as mais diversas formas, fontes e suportes de escrita. Usando os
mais variados instrumentos e recursos, criando condi¢cdes de vivenciar 0os muitos
sentidos e possibilidades da forma escrita de linguagem, do registro do cotidiano
ao texto literario, do bilhete ao livro, do lapis ao computador, o professor € e
escreve, aponta, informa, pergunta, relaciona, nomeia, explicita, convida e convoca
as criancas a participarem, na e pela linguagem, da producéo (de conhecimento
sobre a) escrita.
Consoante a isso, entende-se na dimenséo dialégica que o (a) professor (a) € o
(a) interlocutor (a) principal com relacéo aos alunos, no contexto escolar, ja que mantém
contato direto com esses em sala de aula. Deve, pois, 0 (a) professor (a) assumir uma
atitude positiva para cooperar na alfabetizacao da turma. Portanto necessario se faz
uma nova compreensao e um novo fazer pedagogico na formacao desse professor.
No processo de desenvolvimento humano, as contribuicbes de Urie
Bronfenbrenner (2005) sédo bastante validas, pois considera o desenvolvimento
como um processo que envolve estabilidades e mudangas nas caracteristicas
biopsicoldgicas dos individuos durante o curso de sua vida e, também, através de
geracdes (BRONFENBRENNER Y MORRIS, 2006).
A atitude positiva do (a) professor (a) comec¢a quando este acredita no potencial
do aluno para aprender. Na alfabetizagdo com criangas, a grande vantagem é a
evolucéo natural a favor do trabalho docente. Nao havendo intervengdes (como:
patolégicas, maus-tratos familiares, entre outros) no processo, as criangcas s&o
“maquinas de aprender”, por que possuem o processamento de informacbes que
funciona mais rapido, a boa memoria, a facilidade de receber novidades e ao proprio
entusiasmo natural que tém. Portanto, o professor que nao acredita nesse potencial,
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€ semelhante ao pai que ndo compra uma bicicleta para o filho porque esse néao sabe
pedalar. (TEBEROSKY, 2016)

Dessa forma, o (a) professor (a) assume uma postura de mediador entre a
aprendizagem e o aluno, utilizando estratégias que possibilitam o desenvolvimento
potencial do aluno. As estratégias devem levar em conta o conhecimento prévio que
0 aluno possui como ponto de partida da aprendizagem. Caso o aluno nao possua
ciéncia alguma sobre o assunto determinado, o (a) professor (a) deve buscar meios
para que o adquira.

Em se tratando da leitura e escrita, Smith (1999, p. 37) afirma que

(...) Se assim for, elas devem receber o conhecimento prévio necessario de
alguma outra forma — de alguns outros livros que ela possa ler, ou através de uma
discusséo, um filme ou até mesmo fazendo-as lerem alguns ou todos os livros que
se espera que leiam, lidos por eles antes de mais nada. A habilidade de leitura néo
sera aprimorada com tarefas que sédo desestimulantes ou impossiveis.

A importancia do conhecimento prévio desperta no aluno a curiosidade, a busca
pelo entendimento do objeto a ser estudado, por exemplo: em uma sala que esta no
processo alfabetizacéo, alunos de quatro anos, em que o tema da aula é a letra “B”, o
professor pode apresentar aos alunos uma bola e a partir dela questiona-los sobre o
objeto. Em seguida, conduzir a discussao para a escrita da palavra B-O-L-A. E assim,
inserindo demais situacdes que envolvam o objeto e as letras que compdem o nome.

Outra maneira interessante de desenvolver atividades educativas em sala é por
meio da formacao de pequenos grupos, em que 0s alunos tém mais oportunidade de
falar e ler. O (A) professor (a) pode intervir com questdes sobre as caracteristicas dos
personagens da histéria, se as criangas conhecem outra histdria semelhante a que
foi lida, como seria se elas fossem o0 personagem da historia, fazendo com que os
alunos expressem suas interpretacdes da leitura realizada. Teberosky (2016) comenta
que “se nos 200 dias letivos o professor das primeiras séries trabalhar um livro por
semana, a classe tera tido contato com 35 ou 40 obras ao final de um ano.”.

Ainda quanto as atividades envolvendo leitura, também se tem a possibilidade de
realizar aulas utilizando os textos com maior frequéncia no cotidiano dos alunos, como:
bilhetes, cartas, receitas, cartazes, outdoor, musicas, entre outros. Tais atividades
exploram os géneros textuais e os diversos tipos de discursos. Por exemplo, a receita.
Como trabalhar receitas na perspectiva dialdgica? O (A) professor (a) pode comecar
indagando quem ja viu uma receita, o que geralmente contém na sua estrutura, pra
qgue serve esse tipo de texto. E mais, pode completar a sequéncia da aula levando
para sala o produto final de uma receita, ou mesmo fazendo juntamente com os alunos
a receita. Tudo isso faz com que as criangcas percebam o sentido das palavras, da
leitura, da receita.

Arena (2008, p.5 como citado em CORREIA, 2011, p.49) aponta que

[...] desde o inicio, se coloca em pratica atitudes do ato de ler que indiquem

para a crianca intencéo clara de que ler é a acédo de atribuir sentido por meio
de sinais graficos, em situacdes elaboradas pela cultura humana. Essas atitudes,
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constituintes do entorno, sao vitais para a formacéo do leitor e s&do desenvolvidas
com 0s géneros enunciativos porque sé&o as relacdes culturais que orientam 0s
modos de ler. Quero entender que ensinar o sistema lingUistico ndo € ensinar a ler;
ensinar a ler € ensinar as proprias praticas sociais e culturais que exigem o dominio
desse sistema.

Na producéo de texto, esse sentido surgir quando o “faz de conta” acaba. Ou
seja, se a escrita escolhida for uma carta, ela necessariamente precisa de destinatario
real que possa ler e responder as informacdes nela contida. No “faz de conta” o
destinatario é imaginario, distante. Se assim for, ndo tera sentido a producéao.

No livro “Além dos muros da escola: a escrita como ponte entre alunos e
comunidade” de Josette Jolibert e colaboradores (2006), a autora elenca na primeira
parte do livro, tdépicos para subsidiar o trabalho docente em sala, dentro dessa
perspectiva dialogica. Sdo eles: criar condi¢des facilitadoras para a aprendizagem;
estimular a leitura e a producéo de diferentes tipos de texto em situag¢des reais de uso;
refletir com os alunos sobre as suas vivéncias e sistematizar as suas descobertas:
uma forma de enfrentar a trilogia “gramatica — vocabulario — ortografia”; avaliar de
outra forma, permitir que as criancas se auto-avaliem.

A referida autora analisa com detalhes em sua obra o sucesso de atividades
realizadas com a participagdo ativa na constru¢do do conhecimento dos alunos,
mostrando assim, como esses aspectos elencados fazem a diferenga para que a
aprendizagem se torne significativa.

Para Jolibert (2006), a leitura estd em toda a parte da sociedade, nas ruas,
shopping, cinema, teatro, etc., ndo apenas na escola, por isso desconsidera o
“‘momento de leitura”, tempo que o (a) professor (a) solicita aos alunos que facam a
leitura por um determinado tempo. Acredita que a leitura precisa fazer sentido, isto €,
0 uso do texto deve esta inserido em situacdes de vida real dos alunos.

E importante também, frisar a relevancia do (a) professor (a) leitor (a). Ter a
pratica da leitura refletindo na sua pratica em sala de aula, de maneira que torne-se
evidente aos alunos o interesse do (a) professor (a) em ler, em compartilhar suas
leituras e em o ato de ler como pratica social e cultural.

Tais atitudes fomentam as interagdes reciprocas. Entra nesse aspecto a
discusséo sobre processo, como destaque na ecologia do desenvolvimento humano,
que é responsavel pelo desenvolvimento como o principio fundamental e tem a ver
com as interagcbes reciprocas que acontecem de maneira gradativa, em termos de
complexidade, entre o sujeito e as pessoas, objetos e simbolos presentes no seu
ambiente imediato (BRONFENBRENNER Y MORRIS, 2006).

Portanto, na perspectiva da alfabetizacdo dialégica na pratica do (a) professor
(a), deve-se ter a preocupacao de desenvolver atividades relacionando com o meio
que os alunos participam, no sentido de ser de fora para dentro da sala de aula assim
como de dentro para fora, uma relacéo dialética.
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41 CONSIDERACOES FINAIS

A alfabetizacdo € um dos assuntos mais antigos na area da educacéo, e ainda
assim continua sendo um dos mais discutidos, tamanha a sua complexidade. Nao
h& como determinar aspectos cognitivos do individuo nem mesmo ter o controle dos
fatores que influenciam consideravelmente na aprendizagem do aluno. Tampouco
cristalizar um método e/ou teoria como “verdade absoluta” no processo de aquisicéo
da leitura e escrita.

Contudo, acredita-se que a alfabetizacéo dialdgica possibilita a construcédo de
um ser mais ativo, permitindo a sua interacdo com o conhecimento e 0 meio que esta
inserido, além de fortalecer o estreitamento em relagdo ao aluno, a leitura e a escrita.

A interacdo com o0 objeto a ser conhecido e 0 meio proporciona a producéo de
sentido do conhecimento, isto &, a crianca ler um texto e consegue interpretar com
mais facilidade quando esse texto faz parte da sua vivéncia, encontrando, assim, o
porqué e o para que ler.

Dessa forma, a relagdo que o aluno adquire com a leitura recebe uma nova
visao, ler ndo necessariamente por prazer ou por gosto, mas principalmente por uma
necessidade, o que significa ter o entendimento que a leitura faz parte do meio social
e cultural existente e por isso € preciso ter o dominio do saber ler.

O direcionamento, nesse sentido, deve ser orientado pelo (a) professor (a). Ele (a)
€ o principal interlocutor (a) do sujeito em sala de aula, por isso tem a possibilidade de
conduzir a construgdo do conhecimento no aluno de forma dinamica, contextualizada
e dialogica.

Ao (A) professor (a) cabe, portanto, motivar a aprendizagem dos alunos, criar
ambientes favoraveis que estimulem a leitura e a producéo de diversos tipos de texto
relacionando as situacdes reais do cotidiano, além de promover a reflexdo dos alunos
sobre as leituras e producdes escritas ampliando para o contexto vivido.

Diante do exposto acima, entende-se que o (a) professor (a) é fundamental no
processo de alfabetizacdo dos alunos e tem muito a contribuir para este processo.
Dessa maneira, ndao ha duvidas que o tema da alfabetizacéo é inesgotavel e ainda
carece de aprofundamento quanto a sua fundamentacao.

NOTAS

' Recuperado em janeiro, 2017, de http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/
alfabetizacao-como-processo-discursivo

2Marta Kohl de. Depoimento. Recuperado em janeiro, 2017, de https://chasqueweb.ufrgs.br/~slomp/
vygotsky/colegio--vigotsky.htm

SRecuperado em janeiro, 2017, de
http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/alfabetizacao-como-processo-discursivo
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CAPITULO 16

AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA
A EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS

E PARA O ENSINO DE HISTORIA E CULTURA
AFROBRASILEIRA E AFRICANA E A FORMACAO DE
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO BASICA

Ana Beatriz Sousa Gomes

Universidade Federal do Piaui, Centro de
Ciéncias da Educacéo, Departamento de
Fundamentos da Educacéo, Teresina - Piaui

RESUMO: O presente trabalho focaliza a
formacéo de profissionais da educacéao basica
frente a Diretrizes curriculares para a Educacao
dasRelagées Etnico-Raciais (ERER)tendocomo
referéncia o curriculo do curso de Pedagogia
com o propoésito de analisar a formagcao de
profissionais da educacdo basica em relacéao
aos preceitos da Lei N°. 11.645/2008 que alterou
a LBD N°. 9.394/1996. Para a fundamentacao
tedrica desta pesquisa utilizamos documentos
legais e alguns autores que tratam sobre a
tematica. Os procedimentos metodologicos
adotados tiveram como base, dentre outras,
a exploracéao das praticas docentes de alunos
egressos do curso de formacédo continuada
em ERER e a percepg¢ao dos alunos sobre o
curso. Os dados da pesquisa revelam que a
pratica docente dos profissionais da educacéao
sofreu influencias positivas da formacéo que
tiveram no curso ERER e que ao longo dos
anos o curriculo do curso de formacéo inicial
destes profissionais ndo vem abordando estas
tematicas necessitando de alteracées para
atender os preceitos da LDB.

PALAVRAS-CHAVE: Diretrizes Curriculares;
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Formacdo Profissional;

relagcbes étnico-raciais;
Educacédo basica;
Ensino de Histéria e Cultura afrobrasileira e
africana

THE NATIONAL CURRICULAR GUIDELINES
FOR THE EDUCATION OF ETHNIC-RACIAL
RELATIONS AND FOR THE TEACHING OF
AFROBRASILEIRA AND AFRICAN HISTORY
AND CULTURE AND THE TRAINING OF
PROFESSIONALS OF BASIC EDUCATION

ABSTRACT: The present work focuses on the
training of professionals of basic education
in relation to the Curricular Guidelines for
Education of Ethnic-Racial Relations (ERER),
with
Pedagogy course with the purpose of analyzing

reference to the curriculum of the
the education of basic education professionals
in relation to the precepts of Law N° 11.645 /
2008 that changed the LBD N°. 9.394 / 1996.
For the theoretical basis of this research we use
legal documents and some authors that deal
with the subject matter. The methodological
procedures adopted were based on, among
others, the exploration of the teaching practices
of students who had graduated from the
continuing education course at ERER and the
students’ perception of the course. The research
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data show that the educational practice of education professionals has had positive
influences from the training they had in the ERER course and that over the years
the curriculum of the initial training course of these professionals has not approached
these subjects needing changes to meet the precepts Of LDB.

KEYWORDS: Curricular Guidelines; Education for ethnic-racial relations; Professional
qualification; Basic education; Teaching African and Afro-Brazilian History and Culture

11 INTRODUCAO

O presente texto trata da formacéo de profissionais da educacdo basica com
relacdo a educacéao das relagdes étnico-raciais tendo como base o curriculo do curso
de Pedagogia com o propésito de analisar a formacéo de profissionais da educacao
basica em relagao as exigéncias da Lei N°. 11.645/2008 (BRASIL, 2008) que alterou
a LBD N°. 9.394/1996 (BRASIL, 1996). Para isto, necessitamos identificar junto aos
alunos egressos do curso de Aperfeicoamento em Educacéo para as Relacdes Etnico-
Raciais (ERER) praticas docentes relacionadas aos conteudos do referido curso.
Precisamos também analisar o interesse e a percep¢ao dos egressos do curso sobre
a oferta do curso ERER, assim também como ldentificar os avangos obtidos na area
do curso ERER no contexto de atuacao dos egressos do curso.

Este trabalho € parte da pesquisa intitulada A Lei N°. 10.639/2003 e a Formacéo
Continuada de Profissionais da Educagdo Basica desenvolvida pelo Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacédo Cientifica (PIBIC) da UFPI financiada pelo CNPq
no periodo de 2013 a 2014.

O Curso ERER foi ofertado na modalidade semipresencial, vinculado ao
Programa Rede de Educacédo para a Diversidade da Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade e Inclusdo (SECADI) do Ministério da
Educacéo, ao Programa Universidade Aberta do Brasil, ofertado pelo Centro de
Educacéo Aberta e a Distancia da Universidade Federal do Piaui.

O Curso ERER teve como objetivo qualificar profissionais da educacéo,
atendendo as determinacdes da Lei n°. 10.639/2003 (BRASIL, 2003) que alterou o
artigo 26 da LDB n°. 9.394/1996 (BRASIL, 1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacédo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afrobrasileira e Africana (BRASIL, 2004). Foi um curso com carga horaria de 180h,
constituida de 36h presenciais e 144h a distancia, distribuidas em cinco modulos.
A duracéo do curso foi de 5 (cinco) meses (setembro de 2010 a fevereiro de 2011).
O Curso ofertou 300 (trezentas) vagas, designando 60 (sessenta) para cada polo,
constituindo-se duas turmas de 30 (trinta) alunos, em cada um dos 05 (cinco) polos,
situados no Estado do Piaui (Picos, Inhuma, Esperantina, Buriti dos Lopes e Canto do
Buriti).

A fim de captarmos informacgdes relevantes ao estudo proposto, dependemos
de 15 (quinze) discentes egressos do curso, 03 (trés) de cada pdélo, com formagao na

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas Capitulo 16 176



area de licenciatura em Pedagogia. Os dados foram coletados ao longo de nossos
contatos com os alunos egressos do curso ERER. Compreenderam entrevistas
semi-estruturadas e analise dos trabalhos de conclusé&o de curso. Utilizamos como
instrumentos de coletas de dados diario de campo, necessarios para a apreensao dos
dados da pesquisa.

No presente artigo abordaremos sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo das Relacdes Etnico-raciais e para o ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. Para isto, discutimos a Formacé&o de Profissionais da Educacéo
Basica e a educacdo das Relacdes Etnico-Raciais contemplando os aspectos das
praticas docentes de egressos do curso ERER, os avancos obtidos na area do curso
ERER e o interesse e a percepcao dos profissionais da educacéo (egressos do curso)
sobre a oferta do curso ERER.

21 AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO DAS
RELACOES ETNICO-RACIAIS E PARA O ENSINO DE HISTORIA E CULTURA
AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA

A Lei n. 10.639 (BRASIL, 2003), de 9 de janeiro de 2003, altera o Art. 26 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n. 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, incluindo no curriculo oficial das escolas, publicas e privadas, nos Ensinos
Fundamental e Médio de todo o Pais, a obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura
Afro-Brasileira.

A Lein.° 10.639/03 pode ser considerada uma reivindicagdo do Movimento Negro
e de organismos da sociedade civil, de educadores e intelectuais comprometidos com
a luta antirracista. Pode também ser entendida como uma resposta do Estado as
demandas em prol de uma educacao democratica, que considere o direito a diversidade
étnico-racial como um dos pilares pedagoégicos do Pais, especialmente quando se
consideram a propor¢éo significativa de negros na composi¢ao da populagao brasileira
e o discurso social que apela para a riqueza dessa presenca.

Em 2008, a Lei N°. 10.639/2003 foi revogada pela Lei N°. 11.645/2008 (BRASIL,
2008) alterando mais uma vez o artigo 26 da Lei n° 9.394/1996 para incluir no curriculo
oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena”.

A promulgacdo da Lei N° 10.639/2003 € um marco na Historia da politica
educacional brasileira, com a exigéncia do ensino da cultura e histéria dos
afrodescendentes.

Nesse processo de implementacdo da Lei N° 10.639/2003, foi necessaria
a regulamentacdao da tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira”. Para tanto, foi
constituido, em 2003, um Grupo de Trabalho formado por representantes do Conselho
Nacional de Educacgéo, do Ministério da Educacao, da Comissdo de Educacao da
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Cémara dos Deputados e da Fundac&o Cultural Palmares, ligada ao Ministério da
Cultura.

O Grupo de Trabalho aprovou a Resolugédo n. 01, de 2004 e o Parecer n. 03 de
2004. Para isso, 0 CNE pediu a Comissdo que ampliasse o parecer, ja em fase de
elaboracao, a fim de estabelecer as diretrizes curriculares para a implementacéo da lei.
O parecer que contempla as diretrizes foi aprovado em 10 de marco e homologado em
19 de maio de 2004. A Resolugéo n° 01 do Conselho Pleno do CNE institui oficialmente
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-raciais
e para o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, regulamentando a
alteracé@o na LDB. Foi publicada no Diario Oficial no dia 22 de junho de 2004.

O documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
relacbes étnico-raciais e para o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
visa a divulgacéo e producéo de conhecimentos e de atitudes, posturas e valores que
eduquem cidadaos, respeitando igualmente seus direitos, valorizando sua identidade
e, assim, consolidando a democracia brasileira. Constitui instrumento para que todo(a)
cidadao(a), principalmente pais, méaes, estudantes e profissionais de Educacao possam
dialogar com as escolas e todo o sistema de ensino, além de monitorar o cumprimento
da lei.

Nessas Diretrizes, a Educagéo das relacdes étnico-raciais tem por objetivo:

[...] a divulgacéo e producéo de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas
e valores que eduquem cidadaos quanto a pluralidade étnico-racial, tornando-
0s capazes de interagir e de negociar objetivos comuns que garantam, a todos,
respeito aos direitos legais e valorizacao de identidade, na busca da consolidacéo
da democracia brasileira (BRASIL, 2004, p.19).

Quanto ao ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira, este tem por objetivo “o
reconhecimento e valorizagéo da identidade, histéria e cultura dos afro-brasileiros, bem
como a garantia de reconhecimento e igualdade de valorizagdo das raizes africanas
da nacdao brasileira, ao lado das indigenas, européias e asiaticas” (BRASIL, 2004, p.
11).

Essas Diretrizes Curriculares Nacionais necessitam subsidiar a consolidacao de
uma mudanc¢a na estrutura curricular que favore¢ca uma pratica pedagogica importante
na formacéo docente para a diversidade cultural. A estrutura curricular que estamos
mencionando refere-se desde a educacéo basica a pés-graduacao. Inclui capacitacéo
de docentes nas universidades em todos o0s cursos de licenciatura, com a elaboracgao,
divulgacéo e distribuicdo de materiais didaticos. Destaque-se que ndao podemos
garantir essa mudanca sem que haja novos materiais com essa concepcao e com
essa proposta.

O documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao das relagdes
étnico-raciais e para o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, instituidas
por parecer, homologadas e publicadas no Diario Oficial, tem forca de lei; portanto,
deve ser usado como norma regulamentadora. Este documento corrige conceitos
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e abordagens das politicas de reparacdes; reconhece e valoriza os individuos e as
acoOes afirmativas; contextualiza a educacgao nas relagdes étnico-raciais; apresenta as
determinacdes para a inclusdo da histéria e cultura afro-brasileiras e africanas e suas
implicacdes e repercussdes pedagodgicas, incluindo a formacao do professorado.

A aprovacao da Lei e do respectivo parecer atende a uma das propostas
apresentadas pelo Movimento Negro durante a Assembléia Nacional Constituinte,
reapresentada por Benedita da Silva, no momento de elaboracéo da LDB 9.394/96
(RODRIGUES, 2005).

Ao analisarmos o contexto de implementacdo da Lei 10.639/03, constatamos
desafios, avancgos, conquistas e dificuldades.

Um dos desafios paraimplantar e avaliar a execucao dessas diretrizes curriculares
€ a convocacéao e a sensibilizagcao dos administradores de todos os niveis de ensino,
Conselhos de educacao, professores, pesquisadores, estudantes e sociedade civil.

A estratégia para enfrentar esses desafios é que podemos travar, com esses
grupos citados, discussdes sobre 0s varios aspectos necessarios a operacionalizacao
da Lei, juntamente com os problemas atuais das escolas, das universidades e do
professorado brasileiro, principalmente, o que envolve a crise de sentido da formacao
para uma educacéo inclusiva (GOMES, 2007), reflexiva (RESENDE, 2001) e pratica
docente, na atual conjuntura de politica neoliberal (GENTILI, 1998). O desafio dos
profissionais da educacao é duplo: a diversidade e a realidade neoliberal.

Outras dificuldades advém da pouca existéncia de material didatico e da falta de
qualidade como forma ineficaz e descuidada de cumprir 0s preceitos da lei.

Por isso, todas essas experiéncias que enfrentamos para trabalhar com a
diversidade étnica requerem conscientizagcédo, valorizagcdo de saberes e historias de
vida; caracterizam também uma forma de lutar contra o neoliberalismo na educacéao.

Verificamos certo reconhecimento da politica educacional brasileira do
preconceito racial e do racismo, perpetuados pelo sistema educacional, e de como,
por meio das leis, planos e parametros, encontramos “brechas” para trabalhar essas
questdes (GOMES, 2008).

Mas esses espagos encontrados na legislacdo Educacional precisam ser
reconhecidos pelas instituicoes de ensino e preenchidos com a adogéo e execugao
de estratégias pedagogicas de valorizacdo da diversidade, a fim de superar as
desigualdades étnicas presente na educacao escolar brasileira nos diferentes niveis
de ensino.

No entanto, para a superagao dessas desigualdades étnicas, ainda encontramos
alguns entraves nas instituicdes de ensino, como a falta de interesse pela tematica, o
despreparo técnico e humano. Libanio e Pimenta (2002) argumentam que:

Tém sido unanime a insatisfacao de gestores, pesquisadores e professores com as
formas convencionais de se formar professores em nosso pals. Realizada em dois

niveis de ensino - médio e superior, 0s atuais cursos nao dao conta de preparar o
professor com a qualidade que se exige hoje desse profissional (p.39).
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Dessa forma, as universidades também tém um papel fundamental na formacgéo
docente para a diversidade cultural.

Até os dias atuais, no entanto, verificamos que esse processo de mudanga néo
se efetiva na pratica cotidiana nas escolas da educacao basica e superior. Além disso,
encontramos ainda uma significativa distancia entre os segmentos étnicos com relacao
ao acesso a educacéao formal.

A educacao escolar pode e deve ser um dos caminhos para promover o respeito
a diversidade e a igualdade nas relacdes interétnicas, mas ainda enfrentamos muitas
dificuldades. Entendemos que para solucionar algumas dificuldades faz-se necessario
considerar as politicas educacionais como politica de Estado, ter uma proposta de
financiamento estavel para todo o ensino basico, que permita a correcao de algumas
questdes. Pela norma nacional, os prestadores do ensino basico séo os Estados e os
municipios. O MEC induz o projeto educacional nacional; portanto, suas boas ou mas
politicas podem ter reflexo diferenciado de regiéo para regiao e de cidade para cidade
(GOMES, 2010).

Apesar dos entraves e desafios discutidos até aqui, percebemos certo avanco
com relacdo a implementagcéao da Lei 10.639/03. Na esfera governamental, em 2004
e 2005, o MEC, por meio da SECADI, realizou Féruns regionais em 22 Estados, para
gue se pudessem sensibilizar profissionais e gestores. A partir desses encontros, foram
constituidos féruns locais permanentes para acompanhar o0 processo nas regides; e
algumas secretarias de Educacao de Estados e municipios deram inicio a formacao
de professores(as). Muitos féruns nunca funcionaram, e as secretarias de algumas
regides ainda oferecem resisténcia em assumir o0 compromisso, tanto em Estados
COMO em municipios.

No ambito ministerial, os avancos ocorridos em prol da educagdo para as
relagdes étnico-raciais aconteceu com a criacdo da Secretaria Especial de Politicas
de Promocgéo da Igualdade Racial (SEPPIR), em 2003 e a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (SECADI), em 2004.

A SEPPIR, Secretaria de Politicas de Promocédo da Igualdade Racial é
representante histérica da reivindicagdo do movimento negro em ambito nacional e
internacional. A questao racial € incluida como prioridade na pauta de politicas publicas
do pais. E uma demonstracdo do tratamento que a tematica passaria a receber dos
o6rgaos governamentais a partir daquele momento.

A SEPPIR é responsavel pela formulacéo, coordenacgao e articulagéo de politicas
e diretrizes para a promoc¢ao da igualdade racial e protecao dos direitos dos grupos
raciais e étnicos discriminados, com énfase na populacao negra.

Em 2004, o Ministério da Educacgao, na perspectiva de estabelecer uma arquitetura
institucional capaz de enfrentar as multiplas dimensdes da desigualdade educacional
do pais, criou a Secretaria de Educacdao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD), atual Secretaria de Educagcdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e

Inclusao (SECADI).
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Essa secretaria surge com o desafio de desenvolver e implementar politicas de
inclusdo educacional, em articulagdo com os sistemas de ensino, considerando as
especificidades das desigualdades brasileiras e assegurando o respeito e valorizagao
dos multiplos contornos, evidenciados pela diversidade étnico-racial, cultural, de
género, social, ambiental e regional do territério nacional. Envolve ainda politicas de
alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, de juventude, educacédo ambiental,
educacdo em direitos humanos, educacgéo especial, educacédo do campo, educagao
escolar indigena, educacao escolar quilombola e educacéo para as relacbes étnico-
raciais.

Em estudo recente sobre o processo de implementacéo da Lei n® 10.639, de 2003
no interior de escolas publicas brasileiras, Gomes (2012) revelou que as atividades
pedagodgicas para a instituicao dessa lei tém sido desenvolvidas em meio a inumeras
contradi¢cbes, tanto de ordem administrativo-burocraticas quanto de ordem ético-teérico-
metodologica. A constatacdo de que boa parte dos trabalhos desenvolvidos nessas
instituicbes escolares fundamentava-se apenas, ou prioritariamente, no conteudo da
Lei (cujo carater sucinto ndo oferece orientacdes pedagdgicas aos educadores) coloca
em risco a eficacia dessa legislacéo no que se refere as modificagcdes nos padroes de
relagdes étnico-raciais atualmente vigentes no pais.

Nesse sentido, os desafios enfrentados no campo da formacao de professores
para o cumprimento da lei ndo derivariam apenas das dificuldades relacionadas a
auséncia de infraestrutura e/ou de recursos financeiros. De acordo com Jesus e Gomes
(2013), tais desafios seriam resultados da permanéncia de representacdes sociais
estereotipadas sobre o continente africano e sobre os afro-brasileiros no interior da
sociedade brasileira, 0 que nos ajudaria a compreender n&o apenas as dificuldades
enfrentadas no processo de promulgacéo da Lei n° 10.639, de 2003, mas também os
desafios enfrentados no processo de implantacdo e implementacéo da lei e de suas
diretrizes.

Apesar da clara referéncia, no Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacéo das relagées Etnico-raciais e para o ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana (BRASIL, 2013), a necessidade de produzir
dados referentes a avaliagcdo e ao monitoramento do processo de implementagcéo da
Lei n° 10.639, de 2003, a auséncia de informacgdes consistentes e consolidadas em
ambito nacional, relativas ao fortalecimento do marco legal nos estados e municipios,
a formacao de professores, a producdo de materiais didaticos e paradidaticos, tem
dificultado ndo apenas o monitoramento das ag¢des ao longo dos dez ultimos anos,
mas também a compreenséo dos principais éxitos e dificuldades na promog¢ao de uma
efetiva politica educacional de promocé&o da igualdade étnico-racial.
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31 FORMACAO DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO BASICA E A EDUCACAO
DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS

Os aspectos mais evidenciados na andlise da Formacdo Continuada de
Profissionais da Educacéo Basica em relacao aos preceitos da Lei N°. 10.639/2003
por intermédio do curso de aperfeicoamento em ERER oferecido pela UFPI formaram
trés bases que serdo expressas por intermédio dos seguintes eixos: 3.1)praticas
docentes de egressos do curso relacionadas aos conteudos do curso ERER; 3.2)
Identificacdo no contexto de atuacdo dos profissionais da educacéo, egressos do
curso, dos avangos obtidos na area do curso ERER; e, 3.3)Analise do interesse e a
percepc¢ao dos profissionais da educacgao (egressos do curso) sobre a oferta do curso
ERER.

3.1 Praticas docentes de egressos do curso relacionadas aos conteudos do

curso ERER

A maioria dos docentes egressos do curso ERER relatou que apbés o curso
continuaram a abordar a tematica da educacao para as relagdes étnico-raciais por
intermédio de debates, Simpésios, Feiras de Ciéncias e pesquisas. Alguns sentiam
ainda certa dificuldade, mas procuraram a internet para realizarem pesquisas.

Os alunos declararam ainda que a pratica docente em relagéo aos preceitos da
Lei N°. 10.639/2003 foi enriquecedora, pois puderam colocar os conhecimentos em
pratica através dos planos de acgdo, exigidos como trabalho de concluséo do curso,
desenvolvidos em diversas areas, abordando a tematica da educacgéao para as relacoes
étnicos raciais e o ensino de Histéria e Cultura Africana e afrobrasileira. Além disto, os
alunos puderam fazer o relat6rio onde registraram como os trabalhos de concluséo do
curso foram realizados e os resultados dos mesmos.

Essa metodologia do curso ERER de envolver os alunos com a pratica
pedagogica € justificada porque na cultura de origem africana s6 tem realmente sentido
o que for aprendido pela acao, isto é, se, no ato de aprender, o aprendiz executar
tarefas que o levem a praticar, sempre informado e apoiado pelos mais experientes.
Dito de outra maneira, aprende-se muito mais o que se vive, e muito pouco o que se
ouve falar (LOPES, 1990).

3.2 Identificacao dos avancos obtidos na area do curso ERER no contexto de

atuacao dos egressos do curso

Todos os sujeitos pesquisados relataram avancgos obtidos ap6s a conclusdo do
curso ERER. Na orientacao de alunos, no desenvolvimento de pesquisas e na atuacao
como docente, pois antes ndo sabiam como lidar com vérias questdes envolvendo as
relagdes étnico-raciais e agora ja alcangaram determinados conhecimentos sobre a
Historia da Africa e dos afrodescendentes no Brasil advindos do curso ERER.
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Em relacdo aos conhecimentos sobre a cultura africana, temos um paradoxo,
pois o Brasil € o pais com maior numero de afrodescendentes e, no entanto, a
sua histéria € renegada e desconhecida por grande parte da sociedade brasileira,
haja vista que foi preciso uma lei para incluir a historia dos afrodescendentes nos
curriculos escolares. Mesmo assim, ainda nos dias de hoje sédo poucas as faculdades
ou universidades que possuem em seus curriculos a disciplina Historia da Africa ou
Educacdo para as Relacbes Etnico Raciais, muitas vezes, quando abordam estas
disciplinas é de forma optativa. O desconhecimento do continente africano é gritante,
prova disso é que muitas pessoas 0 associam a um pais, homogéneo sem distin¢cdes
e conflitos entre os seus povos.

Conforme afirma Cunha Junior (1997), a imagem do africano na nossa
sociedade é a do selvagem acorrentado a miséria, imagem construida pela insisténcia
e persisténcia das representacbes africanas como a terra dos macacos, dos ledes,
dos homens nus e dos escravos. Ha um bloqueio sistematico em pensar diferente as
caricaturas presentes no imaginario social brasileiro.

N&o basta uma lei para introduzir a educacao para as relacoes étnico-raciais e
a historia dos afro-brasileiros na escola, pois essa nao se aplica por si s6. Ou sera
mais uma lei “para inglés ver”. A Educacéo vive uma fase onde & de fundamental
importancia uma nova abordagem da constru¢céo do conhecimento e a escola tem papel
preponderante no processo de formar cidadaos e cidadas criticos, que desenvolvam
acoOes solidarias, buscando criar e recriar o mundo em que vivem, sendo ativos, com
atitudes que possibilitem um mundo mais democratico e mais humanizado.

Assim, percebemos que o0 compromisso dos profissionais pesquisados,
enquanto educadores e educadoras € o de oportunizar a constru¢ao e a socializagéo
de conhecimentos por meio de atividades que reformulam conceitos mal estruturados,
com origem, muitas vezes, na familia, reforcados pela escola, carregados de imagens
distorcidas a respeito dos afrodescendentes.

3.3 Analise do interesse e a percepcao dos profissionais da educacao (egressos

do curso) sobre a oferta do curso ERER

Muitos sujeitos declararam que foi uma oportunidade de aprofundar os
conhecimentos relativos a tematica do curso e 6tima experiéncia também para o
crescimento profissional e pessoal. Outros disseram que o curso foi satisfatorio, pois
os conteudos foram bem trabalhados, o corpo docente era bem capacitado e o material
didatico de excelente qualidade.

Evidenciaram ter sido muito importante na finalizagdo do curso colocarem o
aprendizado em pratica por intermédio dos planos de acéo exigidos pelo curso ERER.

Outros sujeitos entenderam que € preciso desenvolver praticas pedagogicas onde
alunos(as), afrodescendentes, brancos(as) ou de outra etnia, entendam que existe
um passado de riqueza cultural no Brasil, que comeca na Africa, do qual descende
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a maioria dos brasileiros. Ja temos a Lei N° 10.639/2003, que estabelece a mudanca
nos curriculos escolares, mas precisamos da pratica educacional renovada, onde,
efetivamente, a escola, através do corpo docente, adote uma pedagogia de incluséo.

Para a maioria dos entrevistados para a efetivacao dessa Lei, é fundamental
também a criacdo de cursos de formacdo de professores(as), capacitando
profissionalmente os(as) educadores(as), preenchendo as lacunas deixadas
pelas universidades que, por sua vez, também precisam reestruturar os cursos de
graduacgao para adaptarem-se as exigéncias da Lei, reformulando os seus programas,
para que os(as) novos(as) professores(as) saiam da academia conscientizados e
instrumentalizados. Outro aspecto que foi destacado refere-se ao monitoramente da
execucao dos trabalhos pelo setor pedagdgico das escolas e também por parte da
comunidade, principalmente a afrodescendente, no sentido de exigir a aplicabilidade
da Lei.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A Lei N°.10.639/2003 (BRASIL, 2003) altera o artigo 26 A da Lei N°. 9.394/1996
(BRASIL, 1996) Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional, obriga o ensino
sobre Histoéria e Cultura Afro-Brasileira, foi revogada em 2008 pela lei N° 11.645/2008
(BRASIL, 2008) acrescentando a obrigacdo do ensino sobre a histéria e cultura
indigenas.

Este estudo teve como objetivo analisar a formacao continuada de profissionais
da educacédo basica em relacdo aos preceitos da Lei N°. 10.639/2003. Constatou,
primeiramente, que o curso ERER proporcionou uma formagédo importante para a
pratica pedagogica dos profissionais da educacgao basica e que ao longo dos anos a
formacgéo continuada destes profissionais ndo vem abordando estas tematicas.

Os docentes egressos do curso ERER pesquisados informaram que tiveram
vantagens na pratica docente, pois muitos se tornaram referéncia nas discussdes
dessas tematicas nas escolas que trabalham.

No que se referem a avancgos obtidos na area do curso ERER no contexto de
atuacéao alguns ex-alunos ingressaram em mestrados académicos e profissionais na
area da educacéo. Todos os sujeitos pesquisados relataram progressos obtidos ap6s
a concluséo do curso ERER.

Os dados da pesquisa revelam que os trabalhos de conclusédo de curso
proporcionaram uma insercdo dos profissionais da educacdo em ambientes de
formacéo de outros profissionais, uma vez que trabalharam com oficinas e minicursos,
fazendo uma intervencao pedagogica.

O trabalho também verificou que a opinido dos sujeitos sobre a oferta do curso
foi positiva, evidenciaram a qualidade dos docentes e do material didatico do curso,
além da dedicac&o dos coordenadores do curso. A pratica docente dos profissionais
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da educacéo basica sofreu influencias da formacéo que tiveram no curso ERER.

Foi evidenciado também por esta pesquisa a Informacdo e qualificacdo dos
alunos sobre teméatica sobre as relagcbes étnico-raciais e sobre a Cultura e Histéria
Africana e Afrobrasileira com a perspectiva de serem professores multiplicadores nas
comunidades e nas escolas dos municipios que residem e trabalham.

Concluimos que as leis que vigoram na perspectiva de fazer valer a histéria e a
cultura dos grupos oprimidos socialmente, com a sua aplicabilidade, estao promovendo
a oportunidade, nunca antes vista, da escola e dos agentes educadores refletirem
sobre a realidade de desigualdades raciais e sociais brasileiras. Onde havia siléncio e
omissao comeca a ser preenchido com vozes descomprometidas com o afamado mito
da democracia racial. Cursos como o ERER que se impde com medidas propositivas
vem para mostrar que numa sociedade plural e diversa, homens e mulheres, negros e
nao-negros devem ter a mesma liberdade, as mesmas condi¢des de vida e as mesmas
possibilidades de ser cidadéos e cidadas criticos e conscientes de suas origens e de
sua historia.
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CAPITULO 17

O ENSINO DE ARTE NO BRASILE O

Taua Carvalho de Assis

RESUMO: Este trabalho discute a concepgao
do ensino de Arte nas escolas publicas no
Brasil, com énfase no multiculturalismo e
sua potencialidade provocativa ao dialogo,
a compreensdo cultural das diferencas e
a alteridade. Para isso, ponderamos as
publicacbes oficiais que trataram do ensino
da area: LDBs de 1971 e de 1996; PCN —Arte;
PCN em Acédo e BNCC. A fim de analisarmos as
publicacdes, recorremos a autores do campo
da Arte: Barbosa (1998; 2003), Coli (1995),
Ferraz e Fusari (1999); do multiculturalismo:
Goncgalves e Silva (2000), Paraskeva (2006),
Moreira e Candau (2007); e da hermenéutica
filosofica: Gadamer (2000). O resultado deste
estudo mostra que, no ambiente do ensino
publico, a Arte é concebida como possibilidade
de abertura ao multiculturalismo e ao dialogo
intercultural.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de
multiculturalismo; dialogo.

Arte;

O ensino de Arte no Brasil ha muito tempo
tem sido institucionalizado no ambiente escolar,
primeiramente por meio da Lei de Diretrizes
e Bases (LDB) de 1971, que garantiu a sua
obrigatoriedade, e depois na LDB de 1996. Em
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1997, ocorreu a publicagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais — Arte (PCN — Arte)
pelo Ministério da Educacdo (MEC), com a
corroboracdo de diversos especialistas. O
documento ficou conhecido por difundir o
pensamento governamental para o ensino
publico de Arte no pais. Passado algum tempo,
segue-se a publicacdo do PCN em Acéo, que
remodelou a formacéao dos professores de Arte
com base na descricdo do PCN especifico
da area. E, em 2017, com a aprovacao e
homologacdo da Base Nacional Comum
Curricular retoma a discussao do ensino de
arte e acarreta mudancas na formacédo de
professores do componente curricular. Este
trabalho discute o ensino de Arte, com énfase
na diversidade cultural e no multiculturalismo,
analisando as diretrizes das publicagdes acima

apresentadas.

O ensino de Arte no Brasil: um comeco

A partir de 1816, com a criacao da
Academia Imperial de Belas Artes no Rio de
Janeiro, tivemos no Brasil “(...) ainstalacé&o oficial
do ensino artistico (...)” (FERRAZ & FUSARI,
1999, p. 29. Este ato instaurou o ensino de
Arte no pais e inspirou sua transposicéo para
o curriculo escolar. Desde entéo, a Arte passou
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a ser vista como uma disciplina, com conteudos e metodologias proprias, podendo
entao ser ‘escolarizada’, incluida no curriculo oficial das escolas brasileiras. Assim,
comecaram 0s movimentos de incorporagcao da Arte como componente curricular
obrigatério da educacéo basica.

O ensino de Arte se tornou obrigatério no pais a partir de 1971, por meio da Lei
de Diretrizes e Bases para a Educacéo Nacional — Lei 5.692/71, vigorando a partir de
entdo no curriculo escolar. Com a outorga da nova Constituicdo Brasileira, em 1988,
uma nova lei que gerisse a educacao se tornou necessaria. Somente em 1996 essa
legislacao veio a se cumprir, pela redacao de Darcy Ribeiro. A nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional — Lei 9.394/96 reestabeleceu, em seu artigo 26, que

Art. 26. Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino
medio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida

pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
dos educandos. (Redacéo dada pela Lei n° 12.796, de 2013)

§ 2° O ensino da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos
niveis da educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos. (BRASIL, 2010, p. 26)

A lei garantiu ndo somente que a disciplina de Arte fosse considerada
componente curricular obrigatério, mas também assegurou a sua aplicabilidade a todo
o territério nacional, na forma da promocéo do desenvolvimento cultural de todos os
alunos. Entretanto, em seu texto, a lei ndo explicita qual ensino de Arte deve ocorrer:
s6 demarca que ele deve acontecer, a partir deste momento, por forca de lei.

Richter (2003) escreve que a educacédo, seguindo um viés antropologico, € o
processo por meio do qual se transmite cultura aos individuos. Assim, a educacéo, de
forma geral, da-se em dois niveis: na vida socio-cultural e na escola. A vida cultural e
social sendo carregada de sentidos educativos e de cultura é, portanto, lugar também
privilegiado para a aprendizagem, por meio das tradigdes, dos ritos, das brincadeiras,
do folclore, da religiosidade, entre tantas outras possibilidades. A escola é o I6cus do
conhecimento oficial, construido academicamente e cientificamente, lugar do saber
sistematizado e metédico, onde a Arte passou a ser reconhecida como campo do
conhecimento humano.

Embora ndo possamos afirmar que s6 na escola é que as criangas tém o seu
primeiro contato com a Arte, talvez possamos dizer que é na escola que a crianga, o
jovem, e 0 adulto, se dao conta do conceito de Arte, e saibam reconhecé-la, mesmo que
ja tenham entrado ou mantenham em contato com a producéao artistica. Isso porque
consideramos que somente a partir do desenvolvimento da faculdade de reconhecer,
pensar, produzir e refletir sobre Arte € que o individuo pode valoriza-la como forma
legitima de expressao do sensivel, da sensibilidade, do humano e da cultura.

O Parémetro Curricular Nacional — Arte, também nos remete a essa ideia:
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O aluno desenvolve sua cultura de arte fazendo, conhecendo e apreciando
producdes artisticas, que sdo a¢cdes que integram o perceber, o pensar, o aprender,
orecordar, o imaginar, o sentir, 0 expressar, o comunicar. A realizacéo de trabalhos
pessoais, assim como a apreciacao de seus trabalhos, os dos colegas e a producéo
de artistas, se da mediante a elaborac&o de idéias [sic], sensacdes, hipoteses e
esquemas pessoais que o aluno vai estruturando e transformando, ao interagir com
os diversos conteudos de arte manifestados nesse processo dialdgico. (BRASIL,
1997, p. 19).

Demarcada a importancia de se trabalhar Arte nas escolas de educacgao basica,
compreendendo a formacdo escolar que perpassa a educacéo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, se faz necessaria a reflexao de como e o que ensinar
na disciplina Arte.

E certo que técnicas de desenho, pintura, escultura, passos de danca, encenacées
teatrais e arranjos musicais sédo, e devem continuar a fazer, parte do curriculo de Arte,
mas € preciso que o ensino de Arte se constitua muito além das técnicas de produgcdes
artisticas e que inclua uma formag¢ao mais integral com a historia da Arte, e da sua
valoracdo, as analises das obras e seus discursos mais fundamentais, atingindo o
nivel da indagacéo critica da obra que se vé.

Como expressao de uma cultura, ou de uma civilizacdo, a Arte tem a capacidade
de desnudar os conceitos e a visao de mundo de seu proprio tempo, espaco e sociedade
onde foi pensada e elaborada a partir de um ponto de referéncia, seja ele espacial,
temporal, social, econémico, cultural ou religioso.

Enquanto elemento de reflexao, a Arte € importante para desnudar a concepcao
de mundo do artista e também do espectador que a contempla, pois elas sao diferentes.
E através da obra que o espectador pode realizar a leitura de um povo, uma sociedade,
uma época, e de valores de uma determinada cultura e de uma concep¢ao de mundo.
Se a Arte tem o poder de ultrapassar a técnica e nos trazer todo um conjunto de signos
e significados culturais, € preciso que o professor de Arte fique atento a mensagem
que ele e a obra estdo comunicando aos alunos, intencionalmente ou néo.

O ensino de Arte e o multiculturalismo

Barbosa (2003) coloca em relevo a necessidade de se revisitar o ensino da Arte
no Brasil, especialmente no que concerne a diversidade cultural. Para a autora, €
fundamental que se apresente aos alunos uma heterogeneidade de obras que reflita a
diversidade cultural existente no Brasil e no mundo.

O cuidado a que a autora se refere é o de apresentar diferentes obras para
apreciacao e leitura em sala de aula. Trazer diferentes elementos da cultura e da
Arte se faz mister para a construgdo da leitura de diferentes contextos e, portanto,
do multiculturalismo. A apreenséo se baseia no equivoco de se construir uma ideia
unica do que seja Arte, do que seja valido, do que € valoroso, do que € legitimo, em
contraposicao a todas as outras formas de ver, de viver e de representar a vivéncia
humana pela Arte. Nao abrir espaco para o reconhecimento da diversidade expressa
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pela Arte é nao reconhecer a diversidade cultural que nos constitui e, portanto, construir
um discurso unico de vida e de valores.

Contudo nés, professores, também precisamos refletir sobre o que entendemos
por diversidade cultural. Esse debate € mais profundo, e € o que tem maior potencial
pedagdgico, em se tratando de ensino de Arte. Barbosa (1998) aponta uma dificuldade
nesse sentido: “Preconceito de classe é ainda o grande inimigo do multiculturalismo
no terceiro mundo. Tudo que é feito pelo pobre é artesanato e ndo arte; isso é o
pensamento vigente” (p. 87). Entendesse assim que n&o s6 a produgcao, mas também
a difusdo e a leitura das obras perpassam por interesses que nao 0s puramente
estéticos e artisticos, mas de classe.

Barbosa (1998) acrescenta ainda que o tema da diversidade cultural nao é
uma preocupacgao antiga do primeiro mundo ou dos paises colonizadores, mas, pelo
contrario, se transformou em discurso dos paises do terceiro mundo e das nagdes que
foram colonizadas que se preocuparam em reafirmar sua cultura prépria frente a do
colonizador. Assim, a diversidade de Arte se faz pela diversidade de mundos. Europa,
Asia, Africa, Américas e Oceania, todos tém formas diferentes de ver e de interpretar
(essa diversidade se manifesta também dentro dos continentes, pois estes ndao séo
uniformes). Isso representa uma enorme possibilidade educativa, possibilitando a
comparacéo e a reflexdo a partir da producéo artistica local, regional e nacional.

Vale perguntar: como temos, nas salas de aula, reagido a esse “confuso” panorama
em que a diversidade se faz tdo presente? Como temos nos esforgcado para
desestabilizar privilégios e discriminacées? [...] Em resumo, o complexo, variado
e conflituoso cenério cultural em que estamos imersos se reflete no que ocorre em
nossas salas de aula, afetando sensivelmente o trabalho pedagégico que nelas
se processa. Voltamos a perguntar: como as diferencas derivadas de dinamicas
sociais como classe social, género, etnia, sexualidade, cultura e religido tém
“contaminado” nosso curriculo, tanto o curriculo formal quanto o curriculo oculto?
Como temos considerado, no curriculo, essa pluralidade, esse carater multicultural
de nossa sociedade? Como articular curriculo e multiculturalismo? (MOREIRA,
CANDAU, 2007, p. 29)

Muitas sao as defini¢cdes sobre o que é o multiculturalismo, e o0 que ele representa
no mundo contemporéneo. Neste artigo, fizemos op¢édo de trabalhar com o conceito
elaborado por Gongalves e Silva (2000), por entender ser esta a melhor definicao
em termos de implicacdes conceituais para a area da educag¢ao, uma vez que esses
autores trabalham com a ideia de movimento e de consciéncia coletiva.

O multiculturalismo enquanto movimento de ideias resulta de um tipo de
consciéncia coletiva, para a qual as orientagcdes do agir humano se oporiam a
toda forma de “centrismos” culturais, ou seja, de etnocentrismos. Em outros termos,
seu ponto de partida € a pluralidade de experiéncias culturais, que moldam as
interacOes sociais por inteiro. (GONCALVES e SILVA, 2000, p. 14)

Para que entéo, se trabalhar Arte a partir da perspectiva do multiculturalismo?
Para que se fazer multiculturalismo?

O principal objetivo da educacao multicultural é desconstruir a ideia de que
Arte “é feita por brancos, do sexo masculino, europeus ou de origem europeia” e
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possibilitar a apreciacéo de “todas as manifestagdes artisticas ndo condizentes com

esses padroes” (Richter, 2003, p. 91).
Produzindo trabalhos artisticos e conhecendo essa producé&o nas outras culturas,
o aluno podera compreender a diversidade de valores que orientam tanto seus
modos de pensar e agir como o0s da sociedade. Trata-se de criar um campo de
sentido paraavalorizacdo do que Ihe € proprio e favorecer o entendimento dariqueza
e diversidade da imaginacdo humana. (...) A dimensé&o social das manifestacdes
artfsticas revela modos de perceber, sentir e articular significados e valores que
orientam os diferentes tipos de relacdes entre os individuos na sociedade. A arte
estimula o aluno a perceber, compreender e relacionar tais significados sociais.
Essa forma de compreenséo da arte inclui modos de interacdo como a empatia e
se concretiza em multiplas sinteses. (BRASIL, 1997, p. 19-20).

Multiculturalidade também pressupbe contra-hegemonia. Isso significa que
apresentar as diferentes linguagens artisticas existentes auxilia na desconstrugdo
do tipo ideal ou legitimo de Arte e, por conseguinte, de sociedade. Ajudar o aluno a
descontruir o discurso Unico requer apresentar as obras valorizadas pelo mercado e
as que nao o sao; possibilitar a leitura dos grandes artistas mundiais e também os
de sua cidade; proporcionar a reflexao dos discursos inseridos nas obras dos paises
desenvolvidos e das nagdes em desenvolvimento. De tal forma, contribuimos para a
constituicdo da diversidade, do multiculturalismo e do assentimento do outro. Para
Richter (2003) e Barbosa (1998; 2003) a escola ganha em processo pedagdgico com
a adocéao da educacéao multicultural no ensino da Arte, pois isso possibilita a educacao
do olhar para o outro, para o diferente, para a diversidade de culturas e de Artes
existentes.

Segundo Coli (1995) a Arte, e suas obras, vao se constituindo enquanto
verdadeira expressao de Arte a partir do discurso que vai sendo empregado sobre a
producédo cultural e artistica ao longo do tempo. Logo, temos ai outra preocupacgéao:
a de demonstrar o papel da critica sobre a producéao artistica, que eleva seu patamar
enquanto obra de Arte, valorando-a e aumentando seu valor de mercado. Enquanto
professores, temos também de nos atentar para desvelar o valor em Arte: pensar com
nossos alunos o porqué de uma obra valer mais que outra e porque a produg¢ao de um
artista ser mais cara que a de outro.

Essas questdes nos guiam em direcéo a andlise da obra: desvelar o que a obra
representa e a quais situacdes nos remete. Esta é outra finalidade de se trabalhar com
a diversidade e com a nao hegemonia: provocar professores e alunos a descobrir 0s
discursos contidos nas obras de Arte e até mesmo para o discurso do que seja Arte e

do que nao é.
Documentos curriculares e multiculturalismo

Segundo Barbosa (1998), o ideal do ensino da Arte multicultural & equilibrar
identidade cultural e diversidade cultural, ou seja, o equilibrio entre o que me define
(eu) e o que define o(s) outro(s), em termos de cultura e de Arte. De tal modo, a crianca
€ ascendida a uma atividade critico-reflexiva do conjunto de conhecimento e valores
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que a torna um sujeito circunstanciado por um tempo e uma localizagao geografica,
por uma cultura e seus valores sociais, mas que também admite a convivéncia, a
apreciacao de formas diversas de viver, de perceber e de interpretar o mundo, de
produzir diferentes tipos de Arte e de discursos. O exercicio desse relativismo também
foi enunciado como objetivo geral do ensino fundamental quando da publicacdo dos
PCNs:
conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro, bem como
aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra qualquer
discriminagdo baseada em diferencas culturais, de classe social, de crencas, de
sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais. (BRASIL, 1997, p. 5).

Ainda nesse sentido, Barbosa (1998) salienta a necessidade de se promover
a cultura artistica e estética local, enquanto expressao legitima de Arte e enquanto
discurso cultural de uma comunidade. Para a constituicao desse processo, a visitacéo
em museus e exposi¢oes diversas de Arte e também de artesanato sdo fundamentais.
O reconhecimento da Arte local pode aproximar as criangas do processo artistico, do
planejamento e da construcdo de uma obra de Arte. Este processo facilita ainda a
pesquisa em Arte, que “enfatiza a investigagcao do processo de produc¢do da obra de
arte” (MOREIRA, 2005, p. 12) e a constituicdo do fazer artistico.

Partindo, entdo, dos pressupostos acima, e tendo a diversidade cultural como
principio da educag¢ao em Arte, resta-nos ainda uma pergunta: como fazer educacéo
em Arte a partir do multiculturalismo? A pergunta nos ajuda a compreender que 0 campo
de ensino Arte também necessita de orientagées e diretrizes. E certo que grande parte
das normatiza¢des do ensino em Arte tém no PCN — Arte sua maior expresséo. Mas
o ensino multicultural que falamos neste artigo € o mesmo do PCN? Para a analise
do documento, utilizaremos como principal fonte Barbosa (1998), que também discute
esta tematica. Temos no PCN em Acéo, na parte de Artes Visuais, em uma das aulas
de formacgao de professores, 0s seguintes trechos:

O PCN - Arte prop&e que se trabalhe por ano uma linguagem artistica escolhendo

entre teatro, danca, musica ou artes visuais, para que se tenha profundidade e
continuidade. (p.50)

Tendo em consideracdo que todos nés conhecemos e temos praticamente
memorizada a cena da Santa Ceia, pintada por Leonardo da Vinci, que foi
reproduzida de muitas maneiras, faca indicacdes para que o aluno realize as
atividades que se seguem. (p. 51)

Observacéao da reproducéo da imagem do quadro Guernica, de Picasso, na pagina

33 do PCN - Arte. (p.51)
Em uma mesma aula, o documento propde a separacao das linguagens artisticas
e a apreciacao apenas de obras de Da Vinci e Picasso, grandes nomes da pintura
mundial. A separacao das linguagens artisticas (artes visuais, danga, musica, teatro),
uma por ano, ndo possibilita o desenvolvimento da percep¢ao artistica completa e
da percepcéo dos multiplos fenbmenos observaveis da Arte, remetendo o ensino a
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um carater técnico e ndo do sensivel. O recorte ndo traz a reflexdo de que essas
obras remetem a uma determinada constituicao populacional localizada no tempo e no
espaco, e inserida em determinados contextos culturais. A proposta da aula também
nao inseriu nenhuma obra e/ou analise que promovesse a comparagao de contetudos
e de discursos. A aula, descrita no PCN em Acéo, propde somente o tradicional e
recorrente em ensino de Arte, em contradi¢cdo aos parametros propostos no PCN-Arte.
Essa ndo nos parece a melhor forma de se trabalhar a interculturalidade, pois
a educacao multicultural (...), envolve o desenvolvimento de competéncias em
muitos sistemas culturais. (...) é, entdo, definida como competéncia em multiplas
culturas e para todo(as) os(as) estudantes. (...) Os autores consideram como
competéncias interculturais o conhecimento e a capacidade de lidar com codigo
culturais de outras culturas, bem como a compreensao de como ocorrem certos
processos culturais basicos, e o reconhecimento de contextos macroculturais onde
as culturas se inserem, como é o caso da arte (RICHTER, 2003b, p. 26-27).

A proposta do PCN — Arte, da importéncia de se trabalhar diversificadamente,
fica assim vazia de sentido e significado se no documento subsequente, PCN em
Acao, sugere-se a aplicacao de quadros unicamente europeus em cursos de formacao
continuada de professores de Arte.

A referéncia ao multiculturalismo no ensino do componente Arte também esta
presente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). No texto de apresentacéo da
disciplina, o documento afirma que

O componente curricular contribui, ainda, para a interacéo critica dos alunos com
a complexidade do mundo, além de favorecer o respeito as diferencas e o didlogo
intercultural, pluriétnico e plurilingue, importantes para o exercicio da cidadania. A

Arte propicia a troca entre culturas e favorece o reconhecimento de semelhancas e
diferencas entre elas. (BRASIL, 2018, p. 193)

E apresenta como competéncia especifica para o ensino fundamental

Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e producdes artisticas
e culturais do seu entorno social, dos povos indigenas, das comunidades
tradicionais brasileiras e de diversas sociedades, em distintos tempos e espagos,
para reconhecer a arte como um fenémeno cultural, histérico, social e sensivel a
diferentes contextos e dialogar com as diversidades. (BRASIL, 2018, p. 195)

De que forma entdo podemos fazer e ensinar Arte a partir da diversidade e da
pluralidade? Richter (2003b) nos apresenta algumas possibilidades: uma composta
por Jacques Maquet; outra delineada pela escola do DBAE', e uma terceira adaptada
por Ana Mae Barbosa.

A primeira possibilidade, de Jacques Maquet, propde o paradigma dos trés
componentes que pode ser aplicado tanto aos fendmenos antropolégicos quanto
aos estéticos, e pressupde que existem trés niveis de andlise: o componente
humano (dominio do universal); o componente cultural (dominio da variedade e da
multiplicidade) e o componente singular (dominio do particular e unico). O autor
salienta que, assim, podemos nos aproximar da leitura completa da obra, analisando

1 Discipline-Based Art Education, em traducdo livre: Educag@o em Arte com Base na Disciplina.

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas Capitulo 17



os elementos universais, multiplos e, por fim, os individuais.

A segunda alternativa é a da DBAE que adota o multiculturalismo como
perspectiva desde meados de 1992, a “proposta americana que advoga o ensino da
Arte como disciplina, centrada no fazer artistico, critica da Arte, estética e histéria da
Arte.” (RICHTER, 2003b, p. 43-44).

Ana Mae adaptou a proposta da DBAE para a realidade do ensino brasileiro
e propbs a sua abordagem triangular, composta de trés niveis que podem ser
desenvolvidas aleatoriamente, sem hierarquia entre as mesmas: ler obra de Arte; fazer
Arte e contextualizar a obra de Arte. Assim, a sugestao percorre os caminhos do fazer
Arte, ler e interpretar Arte e contextualizar a obra no tempo, no espaco, na cultura, na
sociedade e também na historia da Arte.

Entendendo que

o enfoque multicultural para o ensino de arte € muito mais do que simplesmente
adicionar algumas unidades sobre a arte em uma variedade de culturas. (...)
devemos focalizar o ensino em temas mais amplos como fungdes da arte, conceitos
de qualidade e valores estéticos, que séo interculturais e nos permitem abordar
a diversidade, especialmente a local, com exemplos de arte relacionados com
diferencas e semelhancas entre culturas. (RICHTER, 2003b, p. 44)

Com base no exposto, acreditamos ser possivel o ensino multicultural de Arte
a partir de uma perspectiva ndo hegemdnica, adepta da alteridade e do relativismo
cultural face aos discursos unicos e totais, como defende Paraskeva (2006):

O multiculturalismo critico e [também] uma luta pela liberdade das culturas
sistematica e secularmente oprimidas, uma luta que desafia ‘a pureza’ da cultura
ou de determinada cultura, assumindo que as culturas se formam “através de
complexos dialogos com outras culturas” (Benhabib, 2002, p. ix). (...) A luta por um
curriculo multicultural critico € uma luta entre culturas oprimidas e opressoras, € a
assuncéao de que a ditademocracia liberal tem um problema com o multiculturalismo,
€ uma luta contra o sistema capitalista. (PARASKEVA, 2006, p. 13-14).

Como Paraskeva (2006) explicita, o multiculturalismo é mais amplo que a simples
insercao de tdpicos de diferencas culturais. O multiculturalismo é compreendido pelo
autor como a luta contra a cultura Unica possivel e legitima, mas engloba as culturas
oprimidas e esquecidas em constante dialogo rumo a coexisténcia de matrizes de
diferentes tonalidades. E no constante dialogo com outras culturas que cada cultura
se constitui, se identifica e se distingue das demais.

Isso implica também intervir criticamente nas relacées de producdo, difusao
e consumo de bens culturais. A escola nao pode ser local passivo de consumo de
cultura, ou mesmo de sua producgdo. O territério educativo é, antes de tudo, ativo e
critico, e fomenta o debate e prima pelo dialogo em todas as atividades, para todos que
o desejam. O multiculturalismo é por esséncia dialdgico e visa constatar, comparar,
confrontar visdes e discursos, telas e histdrias, imagens e textos, porque antes de tudo
nao ha diadlogo senéo entre as diferencas.

Contudo para a constituicdo de uma educacao para o dialogo € necessario um
professor formado, politizado, que tenha superado o “daltonismo cultural” (MOREIRA;
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CANDAU, 2007), capacitado para navegar entre as diferencas e estabelecer conexdes
e entendimentos na senda da diversidade. Sem a figura deste mediador e sem a
abertura para o didlogo, a educacao multicultural em Arte ndo se realiza. O perigo é a
narrativa Unica, o narrador Unico, a histéria unica e o fundamentalismo. Como registra
Gadamer (2000),
[0] verdadeiro tema de nossas reflexdes €, ao contrario, uma incapacidade para
o didlogo que néo se confessa a si mesma. Ao contrario, ela tem a forma normal
de ndo se ver, que ndo se vé esta incapacidade em si mesma, mas no outro. [...]
Neste sentido, a “incapacidade para o dialogo” € sempre, em Ultima analise, o
diagndstico feito por alguém que ele mesmo nao se pde no dialogo, ou seja, que
ndo consegue chegar ao dialogo com o outro (p. 138).

Como nos esclarece o filésofo, a “incapacidade para o dialogo” é o verdadeiro
cerne da reflexdo sobre a diversidade cultural e sobre o multiculturalismo. Essas
questbes trazem, antes de tudo, a proposta para o debate, de p6r a prova os
preconceitos e assumi-los a partir da experimentacéo deles mesmos. A capacidade de
se colocar em dialogo, em experimentacéo, e se posicionar aberto para as diferencas
e para o outro é a instancia primeira do multiculturalismo.

Para Gadamer (2000), a compreensao, que parte do dialogo, € uma relagcao
circular e dinamica, nomeada como “circulo da compreensao”, o circulo hermenéutico
trabalha com

A antecipacdo do sentido, que envolve o todo, se faz compreenséo explicita,
quando as partes, que se definem a partir do todo, definem por sua vez esse
todo. (...) O movimento da compreenséo discorre, assim, do todo para a parte e
novamente ao todo. A tarefa é ampliar, em circulos concéntricos, a unidade do
sentido compreendido. A confluéncia de todos os detalhes no todo é o critério para
a correta compreenséo. A falta da confluéncia significa o fracasso da compreensao.
(GADAMER, 2000, p. 141).

A fruicdo e a reflexdo das obras de Arte parecem seguir este caminho circular,
do qual nos fala Gadamer, e o multicultural também. S6 é possivel decodificar
e contextualizar a obra e a cultura do outro a partir de seus contextos para a sua
singularidade e novamente para o cenario geral. Assim, nos € permitido mergulhar
no cultural, no individual e no social, compreendendo as contingéncias que estiveram
presentes para a formatacédo da concepcéao de Arte e de mundo a que temos acesso.
A falta da confluéncia, das particulas do todo e do todo em si ndo nos permite avancar
ou compreender. Porém a abertura ao dialogo, a predisposi¢ao ao outro, o dialogo, e
o desvendar dos contextos nos permitem alcancar a compreensao, ainda que limitada
e fugidia.

A Arte, assim como a hermenéutica, nos sé&o pecas fundamentais para a pratica
do multiculturalismo. Para compreender, antes é preciso de percepcéo, e para
perceber se requer disposicao a olhar, a ler, a se questionar os porqués das diferencas.
Negar a pergunta é negar a disposi¢cao ao diadlogo e, portanto, ao outro, pessoal ou
cultural, é cristalizar a concepcao de mundo hegeménica e impossibilitar uma fuga do
etnocentrismo.
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O ensino de Arte e a dimensao da sensibilidade ndo podem ficar sujeitos apenas
aos conteudos técnicos e elementos genéricos, ou ainda a uma supremacia de pureza
cultural. E preciso que o espaco privilegiado para a educacéo do olhar exista e que
esta educacao aconteca, mas de forma que garanta a diversidade, a pluralidade,
a percepcao cultural das diferengcas e dos discursos envoltos nas obras de Arte,
principalmente, promovendo o dialogo, o respeito e a alteridade.
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RESUMO: Posicionar o curriculo sob a
perspectiva cultural, torna-se um desafio,
em razdo do enrijecimento dos conteudos e
da valorizacdo do conhecimento cientifico,
sobretudo, esta aproximacédo, atualmente,
faz-se necessaria mediante a relevancia do
multiculturalismo para a educagao bem como
para o processo formativo. Este estudo surgiu
por meio das acOes de ensino e pesquisa
vivenciadas no componente curricular do curso
de licenciatura em Pedagogia de uma instituicao
de ensino superior publica de Teresina, capital
do Piaui. Trata-se de uma pesquisa descritiva
com abordagem qualitativa do tipo relato de
experiéncia, desenvolvida por meio da vivéncia
com duas profissionais, uma pedagoga e uma
professora. Objetivou-se identificar os desafios
enfrentados para constru¢do de um curriculo
escolar multicultural. Por meio deste relato de
experiéncia foi possivel refletir sobre a realidade
profissional de professores e pedagogos,
identificar desafios em dinamizar o curriculo e
o planejamento. Tais dificuldades associam-
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se, em parte, as diretrizes estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educacéo de
Teresina, que reduz a autonomia profissional delimita a expansédo dos conteudos.
Portanto, a mudanca curricular torna-se mais viavel quando hd uma mudanca de
postura por parte ndo sé de professores e pedagogos, mas também dos gestores e
técnicos.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo e Cultura, Curriculo, Multiculturalismo.

CHALLENGES FACED FOR CONSTRUCTION OF A MULTICULTURAL SCHOLAR
CURRICULUM

ABSTRACT: Placing the curriculum under the cultural perspective becomes a
challenge, due to the stiffening of contents and the valorization of scientific knowledge,
above all, this approach is now necessary through the relevance of multiculturalism
for education as well as for the process. This study arose through the teaching and
research activities experienced in the curricular component of the licentiate course
in Pedagogy of a public higher education institution in Teresina, capital of Piaui. It is
a descriptive research with a qualitative approach of the type of experience report,
developed through the experience with two professionals, a pedagogue and a teacher.
The objective was to identify the challenges faced in the construction of a multicultural
school curriculum. Through this experience report it was possible to reflect on the
professional reality of teachers and pedagogues, identify challenges in dynamizing the
curriculum and planning. These difficulties are in part associated with the guidelines
established by the Municipal Department of Education of Teresina, which reduces
the professional autonomy delimited content expansion. Therefore, curricular change
becomes more feasible when there is a change of attitude on the part not only of
teachers and pedagogues, but also of managers and technicians.

KEYWORDS: Education and Culture, Curriculum, Cultural Diversity.

11 INTRODUGCAO

A presente pesquisa teve como objetivos identificar os desafios enfrentados
para construcdo de um curriculo escolar multicultural; problematizar a compreenséo
de como ocorre o processo de construcdo dos curriculos escolares no municipio
de Teresina e refletir sobre as concepcdes teéricas que fundamentam os padroes
curriculares desenvolvidos na escola pesquisada.

O estudo surgiu por meio das agcbes de ensino e pesquisa vivenciadas no
componente curricular do curso de licenciatura em Pedagogia de uma instituicao de
ensino superior publica de Teresina, capital do Piaui. A coleta de dados ocorreu no
més de outubro de 2018 em uma escola municipal, instalada na Zona Leste da capital.
Até o periodo de coleta, a instituicdo possuia 164 alunos matriculados, com turmas de
ensino infantil (1° e 2° periodo) e ensino fundamental (1° ao 5° ano), funcionando no
periodo diurno.
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Trata-se de um estudo descritivo com abordagem qualitativa do tipo relato de
experiéncia. Participaram da pesquisa uma pedagoga especializada em Processo na
Educacéo Infantil, com tempo de atuagao superior a seis anos escola e uma professora
formada em Letras Portugués e Pedagogia, com apenas dois meses na escola
pesquisada e ha sete anos exercendo a profissdo. Ambas profissionais pertenciam ao
quadro efetivo de servidores do municipio e possuiam carga horaria de trabalho de 40
horas semanais.

Utilizou-se de um roteiro de entrevista semiestruturado composto por duas
etapas: a primeira, com dados pessoais e profissionais para caracterizar o perfil das
entrevistadas; e a segunda, composta por questdes abertas que versavam objetivos do
estudo. A representacao do nome das participantes foi expressa pelas siglas PD para
pedagoga e PF para professora, garantindo o sigilo e anonimato das entrevistadas
durante todo o processo de pesquisa.

Para que nenhuma informacéo relevante fosse perdida ou esquecida, foi utilizado
como recurso de apoio um aparelho gravador de voz para garantir a autenticidade dos
depoimentos representados pelas falas das entrevistadas. Os relatos obtidos foram
transcritos na integra, e empregou-se a técnica do Discurso do Sujeito Coletivo, que
compreende um conjunto de falas individuais, de onde séo retiradas as ideias centrais
para a construgcdo de um discurso comum que representa o pensamento coletivo
(BARDIN, 2016).

Em relacdo aos pontos éticos, por se tratar de uma acéo que envolveu aspectos
ligados a experiéncia de ensino-aprendizagem, ndo foi necessaria realizar a
formalizacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Posteriormente as informacdes foram organizadas em trés categorias analiticas:
“Processo de construcdo do curriculo”, “Curriculo na perspectiva multicultural”, e
“Escola, curriculo e diretrizes étnico-raciais”.

2 | ANALISE E DISCUSSAO

2.1 Processo de construcao do curriculo

A origem da palavra curriculo é recente e tem seu significado estruturado
na area do ensino, sendo o sindnimo de disciplina. E um termo que vem sofrendo
transformagdes ao longo dos anos, migrando de uma perspectiva micro para uma
macro (PACHECO, 2005).

Existem diversas discussdes acerca da complexidade do curriculo, desta forma
compreendendo que

O campo do curriculo € complexo, constituido de intensas disputas politicas e
ideoldgicas com relacéo as concepgdes de educacéao e sua finalidade, bem como

quanto ao tipo de sujeito e sociedade que se deseja construir. Desse modo, apesar
do esforco empreendido pelos tedricos vinculados ao pensamento positivista em
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associar a constru¢cao do curriculo a produc¢é&o neutra dos projetos curriculares,
prevalece nas Ultimas décadas a compreensdo do curriculo como um campo
eminentemente politico, permeado por intensas relagdes de poder (LIMA, 2015,
p. 115)

Como afirma Malta (2013), as teorias do curriculo, a priori, tinham como intuito
desvelar questdes inerentes ao que deveria ser ensinado e como se daria sua
composicéo, o que os alunos deveriam saber e quais contetudo seriam valorizados e/
ou ignorados. Dessa forma, teorias sobre curriculo apresentam-se como tradicionais,
criticas e pds-criticas diferenciando-se pelo destaque que dao a aprendizagem.

A teoria tradicional busca ser apartidaria, possuindo como propésito a educacao
escolarizada, na construcéo de um trabalhador especialista ou apenas na garantia de
uma educacgao para a populacéo em geral. Ateoria critica concerne no desenvolvimento
de conceitos que possibilitem a compreensado, ancorada na teoria de Karl Marx,
ao exercicio do curriculo, conectando educacgéo e ideologia. Quanto a pés critica,
emerge uma relacéo entre curriculo e multiculturalismo que destaca-se por fazer um
movimento contrario a teoria tradicional, de modo a incluir os marginalizados por esta
(MALTA, 2013).

Apbs a caracterizacdo e identificacdo do cenario, o curriculo se constroi
mediante embasamentos epistemologicos apresentados, e como 0s gestores e a
escola se identificam perante a eles. Na escola deste relato de experiéncia a construgcao
curricular acontece por meio da propria Secretaria Municipal de Educacéo, limitando a
autonomia do professor e do pedagogo.

“Praticamente nao temos autonomia, porque a prefeitura é cheia de programas
e projetos e tem a formacéo dos professores, onde eles recebem as orientacées
didaticas, as sequéncias didaticas, e a gente trabalha com as diretrizes curriculares
do municipio, que ja estdo defasadas, e estamos construindo outras agora depois
da BNCC (Base Nacional Comum Curricular), e a gente trabalha com os livros
didaticos que é seguindo as orientacdes das diretrizes. Tem o programa IAP, tem o
programa Alfa e Beto, tem o programa Instituto Airton Senna, que tem parceria com
a prefeitura também. Tem os projetos daqui mesmo, que é o Alfabetiza Teresina,
que o nosso vai ser Alfabetiza (Nome da escola suprimido). E tanto projeto e tanta
coisa, que a gente nem lembra de tudo. Os professores vao para as formacoes la
na Secretaria Municipal de Educacéo, af eles trazem as orientacées didaticas, aqui
a gente senta e eles fazem os planos de aula baseados nas orientacdes que eles
recebem la e a gente discute aqui também na escola. Mas o que vem é flexivel, a
gente pode substituir atividade, pode analisar as orientacdes didaticas e substituir
alguma atividade que n&o gostou, que achou que ndo esta de acordo com a turma,
como elas falam na formacéao, elas preparam a orientacéo didatica para a rede e as

escolas tem sua realidade, cada escola, cada professora ver o que é melhor para
turma e aqui a gente senta e discute.” (PD)

“Olha, eu cheguei agora tem 2 meses, eu nao sei como foi elaborado. Posso nem
dizer assim, tem participacao. Se os outros tem eu ndo sei. Porque a formacao
mesmo a gente ja recebe pronta, a sequéncia. A gente faz as alteracdes, cada um
faz o seu plano dentro daquela sequéncia que eles enviam, faz as alteraces que
forem necessarias, 0 que ndo é a gente tira, substitui.” (PF)

Pesquisas apontam, que o fracasso escolar esta intimamente relacionado com
a desvalorizagado do magistério, pois deles séo usurpados, em muitas das vezes a
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autonomia e participagcao na construcéo curriculo, reverberando sobre suas praticas e
resultados (MONTEIRO; MONTEIRO; AZEVEDO, 2010).

Desta forma, os critérios utilizados pela escola para a elaboragcéo de praticas
e definicdo dos contetdos a serem a trabalhados s&o de suma importancia para as
aulas bem como nos processos de educativos realizados, porém, na escola na qual
a experiéncia foi vivenciada, os professores ja os recebem formulados, ndo havendo
participagdo na sua elaboracéo.

“E 0s que a gente recebe de 14, de acordo com as orientacdes da secretaria.” (PD)

“Ja os recebemos prontos, entdo ndo ha uma intervencédo nossa com relacéo a
isso” (PF)

Freire (2016) defende que o curriculo deve considerar as vivéncias, 0 meio € a
realidade do educando como principio norteador para a obtencao dos temas geradores
que o sustentem.

Esse posicionamento de Freire, leva o leitor a refletir sobre questdes socioculturais,
e a relevancia que estas possuem na construcdo do curriculo escolar. Sobre essa
perspectiva as profissionais apontaram que acreditam que a escola atende as
necessidades socioculturais dos alunos, colocando em evidéncia questdes pertinentes
a vida social.

“A gente acredita que sim. Porque trata de temas que fazem parte da realidade
deles, a gente trabalha geralmente aqueles conteudos onde trata da parte social,

da vida social, aquele conteudo que desde sempre ele trabalhou, s6 que a gente
procura, fazer a conexao com a realidade e ir adaptando.” (PD)

“Sim! Porque embora a escola esteja em uma area nobre da cidade, nossos alunos
sé&o de classe média baixa, entdo encontram muitas divergéncias sociais da sua
realidade e do local onde a escola se encontra, mas mesmo assim, procuramos
realizar um trabalho que minimize essa diferenca e os aproximem dos conteudos
conforme suas vivencias né”. (PF)

Deste modo, Lima afirma que:

No entanto, a construcao de propostas curriculares contextualizadas esta associada
a incorporagdo de uma concepc¢ao politica e pedagodgica critica que conceba
os/as educadores/as e educandos/as enquanto sujeito que, produz através do
processo de construcao do conhecimento, se constitui na medida em que produz
conhecimento sobre e no/com o mundo (2015, p. 136)

Assim, outros conteludos podem ser trabalhados em sala de aula para que
alarguem a compreensao social do aluno e atenda suas necessidades, preenchendo as
lacunas existentes pelo distanciamento do conteudo trabalhado e do social, e segundo
as entrevistas esses conteudos devem ser questdes relacionadas a discussao sobre
género, educacao financeira e cidadania.

“Eu acho que a educacéo financeira é muito importante, que a gente n&o tem, mas
eu acredito que esse ano agora vai ter, porque eu ndo peguei ainda pra ler tudo

direitinho. Educacéao financeira, educacao sexual porque acho que a crianca a
partir dela peqguenininha, ela ja tem que, as vezes a pessoa interpreta mal, os pais,
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a professora se ela for trabalhar uma atividade dessa em sala, porque vocé sabe,
se na sala de aula surge um assunto, vocé tem que aproveitar aquele gancho para
trabalhar em cima daquilo [...].” (PD)

“Assim, eu acho que questbes sobre género... escola da inteligéncia € muito
importante porque trata de cidadania né? Valores, essas coisas assim. Acho muito
importante [...]” (PF)

As dificuldades de compreensao de determinados contetudos sao fruto de um
horizonte em que se quer alcangar ao ignorar o sociocultural, e legitimar o cientifico
sem levar em consideracao as circunstancias que cercam a escola, sobretudo o meio
em que o0 educando esta inserido que carrega um sentido irreal do que processo
educacional os revela (ROSA, 2011).

2.2 Curriculo na perspectiva multicultural

Posicionar o curriculo sob a perspectiva cultural, torna-se um desafio, em
razdo do enrijecimento dos contetudos e da valorizagdo do conhecimento cientifico,
sobretudo, esta aproximacao, atualmente, faz-se necessaria mediante a relevancia do
multiculturalismo para a educagao bem como para o processo formativo. Uma vez que

“O curriculo € um campo em que se tenta impor tanto a definicdo particular de
cultura de um dado grupo quanto ao conteudo dessa cultura. O curriculo € um
territorio em que se travam ferozes competicdes em torno dos significados.”
(MOREIRA; SILVA, 1994 apud MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 28).

Para isso, a escola pode desenvolver atividades educativas paralelas para além
das aulas regulares a fim de abordar outros conteudos e outras culturas, que conforme
as colaboradoras a escola as realizam quando é financeiramente viavel.

“A gente faz, quando a gente pode, quando da, a gente faz as aulas passeio,
as atividades ao ar livre, a gente vai ao Parque Potycabana, a gente vai a Ponte
Estaiada, ao Parque da Cidadania, porque as vezes, antes a gente tinha uns

transportes, a Secretaria de Educacéo disponibilizava uns transportes, agora néo,
n&o tem mais esses transportes, e a gente tem que se virar como pode. [....]" (PD)

“Vérias, de leitura e escrita, de artes, depende da atividade, mas s&o varios
temas, de historia, por exemplo, na época do aniversario de Teresina a gente foi
pra Potycabana, ai a gente fez umas exposicdes la, sobre os pontos turisticos da
cidade, entdo sao atividades variadas.” (PF)

Para varios professores, a cultura do seu aluno n&o condiz com a legitima
qualidade da cultura disseminada em sala de aula, sendo a pluralidade cultural um
obstaculo que deve ser superado por intermédio do estabelecimento de discussoes
sobre os diversos costumes existentes, proporcionando desta forma uma educacao
mais igualitaria (TEIXEIRA; BEZERRA, 2007).

Em relacdo ao trabalho e desenvolvimento de exercicios voltados para a
diversidade cultural, a escola desenvolve atividades relacionadas ao que € disposto
pelos conteudos trabalhados de forma superficial.

“A diversidade cultural que a gente trabalha na escola é s6 aquela que vem mesmo
nos conteudos, porque quando se ta trabalhando o contetdo, vocé fala de africano,
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vocé fala de regido, regido tal o qué, qual é a tradicédo la naquela regido. Entdo
isso é cultura, né? Mas especificamente mesmo a gente ndo tem uma atividade especifica
disso ai ndo. Mas trabalha com a diversidade cultural nesse sentido. E respeitar as
culturas de todos e as individualidades.” (PD)

“Eu vou ser bem sincera, a gente se prende muito aos temas que vem da formacéo,
dos planos, a gente nao vai muito além, nao. A quest&o cultural mesmo a gente faz de
acordo com os temas, das datas comemorativas. Nao vai além disso, n&o.” (PF)

Uma das maneiras para transformar o curriculo em um lugar de critica cultural é
abrir as portas da escola para as manifestacdes diversas de costumes populares, para
além da cultura chamada erudita, levando para as salas de aula dancas, musicas e
festas populares, poemas, brincadeiras e jogos (MOREIRA; CANDAU, 2007).

Porém, para que isso aconteca, os professores devem estar preparados e
capacitados a fim de conduzir alunos e administrar as atividades a serem realizadas,
efetuando-as com responsabilidade, extraindo desses momentos materiais educativo
e formativo. Os profissionais da escola pesquisada, revelaram sentirem-se preparados
para trabalhar sobre essa perspectiva.

“Acredito que sim.” (PD)

“Nos temos que ser! Temos que ser, porque assim, eu encaro a realidade, eu trato
todos 0os meus alunos por igual, ndo importa, ndo faco distincdo de nada. Ensino
pra eles valores, sem discriminar ninguém. Da mesma forma que eu n&o quero, eu
mostro pra eles que nao podem discriminar.” (PF)

Deste modo, Cunha declara que

Podemos afirmar que a universidade obtém a primazia na formagdo docente
e assim se torna primordial a formacado de educadores que ndo sejam apenas
reprodutores de conhecimentos e saberes meramente cientificos em detrimento
dos demais saberes, mas que sejam capazes de entender a complexificacao dos
espacos escolares, bem como das relacbes e dos processos culturais que se
estabelecem no cotidiano (2017, p. 11)

Contudo, inegavelmente, a escola encontra alguns obstaculos no que diz respeito

a abordagem da diversidade cultural, uma vez que ainda estejam bastante vinculadas

a cultura dominante que dificulta a abertura de espaco para as demais. Para as

profissionais entrevistadas, as maiores dificuldades enfrentadas no seu cotidiano estéo

relacionadas ao preconceito e a resisténcia dos pais em aprofundarem a discussao
sobre determinados assuntos.

“Os desafios, acho que assim, mais € a questado do, a gente trabalhar o preconceito

na escola, trabalhar a questao da educacéo sexual que ndo é bem visto, isso ai faz

parte da diversidade cultural. A gente tem assim, um pouco ainda de receio, por

exemplo vocé vai trabalhar um tema cultural, relacionado ou a indio, ou a negro,

al na sala de aula vocé tem que ter muito cuidado como vocé vai abordar aquele

tema. Porque hoje em dia, tudo as pessoas veem como preconceito sem ter nada,

entdo vocé pode ta abordando de uma forma, que a pessoa pode enxergar de
outra.” (PD)

“As vezes, o que é dificil que aqui a gente constréi e em casa eles desconstroem
[...]. A maior dificuldade é exatamente essa, que vocé constréi, chega em casa, a
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familia descontroi, criados pelos avés, pelos pais de forma permissiva.” (PF)

Mediante essa situacdo, cabe a escola, problematizar e refletir sobre
comportamentos inflexiveis e de desrespeito as singularidades, relacionadas a raca,
etnia, religiosa, orientacdo sexual e demais estigmas sociais, ndo permitindo que tais
acdes passem despercebidas, considerando-as no universo escolar, bem como a
escola reconhecer 0 quao a diversidade cultural é rica, de forma que colaboram com a
construcao e desenvolvimento humano (CILIATO; SARTORI, 2015).

2.3 Escola, curriculo e diretrizes étnico-raciais

Com a redemocratizacdo no Brasil, na década de 1980, ampliou-se a
possibilidade de interligacao entre instituicoes da sociedade, que embora a abertura
politica ainda fosse pequena pela forca da ditadura militar, varios governantes de
oposicao procuraram estimular transformagdes no sistema educativo, que englobava
reformas curriculares e estruturais com o objetivo de ampliar e melhorar a escola
publica. I1sso reverberou sobre as propostas educacionais apontadas na criacdo da
Constituicao Federal de 1988 e, em seguida, na criagdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDB) (BONAMINO; MARTINEZ, 2002).

Neste sentido, com o passar dos anos, as politicas e diretrizes voltadas a
educacao foram se consolidando, e a Resolugcao CNE/CEB N° 2/1998, as delimita como
“conjunto de definicbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos
na Educacéo Bésica que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas de ensino, na
organizacgao, na articulacéo, no desenvolvimento e na avaliagdo de suas propostas
pedagdgicas.”

Assim como a Lei n° 10.639/2003, regulamentada pelo Conselho Nacional de
Educacdo, refere-se as Diretrizes Curriculares para a Educacéo das Relacées Etnico-
Raciais, bem como para o Ensino da Cultura Afro-Brasileiras e suas contribui¢cdes
para a construcdo da sociedade brasileira nas escolas e universidades. De modo a
fortalecé-la a Lei 11.645/2008, trata das Diretrizes Operacionais para estabelecer a
historia e a cultura dos povos indigenas na Educacédo Basica. Essas medidas, visam
reparar a diferenciacao entre as culturas e os seres, buscando atingir a equidade na
inclusdo bem como formar cidadaos conscientes da pluralidade social brasileira.

Mediante isto, de acordo com a pesquisa na referida instituicdo, constatou-se
que a escola, palco do relato de experiéncia, busca trabalhar questdes pertinentes
as diretrizes étnico-raciais por meio de leitura e discussdes em sala de aula, porém a
executa de maneira muito timida e pouco aprofundada.

“As atividades que a gente trabalha com eles séo s¢ leitura. De leitura e discussao
na sala de aula.” (PD)

“Sempre [...] a gente trabalha todos os sistemas dentro da nossa realidade e os
nossos limites.” (PF)

Politicas publicas e orientac6es para o estabelecimento destas, existem, porém,
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a diversidade étnico-racial € ignorada, por ainda prevalecer a cultura dominante, deste
modo, faz-se necessario que haja dialogo acerca das culturas com o intuito de romper
a barreira do preconceito, além da necessidade de educar para superar o racismo e a
tensa@o que existe em trabalhar o tema dentro do curriculo e em sala de aula (SILVA,
2018).

Por intermédio das consideragcbes até aqui feitas, nota-se a relevancia da
discusséao curricular para além dos muros institucionais, pois elas devem alcancar
0 maximo de subjetividades possiveis a fim de otimizar o processo de ensino
aprendizagem e o crescimento humano enquanto sociedade. Para isso, a escola deve
reunir-se em prol de abrir espacos de discussao sobre o plano e realizar o planejamento,
adequar os conteudos com vistas em maiores contribuicbes ao desenvolvimento do
aluno.

Na instituicdo em que se vivenciou a experiéncia, constatou-se que ha momentos
reservados para que isso aconteca, e que todo o corpo docente e demais colaboradores
envolvem-se no processo.

“A gente faz um encontro a cada bimestre, a gente faz um encontro pedagdgico,
onde a gente analisa resultados, onde a gente promove a socializacdo dos
professores, da equipe pedagodgica no geral. Analisa o resultado, analisa o trabalho
na sala de aula. O curriculo em si, 0 que que ta bom, o que ndo t4 bom, o que
precisa ser melhorado. Fora a parte do encontro pedagoégico, os professores vém
pra ca, a gente senta, analisa como é que t& a situacéo dos alunos, vé a questéo
das atividades, se estdo boas, se nao estdo, qual o aluno que t& com maiores
dificuldades, a gente sempre tem esse encontro. Uma vez por semana, a gente
senta com os professores, eu, elas. As vezes eu tenho muitas ocupacdes, que eu
sou coordenadora, s eu, al eu vejo outras coisas, eu faco muito trabalho também
de secretaria, faco trabalho de direcdo quando a diretora néo ta, e assim mistura

tudo, entendeu? Porque o papel do pedagogo e do coordenador ainda n&o ta muito
bem definido ndo, a gente faz mil coisas né?” (PD)

“Estou aqui ta com 2 meses, ndo sei.” (PF)

A readequacédo curricular pode ser compreendida como estratégia didatico-
metodoldgica que contribui para que alunos diversos sejam compreendidos e suas
subjetividades sejam respeitadas, de modo a facilitar a aprendizagem (LEITE et al.,
2011).

31 CONSIDERACOES FINAIS

Mediante as informacdes colhidas e analise dos dados, pode-se inferir que o
curriculo escolar ainda obedece a padrées engessados, e que professores e pedagogos
possuem dificuldades em quebrar certas barreiras, a comecar na elaborac&o do plano
e autonomia quanto a adequacao curricular.

Por mais que os professores sintam-se preparados para trabalhar o
multiculturalismo na escola, muitos desafios sao enfrentados quando estdo diante
de situacdes relacionadas ao contexto familiar, infraestrutura inadequada, falta de
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insumos materiais e aspectos associados ao funcionamento e implementacdo de
praticas emancipatorias.

Por meio deste relato de experiéncia foi possivel refletir sobre a realidade
profissional de professores e pedagogos, identificar desafios em dinamizar o curriculo
e o planejamento. Tais dificuldades associam-se, em parte, as diretrizes estabelecidas
pela Secretaria Municipal de Educacao de Teresina, que reduz a autonomia profissional
delimita a expanséo dos conteudos. Portanto, a mudanca curricular torna-se mais viavel
quando ha uma mudanca de postura por parte ndo s6 de professores e pedagogos,
mas também dos gestores e técnicos.
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CAPITULO 19
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RESUMO: O artigo analisa a formacédo de
professores para o enfrentamento das relacdes
étnico-raciais na escola e a descolonizacéo de
ideologias presentes nos materiais didaticos que
promove alteragdes curriculares significativas
na educacao brasileira no século XXI.
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ABSTRACT: The article analyzes the formation
of teachers for the confrontation of ethnic-racial
relations in the school and the decolonization
of ideologies present in didactic material that
promotes significant curricular changes in
Brazilian education in the 21st century.
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O artigo problematiza a formagéao

de professores para o enfrentamento das
relacdes étnico-raciais nas escolas, uma vez
que, descolonizar as ideologias presentes
em materiais didaticos, consiste promover

alteracbes curriculares  significativas na
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FORMACAO DOCENTE

educacao brasileira neste século XXI. Como
metodologia de pesquisa fundamentou-se
em pesquisas publicadas sobre as matrizes
culturais e africanas no Brasil que ganharam
novos contornos a partir das leis n° 10.639/2003
e 11.645/2008 na Educacao Basica, decretadas
pelo Congresso Nacional e sancionadas pelo
Presidente da Republica que alteraram a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN) n°. 9.394 de 20 de dezembro de
1996 passando a vigorar acrescida dos artigos
26-A e 79-B. A partir delas o ensino de historia
da cultura afro-brasileira e das populagdes
indigenas passou a vigorar nos curriculos
escolares.

Aproducéo intelectual sobre o temareflete,
porémde modo timido nas praticas pedagdgicas,
nas orientagcdes curriculares e na formacéao
de professores. A ndo implementacédo desses
marcos legislativos nas instituicoes escolares
reforca um curriculo ainda eurocéntrico que
nao contempla a diversidade étnico-cultural
brasileira na sala de aula.

Avalorizagédo de um curriculo eurocéntrico
na histéria da educacdo brasileira sempre
privilegiou a cultura dos brancos em detrimento
das demais culturas étnicas na composicéao do
curriculo e nas atividades do cotidiano escolar.
As culturas nao pertencentes aos grupos
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de etnia branca foram relegadas a uma inferioridade imposta no interior da escola.
Estudantes pertencentes a etnias oprimidas foram submetidos ao fracasso escolar
explicado por teorias fundamentadas em caracteristicas biolégicas que apontavam
uma suposta inferioridade genética relacionada a raca.
Essa perspectiva serviu, segundo Apple (1997), para que varios governantes e
formuladores de politicas neoliberais e conservadoras legitimassem a eliminacéo
dos direitos sociais e educacionais de pobres, mulheres e negros(...) pode-se
afirmar que a educacéao escolar, historicamente tem sido uma das aliadas para que
essas minorias assumissem posicoes sociais inferiores. Assim, a identidade étnica
e racial é também uma questdo de saber e poder. (apud GONCALVES, Luciane
Ribeiro Dias, p. 7).

A hegemonia europeia fez com que a das outras etnias, como a indigena e a
africana, ficassem relegadas a inferioridade e a exclus&o. A ideologia da superioridade
do branco preserva no Brasil, elementos no plano estrutural e pessoal que reforcam
mecanismos de exclusdao e preconceito racial. Essa caracteristica assume uma
materialidade explicita na educacéao escolar por meio do vinculo entre conhecimento,
identidade e poder. Silva (2010), ao se referir as orientagdes curriculares oficiais,
licdes, rituais escolares, datas festivas e nacionais, étnicas e raciais, afirma que
“(...) essas narrativas celebram os mitos de origem nacional, confirmam o privilégio
das identidades dominantes e tratam as identidades dominadas como exdticas ou
folcléricas(...)”

Transformagdes no cenario mundial evidenciaram a necessidade de novos
conhecimentos nas ultimas décadas do século XX promovendo consequentemente
varias reformas educacionais, por meio das quais foram elaborados novos instrumentos
legais para a educacgéo, os quais direcionaram politicas publicas que tinham por
finalidade o desenvolvimento de novas competéncias e habilidades na gestao
educacional incluindo, entre outras questdes, novos contetdos de ensino no curriculo
escolar e na formacéo de educadores.

No Brasil a LDBEN/96 alterada pela Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003 e
sancionada pelo governo federal incluiu no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, nos artigos a seguir
especificados:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira.

&1° O conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo
da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e o negro na formacao da sociedade nacional, resgatando a contribuicio
do povo negro nas éareas social, econdmica e politica pertinentes a Histéria do
Brasil.

&2° Os contelidos referentes a Histoéria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados
no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacéo Artistica
e de Literatura e Historia Brasileira.

Curriculo: Distintas Abordagens Epistemologicas Capitulo 19



Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como “Dia Nacional
da Consciéncia Negra.

A Lei n® 11.645, de 10 de margo de 2008 também sancionada pelo governo
federal apresenta uma nova redagao ampliando no curriculo oficial da rede de ensino
a obrigatoriedade de estudos sobre a tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena”, conforme o artigo a seguir especificado:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos
e privados, torna-se obrigatoério o estudo da histéria e cultura afro-indigena.

& 1° O conteudo programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos
da histdria e da cultura que caracterizam a formacgéo da populacéo brasileira, a
partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos
africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e
indigena brasileira e 0 negro e o indio na formacdo da sociedade nacional,
resgatando as suas condi¢des nas areas social, econémica e politica, pertinentes
a Historia do Brasil.

& 2° Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de educacéo artistica e de literatura e histéria brasileiras.

Os pesquisadores Wilma de Nazaré Baia Coelho e Mauro Cezar Coelho em
sua publicacao “Os mitos étnico-raciais na educacgéo brasileira: praticas em curso”™
apresentam alguns dos resultados da pesquisa que realizaram sobre praticas
pedagdgicas elaboradas referentes a introdug¢ao de tematicas relativas a Cultura Afro-
Brasileira, a Historia da Africa e a Histdria dos Povos Indigenas, conforme determinacéao
das leis supracitadas®. A reflexdo que oferecem se fundamenta na andlise feita no
ambito de uma pesquisa nacional efetuada em trinta e seis escolas em todo o Brasil
— seis escolas em cada uma das regides do pais, excegao feita a Regido Nordestes,
na qual doze escolas foram analisadas, devido ao numero de unidades da federagao
que a compdem.

O processo de selecao das escolas segundo os pesquisadores privilegiou as que
instituiram efetivamente atividades de carater didatico-pedagogico relacionadas a Lei
n° 10.639/2003. Na Regido Norte foram selecionadas escolas em quatro escolas em
quatro Estados conforme demonstra o quadro a seguir:

ESCOLA LOCALIZAQAO MODALIDADE N° DE ALUNOS
" ENSINO MEDIO (REGULAR E
A MACAPA INTEGRA) L 2.553
1 http://www.scielo.br/pdf/er/n47/06.pdf.
2 Esta publicagéo faz parte de uma das dimensdes da pesquisa realizada em ambito nacional intitulada

“Praticas Pedagogicas de Trabalho com Relacdes Etnico-Raciais na Escola na Perspectiva da Lei n° 10.639/2003",
a qual contou com financiamento do Ministério da Educag@ao e UNESCO. A coordenacao regional coube a Profa.
Dra. Wilma de Nazaré Baia Coelho e foi coordenada nacionalmente pela Profa. Dra. Nilma Lino Gomes.
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ENSINO FUNDAMENTA
(1° -5°ANO);
ENSINO DE JOVENS E
ADULTOS

ENSINO FUNDAMENTAL
(1°-9°ANO);

B MANAUS/AM 624

C MANAUS/AM 863

ENSINO MEDIO

ENSINO FUNDAMENTAL
(1°-9°ANO):

D ANANINDEUA/PA 1.177

ENSINO MEDIO

ENSINO FUNDAMENTAL
(6°-9°ANO);

E ARAGUIANA/TO 1.243

ENSINO MEDIO
ENSINO FUNDAMENTAL
(8°-9° ANO);
ENSINO MEDIO:;

F PRAIA NORTE/TO 491

ENSINO DE JOVENS E
ADULTOS

Fonte: Dados coletados pela equipe de pesquisa, no segundo semestre de 2009.

Nessas escolas a pesquisa constatou que as atividades desenvolvidas
resultaram em mudancas decisivas na abordagem sobre a questao étnico-racial. Em
algumas delas, os pesquisadores constataram alteracédo na forma como criangas,
adolescentes e jovens perceberam os indices de cor e raca. O trabalho fundamentado
nessas bases contribuiu, em alguns casos, para o fortalecimento de identidade negra,
conforme mencionado no seguinte depoimento de uma aluna apresentado pelos
pesquisadores.

Antes, tinha muito preconceito, na escola que eu estudava antes, eu muito
preconceito eu chegava a me sentir mal por ser negra. Nunca senti vergonha,
mas eu pensava porque so pelo fato de eu ser negra me tratavam dessa maneira.
Quando eu entrei pro Bom Pastor € a gente comegou a estudar e discutir esse
assunto eu passei a pensar de outra maneira. N&o tem que ter vergonha de ser
negra (Aluna da Escola de Ananindeua/PA, 2009).

Segundo a pesquisa a Lei 10.639/2003 foi um instrumento demarcador de uma
nova postura na educacao ofertada, especialmente no que se refere a forma pela
qual a memoria histérica € concebida pelo saber escolar. Por meio dele, propde-se
que a abordagem sobre a formacgéo da nagcao e da nacionalidade incorpore agentes
esquecidos ou dimensionados de forma deturpada, abandonando a perspectiva
eurocéntrica.

A relevancia da politica educacional formulada e implementada, pela Lei nao
reside no tamanho do sistema ao qual impde mudancas significativas, mas na
natureza do desafio que coloca para o saber escolar, ou seja, alterar visdes de mundo,
redimensionar a memoria, criticar mitos e enfrentar preconceitos.

Os povos africanos e indigenas passam a ser vistos como agentes de processos
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histéricos, da mesma forma que os povos europeus. A Africa e a América anteriores
& conquista ganham contornos especificos. A Africa passa a ser percebida na
condicao de continente, com povos, cultura e ambientes distintos. Sua participacao
nos processos de formacao da nacionalidade é redimensionada, de forma a destacar
a intervencéao ativa que tiveram nos processos histéricos que demarcam a trajetéria
histérica brasileira.

Com relagcdo aos povos indigenas, sua historia e diversidade séo ressaltadas,
enquanto que a sua participa¢ao no processo historico brasileiro deixa de ser percebida
somente a partir da 6tica do conquistador porque as a¢des indigenas sao reconhecidas
e destacadas, sem esquecer ou negar a violéncia a que foram submetidos.

Fica evidente que os instrumentos legais que concretizam a politica educacional
projetada pretendem redimensionar a memoria historica. A aplicacdo da lei exige
mais que o conhecimento historiografico. Demanda o dominio sobre competéncias
e habilidades docentes que permitam a critica a tradicdo e a desconstrucdes de
preconceitos relacionados ao papel dos agentes na conformacéo da nacionalidade e
da nacao. Exige o controle sobre o arcabouco tedrico e metodolégico que permite o
recurso ao saber historiogréafico a oferta de uma educacéo inclusiva.

Grande parte dos educadores em pleno século XXI ainda n&o reconhece
a diversidade e a diferenga entre os grupos étnicos e consequentemente ndo so
dotados de competéncias e habilidades de analise para transformar a sua pratica.
A legislacéo requer de professores, técnicos e gestores que a educacédo ofertada
satisfaca aos seus pressupostos, ou seja, o0 enfrentamento do preconceito e de seus
desdobramentos na formacéao de criancas e adolescentes, por meio da construcao de
uma nova forma de se pensar a formacéo da nagéo e da nacionalidade.

Os cursos de licenciatura e ou de formacgé&o de professores para a educacgéao béasica
ndo estdo no universo das relagdes que socialmente foram reservadas aos negros.
Pertencem a uma estrutura de mundo projetada para a exclusdo do negro. Neste
ponto, € emblematico o fato dos cursos de licenciatura terem sido declaradamente
criados para as “elites”. A emancipacao das minorias por meio do ensino jamais foi um
projeto do estado brasileiro, que entre outras coisas, sempre zelou pela auséncia da
questéo racial nos debates educacionais.

Esses cursos foram inaugurados sob o amparo de um regime escravocrata,
0 que significa que os “contetdos” das disciplinas ensinadas aos alunos tentavam
equilibrar um discurso liberal em defesa dos direitos fundamentais do homem e, ao
mesmo tempo, a legitimac&o de uma realidade excludente dos negros, subjugados ao
abandono de sua identidade historica e ao rompimento com os lagos de solidariedade
com seus semelhantes.

O “ser negro”, enquanto produto da histoéria é ser levado a tomar como exemplo o
“ser branco” despindo-se de seus valores e alienando-se de sua condi¢ao existencial,
de seu ser-no-mundo, de sua situacao politica. Este processo ocorre desde o ambiente
académico até o conteudo das disciplinas (que muitas vezes, mesmo nos cursos de
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humanas, “apagam” a questéao racial de suas respectivas abordagens). Ao adentrar
nas estruturas que possibilitam a “ascensao social”, 0 negro muitas vezes passa a
servir a causa da opressao, mas sem nunca deixar de ser oprimido. Pede-se ao negro
que se torne branco.

Com relacao aos cursos de licenciatura tem sido tema constante as discussdes
sobre a formac&o de um profissional reflexivo, capaz de atuar mediante uma
perspectiva da igualdade de direitos. A alteracdo da LDBEN/96 abriu perspectivas
para debates sobre a historia dos afro-brasileiros, culminando com a publicacéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais, para o
Ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana que propiciaram aos docentes
as seguintes perspectivas no processo ensino/aprendizagem a pluralidade cultural:

(...) Aos estabelecimentos de ensino esta sendo atribuida a responsabilidade
de acabar com o falso e reduzido modo de tratar a contribuicdo dos africanos
escravizados e de seus descendentes para a construcdo da nac¢ao brasileira; de
fiscalizar que, no seu interior, os alunos negros deixem de sofrer(...) continuados atos
de racismo dos quais séo vitimas. Sem duvida, assumir essas responsabilidades
implica compromisso com o entorno sociocultural da escola, da comunidade onde
esta se encontra e a que serve, compromisso com a formacao de cidadaos atuantes
e democraticos, capazes de compreender as relagdes sociais e étnico-raciais de
que participam(...) (Ministério da Educagao,2004).

Além dessas Diretrizes Curriculares em atendimento as reivindicagbes do
movimento negro, foiinstituido o “ Dia Nacional da Consciéncia Negra” (20 de novembro)
no calendario escolar, em homenagem a morde de Zumbi, lider do Quilombo dos
Palmares®.

Segundo a pesquisadora Rachel de Oliveira, o Brasil possui por volta de mil
comunidades remanescentes de quilombos espalhadas pelo territorio nacional, sendo
que 743 das quais ja foram identificadas pela Fundacao Cultural Palmares.*

A entidade teve seu Estatuto aprovado pelo Decreto n° 418, de 10 de janeiro
de 1992 e tem como missédo os preceitos constitucionais de reforcos a cidadania,
a liberdade, a acdo e a memodria dos segmentos étnicos dos grupos formados da
sociedade brasileira, além de fomentar o direito de acesso a cultura e a indispensavel
acao do Estado na preservacdo das manifestagbes afro-brasileiras. No artigo 1° da
Lei que a instituiu 1&-se “..) promover a preservagcdo dos valores culturais, sociais e
econdémicos decorrentes da influéncia negra na formacao da sociedade brasileira”.

A pesquisadora Regina Pahm Pinto efetuou um estudo sobre os materiais
destinados ao professor entre 0s quais a Revista Nova Escola, direcionada aos docentes
do ensino fundamental®. A sua analise incidiu sobre 93 exemplares compreendidos
entre marco a outubro de 1996. Embora a pesquisadora ndo encontrasse uma

3 Surgiu no periodo colonial brasileiro e localizava-se na serra da Barriga, na entdo Capitania de Pernam-
buco, regido hoje pertencente ao municipio de Unido dos Palmares, no estado brasileiro de Alagoas.

4 A Fundacao Cultural Palmares tornou-se um 6rgéo publico vinculado ao Ministério da Cultura instituida
pela Lei Federal n° 7.6888 de 22 de agosto de 1988, tendo por funcao elaborar politicas publicas para a populagéo
negra.

5 Fundacéo Carlos Chagas. Cadernos de Pesquisa n © 108, p.199-231.
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discussdao mais aprofundada sobre as diferengas étnico-raciais, observou que o
tema encontra-se presente nos referidos exemplares em artigos publicados sobre 0s
problemas mais frequentes que afetam a populagéo indigena e negra, por meio de
depoimentos, entrevistas, experiéncias de professores, pesquisadores, autores de
livros, entre outros.
(...) Entre as questbes discutidas nos artigos que focalizam o negro destacam-
se as experiéncias de escolarizacédo realizadas em comunidades com grande
contingente de populacdo negra, iniciativas de escolas para comemorar datas
relativas a comunidade negra, programas educacionais desenvolvidos por 6rgéaos
oficiais ou associacdes negras, cultura negra, escravismo. Outros artigos divulgam
opinides e reivindicacdes de estudiosos e lideres negros sobre os mais variados
assuntos como formacédo de curriculo, conteudo de livros didaticos, identidade,
atuacao docente da escola em relagdo ao racismo, cultura negra, comemoragdes,
herois negros(...) (PINTO, Regina Pahm, 1999).

No que se refere ao livro didatico este continua sendo atualmente um dos
recursos pedagogicos mais utilizados pelos professores, principalmente nas escolas
publicas onde, geralmente, ele se constitui em uma unica fonte de leitura para alunos
oriundos de segmentos populares. Para o professor, onde os materiais pedagoégicos
S&0 escassos e as salas de aula repletas de alunos o livro didatico configura-se em um
material que supre as dificuldades e necessidades pedagogicas.

O livro didatico ainda € nos dias atuais um dos materiais pedagodgicos mais
utilizados pelos professores, principalmente nas escolas publicas onde, na maioria
das vezes, esse livro constitui-se na Unica fonte de leitura para os alunos oriundos
das classes populares. Também para o professor dessas escolas, onde os materiais
pedagdgicos sdo escassos € as sala repletas de alunos, o livro didatico talvez seja
um material que supre as dificuldades pedagodgicos (SILVA, 2010, p. 19).

Segundo o pesquisador Sant’Ana (2006, p. 57) a partir de alguns enfoques
apontados por pesquisadores sobre a questdo do preconceito racial no livro didatico,
alguns aspectos se destacam entre outros: nas ilustracdes e textos 0 negro pouco
aparece e, quando aparece, esta representado em situacao de inferioridade comparado
com o branco; pouco ou nada esta ilustrado sobre a familia negra; os textos publicados
nos livros induzem a crianga a pensar que a raca branca é mais bonita e inteligente;
indios e negros geralmente sdo citados no passado, como se nao existissem no
presente.

De modo geral, ele omite ou apresenta de forma simplificada e falsificada o
cotidiano, as experiéncias e o0 processo histérico-cultural de diversos segmentos
sociais tais como a mulher, o branco, o negro, os indigenas e os trabalhadores
entre outros. (SILVA, apud, MUNANGA, 2005, p. 23).

Os conhecimentos adquiridos pelo professor em seu curso de formacéo inicial
nem sempre o induzem a se assumir como intelectual transformador preparados para
criticar o conteudo desses livros didaticos, como também do curriculo escolar e de
suas proprias praticas pedagdgicas. A questado ligada a pluralidade cultural e étnica
pode despertar no educador um posicionamento critico com relacdo aos materiais

pedagoégicos possibilitando-lhe a desconstrugcao de mitos, paradigmas e preconceitos
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historicamente reproduzidos no ambiente escolar.

A formacgéo inicial e continua do educador reflexivo torna-se primordial no
processo de reapropriacéo e (re) construcdo do conhecimento, por meio da analise
critica de recursos pedagogicos entre os quais, livros didaticos quantos aos textos e
ilustracdes neles apresentados, assim como, da observacédo do cotidiano escolar e
do curriculo escolar tendo por objetivo o processo ensino/aprendizagem direcionado
a pluralidade cultural e ruptura com preconceitos e esteredtipos no ambiente escolar.
Segundo afirma Gongalves e Dias o educador deve estar inserido nesse processo.

(...)Professores, fazemos parte de uma populacdo afro-brasileira e trabalhamos
com ela; portanto, apoiar e valorizar a crianca negra nao constitui em mero gesto
de bondade, mas preocupacdo com a nossa propria identidade de brasileiros
que tem raiz africana. Se insistirmos em desconhecé-la, se ndo a assumirmos, nos
mantemos alienados dentro de nossa propria cultura, tentando ser 0 que Nossos
antepassados poderéo ter sido, mas nos ja ndo somos. Temos que lutar contra os
preconceitos que nos levam a desprezar as raizes negras e também as indigenas
da cultura brasileira, pois, ao desprezar qualquer uma delas, desprezamos a nés
mesmos. (...) (Goncalves e Silva, 1996:175- apud GONCALVES, Luciane Ribeiro
Dias).

Enquanto consideragdes finais, este artigo enfatiza a importancia da formacgéao
inicial e continua do docente a uma educacgao reflexiva fundamentada no processo
de humanizacao coadunado com a diversidade multicultural da sociedade brasileira.
A aprendizagem se realiza por meio de um processo dindmico que compreende a
reelaboracédo do saber aprendido, em contraste com as experiéncias do cotidiano.
Desmontar aideologia que desumaniza pode contribuir para o processo de reconstrucao
da identidade étnico-racial no contexto educacional.

Pesquisas sobre temas relacionados ao multiculturalismo e educagédo tem sido
abordados desde a década de 1990, no século XX, ampliando-se no século XXI, sobre
a diversidade cultural e enfrentamento dos desafios ao preconceito racial, com énfase
na identidade como categoria central para se propor uma educac¢do que valorizasse
a pluralidade no contexto escolar, nos curriculos e nos projetos politico pedagédgicos
das escolas, assim como a formagdo de docentes a valorizagdo na composicéo de
diferentes segmentos sociais do povo brasileiro, com énfase nas identidades culturais.

O processo de descolonizacdo curricular ocorre ndo somente pela incluséo de
contelidos referentes & historia da Africa e dos africanos, assim como, dos indigenas,
a formacdo do povo brasileiro e nem por se tornarem apenas temas a serem
desenvolvidos em datas especificas e esporadicas. O imprescindivel é refletir sobre
a importancia do reconhecimento de que nossa cultura e formacéo social tem uma
dimensao multicultural e, portanto, praticas de combate ao racismo necessitam ser

incluidas no processo ensino/aprendizagem no contexto escolar da educacao basica.
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RESUMO: O presente texto contempla os
resultados de um projeto de pesquisa realizado
no periodo de marco de 2016 a fevereiro
de 2018 que teve como objetivo analisar as
variaveis teoricas e metodoldgicas imbricadas
na constituicdo de um percurso formativo
voltado para a Educacédo Integral. Adota-se a
metodologia qualitativa, com énfase no estudo
de caso, embasada em Bogdan e Biklen (1994)
e Yin (2005). Dados empiricos construidos
por meio da leitura do Plano Municipal de
Educacédo e Propostas Pedagodgicas das
escolas de educacédo de tempo integral de
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TRANSFORMACAO

Caxias do Sul/RS. Também foram realizadas
entrevistas semiestruturadas e registros em
diario de campo em instituicbes que ofereciam
a Educacao Integral nesse municipio. O aporte
tedrico contempla os estudos de Cavalieri
(2002), Freire (2008), Moll e Leclerc (2013),
Teixeira (1997), dentre outros, que defendem
o fortalecimento de politicas e praticas que
corroborem a qualidade da Educacéo Integral.
Os resultados mostram que a escola avangou
no campo da Educacgéo Integral ao priorizar,
no seu percurso formativo curricular e em
suas praticas educativas, além dos conteudos
classicos, a ampliacao dos tempos e espacgos
de formacado, propiciando, em seu trabalho
pedagogico, a investigacdo e a construcéao
de valores, de culturas e saberes inerentes
ao processo de aprendizagem de criangas e
adolescentes. A pesquisa permitiu, portanto,
analisar criticamente o Curriculo da Educacao
Integral, e identificar a necessidade de novas
propostas formativas capazes de romper com
a linearidade e com a reproducéao trivial de
oficinas propostas nas politicas publicas para
um curriculo de Educacéo Integral.
PALAVRAS-CHAVE: Educagcéao Integral;
Percurso Formativo; Praticas Educativas.
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FORMATION JOURNEY IN FULL-TIME EDUCATION: CURRICULUM, TIMES AND
SPACES OF TRANSFORMATION

ABSTRACT: The current text covers the results of a research project carried out
in the period from March 2016 to February 2018 with the objective of analyzing the
theoretical and methodological variables interwoven in the constitution of a formation
path addressed to Full-time Education. It adopted the qualitative methodology with
emphasis in the case study grounded in Bogdan and Biklen (1994) and Yin (2005).
Empirical data have been constructed by reading the Municipal Plan of Education and
Pedagogical Proposals of full-time schools from Caxias do Sul/RS. Semi-structured
interviews and registrations in field diary were performed at institutions that offered
Full-time Education in this municipality. The theoretical contribution comprises studies
by Cavalieri (2002), Freire (2008), Moll and Leclerc (2013), Teixeira (1997), among
others, who defend strengthening policies and practices that corroborate the quality of
Full-time Education. Findings show that the school has progressed in the field of Full-
time Education by prioritizing, besides the classical contents, the expansion of times
and spaces of formation in its curricular formation journey and educational practices by
promoting within its pedagogical work, the investigation and the construction of values,
cultures, and knowledge inherent to the learning process of children and adolescents.
The research allowed therefore analyzing the Full-time Education Curriculum and
identifying the need of new formative proposals capable of breaking the linearity and the
trivial reproduction of workshops proposed in public policies for a Full-time Education
curriculum.

KEYWORDS: Full-time Education; Formation Journey; Educational Practices.

INTRODUCAO

As reflexdes que tecemos neste texto emergem de estudos vinculados a formacéo
inicial e continuada no ensino superior, com énfase na Educacéao Integral, resultante
de uma investigacao vinculada ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
da Universidade de Caxias do Sul, na linha de pesquisa Educacgéo, Linguagem e
Tecnologias.

O presente estudo propicia o fortalecimento da Educacdo Integral e a
ressignificagcdo dos percursos formativos dos curriculos das escolas denominadas
“Escolas de Educagao Integral”. Tem articulagdo com as metas do Plano Nacional
de Educacdo (PNE), 2014-2024 (BRASIL, 2014), e demais documentos da politica
educativa nacional brasileira que abordam a tematica da Educacado Integral. As
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais defendem a Educacdo Bésica (BRASIL,
2010) como um projeto organico, sequencial e articulado em niveis e modalidades.

Compreendemos que o objetivo do Sistema de Ensino e das instituicdes escolares
que indicam a Educacéo Integral como parte de suas ac¢des no territério educativo é o
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de promover a melhoria da qualidade do ensino oferecido. Por isso, investigamos junto
ao Sistema Municipal de Ensino de Caxias do Sul e as instituicbes que ofereciam vagas
em turmas de Educacéao Integral, quais foram as a¢des que possibilitaram igualar as
oportunidades de aprendizagem por meio do aumento de permanéncia de estudantes,
de professores e da propria estrutura disponivel com 0 aumento do tempo escolar para
0 ensino e a aprendizagem dos educandos.

Ao longo deste texto discutimos o conceito de curriculo de Educacéo Integral
versus curriculo da Escola de Tempo Integral a partir da analise dos estudos teoricos
e dos documentos legais que configuram esses espacos e tempos em cada uma das
escolas investigadas. Também buscamos compreender perspectivas e lacunas dos
curriculos das escolas de Educacao Integral investigadas nesta pesquisa.

Conceitos de Curriculo na Educacao Integral ou na Escola de Tempo Integral

O conceito de Educacéo Integral & bastante amplo e os discursos que giram
em torno do tema podem se referir a concepgdes que, embora estejam relacionadas,
tém fundamentos e formas de implantacao diferentes. Resumidamente, apontamos
trés desses discursos: (1) Educacéo Integral como formacgao integral; (2) Educacao
Integral como escola de tempo integral; (3) Educacéo Integral na educagédo basica
como articulacdo de saberes a partir de projetos integradores.

A tipologia de Educacéo Integral também pode ser analisada a partir de outras
trés concepgdes que estdo presentes na educagao contemporénea: a de escola de
tempo integral, de escola de Educacao Integral e de Educacéo Integral em tempo
integral. Todas em processo de construcéo.

Para aprofundar os estudos sobre Educacéo Integral, nos apropriamos da
concepcao de Educacédo Integral desenvolvida e aperfeicoada por Anisio Teixeira
(1997), em varios aspectos, entre 0s quais a sua permanente defesa do aumento
da jornada escolar nos diferentes niveis de ensino. E o autor defende mudancas
necessarias a escola devido as transformacdes aceleradas, ao critério social de
democracia, a invasao da ciéncia no dominio da educacao e a concepc¢ao de educacao
que € a vida em desenvolvimento.

A LDB/1996 desencadeou a ampliagdo dos tempos escolares. O ano letivo
passou de 180 para 200 dias; o Ensino Fundamental foi ampliado para nove anos e
o Ensino Médio passou pela progressiva ampliacdo da obrigatoriedade; e, até 2016,
todas as criangcas com quatro anos de idade deveriam estar matriculadas na Educacao
Bésica.

Articulado com as politicas educacionais, com as ag¢des do Plano de
Desenvolvimento da Educacé&o (PDE) e com o Plano Nacional de Educacéo (PNE),
em 2007, o Programa Mais Educacéo foi criado. Segundo Moll e Leclerc (2013, p. 91),
o “Programa Mais Educacgéo, que € desenvolvido pelo Ministério da Educacdo em
parceria com Estados e Municipios; [...] materializa a inclusdo da Educacéao Integral e
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em tempo integral na agenda de politicas educacionais”, integra as acdes, com 0 apoio
do Governo Federal, com a finalidade de ampliar a jornada escolar e a organizagao
curricular.

Com essa visdao nos embasamos em Cavaliere (2002) quando destaca que a
ampliacao do tempo diario de escola pode ser entendida e justificada de diferentes
formas: (a) ampliacédo do tempo como forma de se alcancar melhores resultados da
acao escolar sobre os individuos, devido a maior exposicéo destes as praticas e rotinas
escolares; (b) ampliacdo do tempo como adequacgao da escola as novas condi¢des da
vida urbana, das familias e particularmente da mulher; (c) ampliacdo do tempo como
parte integrante da mudanca na prépria concepcéo de educacgao escolar, isto €, no
papel da escola na vida e na formacgao dos individuos.

A partir do exposto reforcam-se os estudos de Freire (2008), nos quais o autor
afirma que necessitamos de uma concepc¢édo de educacdo que eduque as nossas
criangas, jovens e adultos, tornando-os pessoas emancipadas, cidadas, capazes de
exercerem sua cidadania, sendo conhecedores de seus direitos.

Percurso Metodolégico

A metodologia adotada para o desenvolvimento desta investigacdo se embasa

nos estudos de Bogdan e Biklen (1994) e contempla a abordagem qualitativa que é
[...] um método de investigacdo que procura descrever e analisar experiéncias
complexas. Partilha semelhancas com os métodos de relagbes humanas na
medida em que, por parte do processo de recolha dos dados, devemos escutar
corretamente, colocar questdes pertinentes e observar detalhes (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 291).

Esta metodologia nos propiciou langar um novo olhar sobre o tema e desenvolver
uma escuta mais sensivel sobre os aspectos qualitativos, permitindo maior aproximacéo
entre os investigadores e os respectivos sujeitos, auxiliando a construcéo e a andlise
dos dados provenientes da pesquisa.

A partir da abordagem qualitativa damos énfase ao Estudo de Caso, com base
nos estudos de Yin (2005). O estudo de caso possibilita a investigacdo do contexto na
vida, podendo-se ilustrar certos tdpicos, abarcando de modo descritivo e qualitativo
o cotidiano. “E a estratégia de investigacdo mais adequada quando queremos saber
o “como” o “porqué” de acontecimentos atuais (contemporary) sobre os quais o
investigador tem pouco ou nenhum controle” (YIN, 2005, p. 9).

Desse modo, o estudo de caso compreende um método que abrange a
organizacao do planejamento, das técnicas de construcao de dados e das abordagens
especificas a analise.

A presente investigagéo foi realizada junto a Secretaria Municipal de Educacgao,
de um municipio da Serra Gaucha, juntamente com as escolas municipais de Educacgéao
Integral, sendo aqui nomeados de Escola A, Escola B, Escola C e Escola D. Os
sujeitos da pesquisa séo gestores da Secretaria Municipal de Educacéo, professores
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e gestores atuantes em Escolas de Educacéo Integral.

A construcao e a andlise de dados envolveram: a) estudo dos documentos: Plano
Municipal de Educacéao e Projeto Politico-Pedagégico; b) entrevistas semiestruturadas
c) registros em diario de campo; d) e as leituras da bibliografia que acompanhou toda
a pesquisa.

A aproximagao com o campo de investigacéo primou pela ética e qualidade em
todos os momentos de constru¢do, analise e socializacdo dos dados. Registramos
que obtivemos um acolhimento significativo dos sujeitos investigados, os quais
demonstraram interesse em participar da pesquisa, de modo a colaborar com a
trajetoria da educagcao no municipio pesquisado. Nesse momento, discorremos sobre
os resultados obtidos nesta investigacao.

Ao analisar o texto do Plano Municipal de Educagcédo (PME) de Caxias do Sul
(2012), constatamos que o documento tem uma meta especifica para a educacéo
em tempo integral e a concepc¢éo de curriculo da escola de tempo integral. A Meta
6 propde a oferta de educacdo em tempo integral, até 2020, em 505 das escolas
publicas do municipio. Justifica-se essa opc¢ao politica considerando que a escola de
tempo integral podera contribuir significativamente para a melhoria da qualidade da
educacéao e do rendimento escolar.

O texto do PME (2012, p. 48) define o curriculo e a jornada diaria escolar. O
curriculo é concebido como um projeto integrado e deve prever uma jornada escolar
de, no minimo, sete horas diérias. Para isso, a ampliacdo da jornada pode ser feita
mediante a oferta de atividades e de acompanhamento pedagdgico, aprofundamento
da aprendizagem, experimentacdo e pesquisa, cultura e artes, esporte e lazer,
tecnologias da comunicacéo e informacgao, cultura, meio ambiente e saude, articulado
com 0os componentes curriculares e areas de conhecimento, também com as vivéncias
e praticas socioculturais. Dessa forma, o PME, a época, busca ampliar a jornada diaria
da escola de tempo integral e articular as atividades para qualificar o curriculo.

Retomando as variaveis teéricas e metodoldgicas da nossa pesquisa, intitulada
Educacéao Integral: tempos, espacos e saberes (INTEGRAEDU), ao analisarmos 0s
Projetos Politicos-Pedagogicos (PPPs) das escolas investigadas identificamos que a
regulamentacéo da educacéo integral estava contemplada de forma diversa nesses
documentos. Por isso inserimos, no Quadro 1, em trés blocos, os destaques desses
documentos legais: (a) tempo e espaco de existéncia da Educacao Integral; (b) tebricos
citados e explicitados na regulamentacéo da Educacéao Integral; e (c) metodologias e
praticas adotadas pelas instituicdes na efetivacdo da Educacéo Integral.

Discussoes/ (a) Tempo e espaco de (b) Teoricos citados e (c) Metodologias e
Blocos existéncia explicitados praticas adotadas
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Desde 2014. e comunidades.
Tempo de permanéncia: Guara (2006),
L . escolares.
turno Unico, igual ou Massi (1999), = S
. Gestao Participativa
superior a sete horas Carvalho (1997). ;
. . ~ . e Colaborativa.
Escola A diarias. Articulacédo de areas de AcBes
Tempo de permanéncia conhecimento. goes
~ o Intersetoriais.
dos alunos na educagéo Integralizacédo de )
. ) o Curriculo Integrado.
integral: nove horas experiéncias e de saberes. .
o Abordagem Multi e
diarias. S
Interdisciplinar.
Mais Educacgao desde Dialética.
2010. Assembleias com
Programa do Municipio a Comunidade
desde 2014. Paulo Freire. Escolar.
Sempre utilizou Anisio Teixeira na Formacao
Escola B unicamente o espaco discussao de que Educagcao | Continuada para
fisico da escola. Integral difere de tempo profissionais
Tempo de permanéncia integral. envolvidos na
dos alunos na Educacéo Educacéo Integral
Integral: nove horas ocorreu somente no
diarias. inicio do projeto.
Desde 2016.
Tempo de permanéncia:
turno Unico, igual ou
Escola C superior a sete horas Sociointeracionista,
diarias. N&o foram citados. permeada pela
Tempo de permanéncia ludicidade.
dos alunos na Educacéao
Integral: oito horas e trinta
minutos diarias.
A implantacdo do tempo
integral aconteceu a partir Metodologia de
do Mais Educacéo. Nesse projetos.
periodo a escola oferecia Paulo Freire, Anténio Pesquisa.
oficinas: letramento, Novoa, Jaqueline Moll, A participacéo e
Escola D pintura, teatro, danca, Hernandez. Jussara 0 protagonismo
robdtica. Em 2014 a Hoffmann (avaliacao). das criancgas e dos
escola implantou a nova adolescentes como
proposta para todas as oportunidade.
criancas da El e do EF,
exceto da EJA.

Quadro 1 — Principais Registros de Educacgéo Integral nos Documentos das Instituicdes
Investigadas

Fonte: Quadro elaborado pelos autores (2018).

Portanto, na pesquisa realizada, constatamos que os documentos legais que

organizam o0s tempos e 0s espacos nas instituicdes escolares enfatizam o percurso

formativo de Educacgéo Integral, seus tempos, espagos e saberes

inerentes aos

processos de aprendizagem e desenvolvimento humano. Essa compreensdo nos

permite, na condicdo de pesquisadores e professores dos cursos de licenciatura,

potencializar esses estudos teoéricos e os resultados da investigacédo nos estudos nos

Cursos de Licenciatura e redes de ensino, de modo a fortalecer a articulagéo entre
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teoria e préatica e a investigacéo sobre a Educacéo Integral e seus territérios educativos.
Perspectivas e Lacunas na Implementacao de Curriculo de Educacao Integral

Considerando as analises das entrevistas destacamos que, além dos aspectos
legais sobre os percursos formativos e sobre os entendimentos da Educacgao Integral e
a Educacéo de Tempo Integral, foram sinalizadas perspectivas e lacunas no processo
de implementacdo da Educacado Integral em cada instituicdo. Isso nos permitiu a
construcédo de um segundo eixo de discussdes que nos auxiliou a compreender as
praticas de percurso formativo que nao foram registradas nos documentos legais das
instituicdes investigadas, mas, mesmo assim, favoreceram o desenvolvimento humano,
cientifico e tecnoldgico, a aprendizagem de criancas e adolescentes envolvidos pela
Educacéo Integral nesses espacgos. Assim, no Quadro 2, apresentamos trés tematicas
resultantes de um olhar mais apurado na analise das entrevistas e documentos legais
que envolveram as discussdes dos aportes tedricos utilizados nesta pesquisa e
destacados ao longo do texto.

(a) Historico

(b) Lacunas

(c) Perspectivas

- Adeséo ao Mais Educacéo
do Governo Federal; escolas
passam a realizar o atendimento
dos alunos em tempo integral.
Foi o embrido da implantacéo
da Educacéo Integral em nossa
escola.

- N&o ter quadra de esportes,
piscina, campo de futebol,
brinquedoteca, mais salas de
informatica.

- Incorporar a area verde do
municipio a area da escola.

- A Educacéo Integral é
um projeto e exigiu um
processo de formacgéo
de professores dentro da
escola.

- Construcao do projeto (2014)
motivado pelo incentivo do
municipio.

- Investimento no capital
humano que ira atuar com a
Educacéo Integral.

- Ampliar a infraestrutura
para atender a Educacgao
Integral.

- Construir salas tematicas,
como a sala da natureza.

- Desejo de tornar a escola de
tempo integral de forma gradual.
A proposta da escola era iniciar
com algumas turmas e depois
avancar.

- Necessidade de formagéo para
os professores.
- Professores de area
apresentaram muita dificuldade
no inicio.

- A Educacéo Integral esta
prevista no PNE e no PME,
com previsdo de ampliar
as vagas até 2020. Parece
distante cumprir essa meta.

- Conflitos na escola e
comunidade externa.

- Cuidado com a organizacao do
horario das especializadas para
respeitar 0 sono.

- Utilizacdo de diversos
espacos, como pracinha
préxima da escola.

- Muita resisténcia por parte de
alguns professores devido a

alteracdes na escolha de turmas.

- Refeitorio precisa adequar
mesas e cadeiras para as
criangas da Ed. Infantil.

- Planejar agbes junto ao
grupo de professores e
com outras parcerias.

- Em 2017, muita procura, mas
turmas lotadas.

- Necessidade de encontro entre
0s gestores das escolas com
Ed. Integral.

- Horario para planejamento
coletivo dos professores.

- Adaptacéo gradual das
criangas.

Quadro 2 — Principais Perspectivas e Lacunas da Educacgéo Integral

Fonte: Quadro elaborado pelos autores (2018).
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A partir do Quadro 2 é possivel sistematizar os aspectos sinalizados, pois
identificamos que o histdrico, as lacunas e as perspectivas configuram os processos e
as praticas de Educacao Integral das unidades de ensino. Ainda assim, identificamos
gue os dados indicam a compreensao (ou néo) de politicas e de praticas de Educacao
Integral desenvolvidas na escola que favorecem o desenvolvimento humano, cientifico
e tecnolégico da aprendizagem das criangas e adolescentes.

Constatamos que o marco inicial da Educacéo Integral ocorreu em meado de
2014. E o Programa Mais Educacéo, programa com apoio do Governo Federal, inspirou
e fortaleceu os avancgos dessa trajetéria de Educacéao Integral, conforme expressa o
depoimento de uma professora da Secretaria Municipal de Educagcdo de Caxias do
Sul: “O Programa Mais Educacao ajudou muito 0 nosso municipio, foi a partir das boas
experiéncias que tivemos [...] nos motivamos a investir na Educacéo Integral”. Assim,
de acordo com Moll e Leclerc (2013), “o Programa Mais Educacgéo constitui o marco
setorial de referéncia, como amalgama de forgas que configuram o campo emergente
de educacéo integral em tempo integral” (p. 293).

Outro ponto que merece ser destacado € a importancia do Projeto Politico-
Pedagobgico (PPP) presente nos depoimentos dos entrevistados. Observa-se que
houve a participacédo da comunidade escolar para a elaboragcdo desse documento,
“construido com a participagéo da comunidade escolar e de acordo com a legislacdo.”
(Direcao/Escola B). Também ha evidéncia, nos relatos, de que o PPP chegou a escolaja
com uma organizacgao padrao, restando a escola fazer os ajustes necessarios. Porém,
encontramos uma critica a essa estrutura, em especial por que “poucos professores
releram o PPP ou Regimento, ficando apenas na responsabilidade do gestor da escola”
(Professora/Escola A). De acordo com as referéncias da Secretaria de Educacéo
Béasica /Ministério da Educacéao (MEC), o PPP transforma a escola em comunidade de
aprendizagem quando existe um proposito Unico, assumido coletivamente (BRASIL,
2011).

Os depoimentos também fazem mencéo a utilizacao de espacos diferenciados e
ao aproveitamento daqueles oferecidos, a fim de proporcionar atividades e vivéncias
variadas aos alunos. Observa-se que a concepg¢ao de Teixeira (1997) esta de acordo
com o trabalho realizado na rede de ensino, congregando o uso de diversos espacos
educacionais que auxiliam os processos de ensino e aprendizagem. E uma professora
entrevistada, vinculada a gestdo na SMED, defende o aproveitamento dos espacos:
“tudo o que tem na cidade, praca, teatro, apoio dos sindicatos, trabalho com tudo o
que tem [...] tudo educa, sempre que dermos um significado” (Professora/Escola A).

A partir desses aspectos percebemos que as escolas buscam oferecer aos seus
alunos propostas que ndo estejam somente presas a bases tradicionais de ensino.
De acordo com Cavaliere, “tanto poderao ser desenvolvidos os aspectos inovadores
e transformadores embutidos numa pratica escolar rica e multidimensional, como
poderéo ser exacerbados os aspectos reguladores e conservadores” (2002, p. 4). Ou
seja, a educacao em tempo integral “vai além do aprender coisas de escola. Tempo
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integral ja diz o integral, o todo e n&o turno integral” (Diretora/Escola C).

Outro fato recorrente é a falta de melhor estrutura fisica nas escolas, pois o tempo
de permanéncia dos alunos na escola é maior, S0 necessarios espacos diversificados,
0 que, muitas vezes, € falho na maioria das escolas. Ao serem questionados sobre
as dificuldades em ocupar outros espacos, os professores sdo unanimes em afirmar
que as principais dificuldades sao de ordem burocratica, transporte, horarios, verbas,
logistica, condigcdes de conservacao dos espacos, dentre outros. Conforme a gestora
da SMED, “as condi¢bes dos espacos sdo fundamentais para os alunos viverem em
outros espacos, terem aprendizagens de comportamento, exercicio da cidadania”. E é
0 que consta no texto sobre referéncias nacionais para a Educacéo Integral publicado
pelo MEC que considera a ampliagao dos territérios escolares como potencialidade de
extensdo de atividades (BRASIL, 2009).

Assim, € possivel perceber que os espacgos sao fundamentais para uma Educacéo
Integral de qualidade. O uso desses espacos, articulados com o Projeto Pedagogico da
Escola e com o planejamento didatico do professor, colabora para o desenvolvimento
de novos conhecimentos e saberes. Os professores entrevistados destacaram que 0s
saberes contemplados na Educacao Integral sédo “saberes formais e informais que vao
ao encontro do dialogo, da civilidade, respeito, cidadania. Conhecimentos do cotidiano,
saberes sociais/ser um ser social’ (Escola A). E “os professores percebem que
estdo em jogo os saberes que dizem respeito a convivéncia, organizacéao, disciplina,
diferencas etc.” (Escola D).

Desse modo, as praticas acerca da Educacgao Integral agregam o alargamento do
trabalho pedagoégico escolar, e, afirma Moll, “[...] a escola comp&e uma rede de espagos
sociais (institucionais e nao institucionais) que constréi comportamentos, juizos de
valor, saberes e formas de ser e estar no mundo” (2007, p.139). O alargamento do
trabalho pedagogico, articulado com a rede de espacos sociais, favorece a articulagao
das relacbes entre tempos, espacos, saberes e aprendizagem.

Em relacdo ao trabalho pedagdgico e docente ficou evidente, nas entrevistas,
que os professores necessitam de tempo para suas reflexdes e realizacdo de seus
planejamentos: “essencial para a constituicdo do professor, nas reunides ha muito
dialogo e reflexdes com embasamentos teoéricos” (Gestora da SMED).

De acordo com a diretora entrevistada, “a Formagcdo em Educacéo Integral é
preciso” (Diretora/Escola C). “Existe a necessidade de formacéo de professores, pois
modificar a cultura do professor sem discussao € dificil”. (Diretora/Escola B). Essa
visdo também é sustentada pelo MEC: “Destaca-se, desse modo, a necessidade de
horas destinadas a formacao, integradas ao turno de trabalho dos profissionais da
educacao”. (BRASIL, 2009, p.13).

Ao final da etapa de coleta de dados da pesquisa, realizada no ano de 20186,
ocorreram politicas de descontinuidade na area da Educacéo Integral: (a) o fim do
Programa Mais Educacao; (b) a diminuicdo de vagas para a Educacao Integral nas
escolas em Caxias do Sul; e (c) a inclusdo das turmas de pré-escolas nas Escolas
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de Ensino Fundamental, ocupando as vagas existentes da Educacéo Integral nesses
espacos. Com isso, 0s gestores passaram a sinalizar a pressao das familias quando
houve a diminuicdo de vagas ou até mesmo a possibilidade de extincdo da Educacéo
Integral em algumas das instituicdes investigadas. Essa perspectiva de descontinuidade
das politicas passou a imperar nos discursos dos gestores ao retornarmos a esses
espacos para realizar devolutivas da pesquisa realizada. O curriculo dessas instituicoes
afetadas pelas politicas de descontinuidade voltou a ser o curriculo realizado antes das
acoes de Educacéo Integral, ou seja, voltado aos saberes e aos conhecimentos com
maior poder tradicional: matematica, portugués, geografia, histéria, artes, educacéo
fisica, entre outros.

Consideracoes Finais

A analise dos estudos tedricos e dos documentos legais das instituicoes
investigadas indica que o percurso formativo da Educagdo Integral nas escolas
investigadas esta marcado pelos conceitos de Educacgao Integral que difere do conceito
de escolas de Tempo Integral. Portanto, a pesquisa evidenciou que, nos PPPs e nos
Regimentos das Escolas, os tempos e 0s espacgos nas instituicdes escolares enfatizam
o percurso formativo de Educacao Integral, em que os saberes sdo inerentes aos
processos de aprendizagem e desenvolvimento humano.

Outro resultado desta pesquisa sobre a Educacgéao Integral foi a ampliagcao das
vagas de turno integral nas escolas participantes da investigacao significou o0 aumento
da jornada escolar para os alunos e os professores e a ampliacdo do curriculo nas
escolas que aderiram ao Programa Mais Educagcao do Governo Federal e do Projeto
de Educacéao Integral da Secretaria Municipal de Educagcdo de Caxias do Sul/RS.
Diferente de outros paises que possuem experiéncia com a ampliacdo da jornada
escolar, como Argentina e Chile (vide estudos comparativos de Fonseca, 2015), no
Brasil ndo houve a ampliacédo de estabelecimentos construidos com o fim de atender
a demanda do aumento de carga horaria da Educacao Integral. Optou-se por utilizar a
estrutura das escolas ja existentes, aumentando a carga horaria parcial de quatro horas
para dez horas de carga horaria diaria dentro dos duzentos dias letivos ja previstos na
LDB n. 9394/96. Os esforcos dos Sistemas de Ensino Municipais estavam voltados,
em sua maioria, para a ampliacao de estabelecimentos de ensino que atenderiam a
obrigatoriedade do ensino a criancas de quatro e cinco anos de idade. Dessa forma,
constatamos que a jornada escolar dos alunos de fato foi ampliada de quatro para dez
horas diarias, ainda que faltassem varios espacos na infraestrutura disponibilizada
pelas escolas para atender a essa demanda.

A ampliacdo do numero de professores circundou o universo da Educacéo
Integral por meio de varias formas de contratacdo. Os professores que trabalharam
na ampliacdo da jornada escolar eram: (a) professores concursados que atuaram
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na escola com ampliacdo de carga horaria, aprovada pelo Sistema de Ensino; (b)
professores voluntarios que atuaram nas oficinas e recebiam, como pagamento, uma
ajuda de custo do Programa Mais Educacéao para ressarcir os custos com transporte e
alimentacao; e (c) pessoas da comunidade que atuavam nas oficinas e que recebiam
auxilio da escola que as convidava. Esse auxilio para despesas de alimentacgao,
transporte, e realizagao das oficinas era pago pelo Circulo de Pais e Mestres de cada
instituicao.

A ampliagcédo do curriculo priorizou areas de conhecimento historicamente pouco
valorizadas pelo ensino formal de artes, cultura local, esportes, entre outros. Essas
oficinas, incluidas na Educacédo Integral das instituicbes pesquisadas, ofereciam
capoeira, hip-hop, fotografia, natacao, judd, balé, museologia, informatica, entre outras.
Ainda assim, a organizacdo desse curriculo exigiu pensar sobre as concepg¢odes de
Educacéao Integral em cada instituicdo. A analise dos resultados da pesquisa permite
sinalizar que algumas escolas conseguiram romper com a légica do tempo integral
que separa turno da manha e curriculo regular versus oficinas da tarde e curriculo
diversificado. Seria necessario mais tempo para os professores levarem adiante as
reflexdes sobre as oficinas e sua relagdo com a Educacéao Integral.

Portanto, as variaveis tedricas e metodoldgicas imbricadas na constituicdo de
um percurso formativo voltado para a Educagao Integral revelam que as instituigdes
participantes da pesquisa compreenderam um dos objetivos do Programa Mais
Educacao, que era melhorar as oportunidades educativas dos estudantes. Por isso,
ao assumirem o compromisso de elaborar um curriculo de Educacéo Integral com
ampliacdo da jornada escolar perante a comunidade escolar, sentiram a caréncia
das familias por mais vagas em Educacao Integral para as criangas nas instituicoes
escolares. Também sentiram a pressao das familias quando houve a diminuigdo de
escolas contempladas pelo Programa Mais Educacédo, em 2017, e a extincdo da
Educacao Integral em algumas das instituicoes investigadas.
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