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APRESENTACAO

Fomos surpreendidos em 2020 pela pandemia do novo coronavirus. Nesse
entremeio de suspenséo de atividades e de distanciamento social, fomos levados a repensar
as nossas relacoes e a forma de ver o mundo. Mesmo em 2021 e com a recente aprovacgao
do uso emergencial das vacinas no Brasil, seguimos um distanciamento permeado por
angustias e incertezas: como sera o mundo a partir de agora? Quais as implicagbes do
contexto pandémico para as questdes sociais, sobretudo para a Educacdo no Brasil? Que
politicas publicas sdo e serdo pensadas a partir de agora em nosso pais?

E é nesse lugar histérico de busca de respostas para as inUmeras problematicas
postas nesse periodo que estdo os autores e autoras que compde esse livro. Sabemos,
partindo do que nos apresentaram Silva, Nery e Nogueira (2020, p. 100), que as
circunstancias do contexto pandémico sdo propicias e oportunas para construgdo de
reflexdes sobre os diversos “aspectos relativos a fragilidade humana e ao seu processo
de ser e estar no mundo, que perpassam por questdes culturais, educacionais, historicas,
ideoldgicas e politicas”. Essa pandemia, ainda segundo os autores, fez emergir uma
infinidade de problemas sociais, necessitando assim, de constantes lutas pelo cumprimento
dos direitos de todos.

Esse movimento sistematico de olhar para as diversas problematicas postas na
contemporaneidade, faz desencadear o que o que Santos (2020, p. 10) chamou de “[...]
claridade pandémica”, que € quando um aspecto da crise faz emergir outros problemas,
como os relacionados & sociedade civil, ao Estado e as politicas pUblicas, por exemplo. E
esse, ainda segundo o autor, um momento catalisador de mudancas sociais. Direcionar
e ampliar o olhar em busca de solugcdes para os inumeros problemas postos pela
contemporaneidade, portanto, € um desafio, aceito por muitas professoras e professores
pesquisadores brasileiros, como os compde esse livro.

Destarte, as discussdes empreendidas nesta obra, “Educacdo: Sociedade Civil,
Estado e Politicas Educacionais”, por terem a Educagdo como foco, como o préprio
titulo sugere, torna-se um espago oportuno de discussdes e (re)pensar da Educagéo,
considerando os diversos elementos e fatores que a intercruzam. Relne-se aqui, portanto,
um conjunto de textos originados de autores e autoras de diferentes estados brasileiros e
paises.

Os autores e autoras que constroem essa obra sdo estudantes, professoras
e professores pesquisadores, especialistas, mestres, mestras, doutores ou doutoras
que, muitos, partindo de sua praxis, buscam novos olhares a problematicas cotidianas
que os mobilizam. Esse movimento de socializar uma pesquisa ou experiéncia cria um
movimento pendular que, pela mobilizacdo dos autores/autoras e discussdes por eles e
elas empreendidas, mobilizam-se também os leitores/leitoras e os incentiva a reinventarem



os seus fazeres pedagogicos e, consequentemente, a educacgéo brasileira. Nessa diregéo,
portanto, desejamos a todos e todas uma instigante e provocativa leitura!

Ameérico Junior Nunes da Silva
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RESUMO: A categoria docente enfrentou de
maneira emergencial, variadas mudancas na
atuacdo profissional, mediante as restricbes de
distanciamento social imposta pela pandemia
COVID-19. Visto isso, foi necessario ocorrerem
mudangas quanto a utlizacdo de recursos
digitais para que o processo de ensino-
aprendizagem nao fosse interrompido. Deste
modo, no presente capitulo sera discutido o
ensino remoto e as suas consequéncias para
a saude do professor em tempos de pandemia
de COVID-19, a partir de uma revisao narrativa
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da literatura. As caracteristicas do trabalho a
distdncia com uso das tecnologias digitais de
informacdo e comunicagdo, como também das
condi¢bes laborais domiciliares, muitas vezes
improvisadas, podem repercutir diretamente
na qualidade de vida dos docentes, que se
esforcam para garantir o ensinar e aprender
dos estudantes. E, independente dos efeitos
psicologicos e emocionais ébvios causados pela
pandemia e pelas restricdes sociais impostas, as
questdes diretamente relacionadas as relagdes
educacionais precisam ser debatidas para se
pensar nas melhores estratégias para evitar as
suas consequéncias. Portanto, o ensino remoto
pode afetar os docentes e alunos nao sé no que
se refere a qualidade do ensino, mas também,
nos aspectos fisicos e mentais, levando ao
adoecimento desses.

PALAVRAS-CHAVE: Pandemias. Infecgbes
por Coronavirus. Teletrabalho. Ensino Remoto
Emergencial. Docente.

REMOTE EDUCATION: ANALYSIS OF
THE IMPLICATIONS FOR THE HEALTH
OF TEACHERS IN TIMES OF PANDEMIC
OF COVID-19

ABSTRACT: The teaching category faced in an
emergency way, several changes in professional
performance, through the restrictions of social
distancing imposed by the COVID-19 pandemic.
Given this, it was necessary to change the use
of digital resources to continue the teaching
and learning process was not interrupted. Thus,
this chapter will discuss remote teaching and its
consequences for the teacher’s health in times
of pandemic COVID-19, based on a narrative
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review of the literature. The characteristics of distance work using digital information and
communication technologies, as well as home working conditions, often improvised, can directly
affect the quality of life of teachers, who strive to ensure the teaching and learning of students.
And, regardless of the obvious psychological and emotional effects caused by the pandemic
and the social constraints imposed, issues directly related to educational relationships need to
be debated to think about the best strategies to avoid their consequences. Therefore, remote
teaching can affect teachers and students not only in their teaching process, but also in the
physical and mental aspects, leading to their illness.

KEYWORDS: Pandemics. Coronavirus infections. Telework. Emergency Remote Education.
Teaching.

11 INTRODUGAO

O ano de 2020 foi marcado por situacbes adversas nunca experienciadas no
mundo em virtude do surgimento de um virus, 0 SARS-CoV-2, o qual ficou conhecido mais
popularmente como coronavirus, que é a pior crise global desde a segunda guerra mundial,
que transformou o mundo do trabalho, afetando 3,3 bilhées de trabalhadores e causando
um grave declinio de postos de trabalho ( OPAS/OMS, 2020).

Tal fato impactou direta e profundamente diversas areas, gerando expectativas e
incertezas quanto ao futuro. No &mbito da saude houve a necessidade de criagdes de
novos hospitais e de leitos em decorréncia do grande niUmero de pessoas infectadas.

Do mesmo modo, a economia foi extremamente afetada com o fechamento do
comeércio e consequente diminui¢cdo de postos de trabalho, de renda e receita arrecadada,
0 que afetou muitas familias.

E na area educacional néo foi diferente, ocorreram mudancgas abruptas e que néo
foram planejadas, mas que necessariamente precisaram ser implementadas a partir do
isolamento e distanciamento social, medidas estas preconizadas pela Organiza¢do Mundial
de Saude (2020) como preventivas a contaminagéo pela COVID-19.

Nessa conjuntura, o distanciamento social trouxe também a necessidade do
teletrabalho, ou seja, do atendimento aos estudantes de forma remota, a partir do uso das
Tecnologias Digitais de Informagédo e Comunicagéo (TDICs), na modalidade de educagéo
a distancia (EaD). E assim, o ensino remoto emerge a partir da justificativa de se manter
a educagao e garantir o futuro dos estudantes durante a pandemia através dessa nova
moldagem do processo de ensino-aprendizagem (SOUZA & EVANGELISTA, 2020).

O ensino remoto é uma das diversas formas de se fazer a educacéo. E a modalidade
em que o estudante se constitui como sujeito ativo, autbnomo e como o grande protagonista
do seu processo de ensino-aprendizagem (OLIVEIRA, OLIVEIRA, MORAES, 2020).

Contudo, o ensino a distancia traz diversos desafios ao professor, um deles
relaciona-se ao uso das tecnolégicas de informag@o e comunicagdo, podendo repercutir
nos aspectos fisicos, emocionais e sociais das pessoas (VALENTE et al., 2020)

Nesse sentido, segundo um relatério da Organizagéo Mundial de Sadde (2017), haum
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crescimento do numero de casos na populagdo mundial que sofre de doencgas relacionadas
a saude mental, e durante a pandemia esses numeros ficaram mais acentuados. E no Brasil,
5,8% da populagéo sofrem de problemas pertinentes a satde mental como a depresséo.
Ademais, em virtude das caracteristicas do ensino remoto, esses problemas impactam na
qualidade de vida dos docentes e em sua satisfagdo com o trabalho, aumentando também
os afastamentos das atividades laborais (ABDULMONEM et al., 2014).

Desse forma, as mudancgas no contexto social impactam diretamente na rotina e nos
habitos laborais, sendo necessario uma analise sobre o regime de teletrabalho imposto,
como medida de enfrentamento do estado pandémico (RAMOS, 2020). Por isso, no
presente capitulo sera discutido o ensino remoto e as suas consequéncias para a saude
do professor em tempos de pandemia de COVID-19, a partir de uma revisdo narrativa da

literatura.

21 METODOLOGIA

Trata-se de uma revisdo narrativa de literatura, que séo publicagdes abrangentes,
indicadas para discutir e descrever o referencial teérico a respeito de determinado assunto,
a partir de uma perspectiva tedrica ou contextual (ROTHER, 2007).

Realizou-se uma busca a partir das fontes de informacbes bibliograficas e
eletrbnicas, a exemplo das bases Literatura Latino-Americana e do Caribe em Ciéncias
da Saude (LILACS), Scientific Electronic Library Online (SciELO), States National Library
of Medicine National Institutes of Health (PubMed), Periddicos CAPES/MEC e Google
Scholar, utilizando as palavras-chave “Ensino remoto” AND “Docente” AND “Pandemias”,
com o intuito de identificar as principais evidéncias cientificas acerca do ensino remoto e
das consequéncias para a saude do professor durante pandemia de Covid-19. Com base
na andlise dos titulos, foram identificados artigos como de possivel relevancia. Apos a
leitura dos resumos, identificaram-se os artigos mais apropriados.

Sendo assim, tragou-se uma linha de raciocinio narrativo para o tema ser tratado
didaticamente. Por isso, os resultados serdo apresentados e discutidos em trés categorias:
o trabalho remoto; o ensino remoto emergencial, e por fim, as consequéncias para a saude

do docente.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1 O teletrabalho

Em tempos de pandemia, enquanto os paises estao se estabelecendo, e as vacinas
comecam a ser aplicadas nas populacdes de alguns desses, € o trabalho remoto que
ganha protagonismo no mundo do trabalho, para aqueles que conseguiram manter seus

empregos.
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O teletrabalho ou conhecido também por trabalho em Home Office é uma expressao
inglesa que significa “escritério em casa”. Em geral, as empresas utilizam essa modalidade
de trabalho quando os funcionarios néo precisam ou ndao podem trabalhar na sede, mas
que recentemente esta sendo bastante utilizado.

Segundo a Lei N°13467, de 13 de julho de 2017, que altera a Consolidages
das Leis do Trabalho — CLT, no Art. 75-B, define-se o teletrabalho como a prestacéo de
servicos fora das dependéncias do empregador, que utiliza tecnologias de informacgéo e de
comunicacao, que ndo se constituem trabalho externo, por sua natureza (BRASIL, 2017).

Entretanto, no trabalho a distancia, percebe-se que é ténue o limite estabelecido
entre o tempo dedicado ao trabalho e aquele as outras areas (PIZZINGA, 2020). Em
concordancia com o estudo de Barros & Silva (2010), no qual os laboriosos relataram
ndo existir mais a barreira entre a casa e o trabalho, que no trabalho em home-office
eles trabalhavam mais, poderiam ser acionados a qualquer momento, estavam sempre
ocupados e nado se desligavam das atividades laborais.

Além disso, no trabalho remoto a produtividade do trabalhador passa a ser ainda
mais requerida, em razdo de ele esté fora do ambiente da empresa ou em sua casa. Por
isso, esse tipo de trabalhador se encontra mais sensivel as situagcdes de assédio moral
por parte do empregador, j4 que ndo ha érgaos fiscalizadores suficientes para identificar a
existéncia ou ndo da cobranca em excesso (OLIVEIRA, OLIVEIRA, MORAES, 2020).

3.2 O ensino remoto emergencial

O ensino a distancia se constitui numa estratégia educacional que tem um modelo
de comunicacdo amplo, que opera em duas direcbes, a partir do uso da tecnologia,
podendo atender uma grande quantidade de estudantes, sendo substitutivo ao contato
direto presencial caracteristico da sala de aula e favorecendo a autonomia dos estudantes,
o qual é mais flexivel (ARETIO, 1994).

Além do mais, as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo (TDICs), se
constituiram em elementos fundamentais para a pratica do ensino remoto, sendo a principal
e mais prevalecente estratégia da educacao a distancia (EaD) nesse contexto pandémico
(SENHORAS, 2020; BRASIL, 2020). Todavia, como uma solu¢éo rapida e emergencial, o
ensino remoto néo é desenvolvido de forma padronizada entre as instituicbes de ensino
(BENEDITTO, 2020).

O processo de ensino a distancia ocorre por meio das plataformas digitais,
processa-se tanto por aulas em tempo real entre professor e aluno comunicando-se ao
vivo (sincronas), como também, mediante as aulas gravadas, os podcasts e as atividades
avaliativas (assincronas), que séo disponibilizados para a turma, através das plataformas
tecnolégicas (SOUZA et al., 2021).

Vale ressaltar que, a grande maioria dos alunos é jovem e domina com facilidade o

uso de tecnologias digitais, por outro lado, para muitos docentes, tem sido dificil domina-lo,
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e por isso, muitos ficam ansiosos nessa fase de adaptacéo (VALENTE et al., 2020).

Como também, o trabalho docente ndo se restringe a ministrar aulas, abrange
também as atividades de extensao, de pesquisa e o trabalho administrativo (MOREIRA &
ARACAO, 2020). Essas atividades nao relacionadas ao ensino, igualmente sobrecarrega o
professor e pode contribuir para seu adoecimento.

Nessa perspectiva, as atividades docentes ja ndo se limitavam ao espaco fisico e
estrutural da sala de aula, tais como o planejamento da aula, a producdo de atividades,
a formulacéo e correc@o de provas, entre outras exigéncias do oficio que ja aumentavam
a carga de trabalho do professor em seu domicilio, e que poderiam se traduzir em
intensificagdo do trabalho (JACQUES, HOBOLD, 2013).

Salienta-se ainda que, executar as atividades laborais no proprio ambiente doméstico,
em tempo integral, pode acarretar consequéncias pouco exploradas para a saude dos
professores, que ja sustentam, por longa data, esse hibrido entre os compromissos
relacionados ao oficio e os afazeres da vida cotidiana (SOUZA, et al. 2021).

Paralelamente as questbes apresentadas, ainda existe a preocupac¢ao com a forma
que se dara o retorno as aulas no periodo p6s-pandemia. De certo, essa volta a normalidade
ndo sera uma simples transicéo para a vida ‘normal’ como ela costumava ser.

Embora as instituicbes de ensino que normalmente formavam presencialmente
retornem a esse modo de instrucéo, os arranjos educacionais decorrentes do ensino remoto
forcado permaneceréo como o legado de 2020 para a educacéo, logo, € importante o olhar
diferenciado para os docentes que estdo na linha de ponta do ensino-aprendizagem, uma
vez que, a sobrecarga do ensino a disténcia e principalmente associado ao presencial, 0s
alunos com dificuldades de aprendizagem, as dificuldades em dominar o mundo tecnolégico,
podem dificultar ainda mais o processo de aprendizagem dos alunos, bem como, facilitar e
acentuar o adoecimento mental dos professores (BENEDITTO, 2020).

3.3 As consequéncias para a saude do professor

Independente dos efeitos psicol6gicos e emocionais 6bvios causados pela pandemia
e pelas restricoes sociais impostas, houve a questao diretamente relacionada as relagbes
educacionais: a maneira de transmissao do conhecimento e de interacdo alterou-se drastica
e rapidamente. A mudanca foi uma via de multiplos caminhos, pois envolveu adequacgéao de
professores, de estudantes e de suas familias (BENEDITTO, 2020).

Além disso, as situagbes de isolamento e distanciamento social vivenciados
juntamente com os sentimentos de medos e incertezas diante desse novo perigo que o
coronavirus impde, e do risco de contrair a infecgéo pelo virus, apontaram para um maior
risco de sofrimento psiquico e adoecimento de todos.

Nessa perspectiva, apos o impacto da pandemia, um numero elevado de professores
precisou aprender em poucos dias ou semanas a utilizar os recursos digitais e os ambientes

virtuais de aprendizagem, porém, pela emergéncia da situacéo, ndo houve tempo habil para
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treinamentos extensivos e nem para testes preliminares das novas metodologias adotadas
devido ao fator surpresa ocasionado pela pandemia, causando assim uma grande pressao
nos docentes para levarem os contetdos aos lares dos alunos sem recursos suficientes
para tal feito (DIAS; PINTO, 2020).

Assim, essa nova realidade vivenciada com a pandemia aponta para a necessidade
de uma postura proativa do individuo diante do novo, do desconhecido, uma vez que
compreender e encarar o fato se torna essencial para garantia e conservagdo da saude
mental (ANDRADE et al., 2020).

Entretanto, pesquisas e estudos evidenciaram o surgimento de individuos com altos
niveis de estresse, estresse pos-traumatico, ansiedade, depresséo, abuso de substancias
psicoativas, entre outros, indicando assim impacto direto da pandemia na satde mental
(BROOKS et al., 2020; UNITED NATIONS, 2020).

Além disso, o momento atual incide também sobre as condi¢des de trabalho, muitas
vezes improvisadas, que repercutem diretamente na qualidade de vida dos docentes, que se
esforcam para o processo de ensino-aprendizagem se da da melhor forma, em detrimento
das noites em claros trabalhando, atendendo aos inUmeros chamados de estudantes via
WhatsApp e plataforma online de educagéo, corrigindo as incontaveis atividades avaliativas
para atingir a carga horéria de atividade assincrona, registrando presenca em alunos que
ndo estdo nas aulas justificado pela impossibilidade de acesso a internet, colocando a
liberdade de catedra em cheque.

Muda-se o formato de ensino muito rapidamente, por exigéncias conjunturais
severas, mas nem sempre isso é feito de uma forma que algum treinamento seja oferecido
para que os trabalhadores lidem com as especificidades de suas tarefas executadas
através de plataformas digitais e dispositivos tecnoldgicos. S&o inimeros os exemplos:
professores que dao aulas presenciais e cujos alunos haviam se inscrito para esse tipo de
aula, tém que, subitamente, adaptar sua forma de ensinar. E, muitas vezes os alunos néao
tém equipamento adequado ou ambiente propicio para acompanhar tais aulas.

Além disso, néo é de hoje que se debate sobre a importancia da profissionalizacédo
docente, que se refere aos processos de formacao inicial e continuada dos docentes,
questdo tdo importante nas politicas educacionais e para a constituicdo da identidade
profissional (RAIMANN, 2015).

Dito isso, os aspectos culturais sdo obstaculos a profissionaliza¢cdo e ao ensino
a distancia. Figuram entre eles: o mal-estar docente, a desvalorizagdo profissional, a
proletarizagdo do magistério e a intensificacdo do trabalho docente ao sacerdécio (CARIA;
OLIVEIRA, 2014; TARDIF, 2013). Para Tardif (2013), a passagem das formas antigas
de ensino (vocacgéao e oficio) para as contemporéaneas (profissdo) requer levar em conta
dimensdes culturais e de socializagdo docente para problematizar os processos que
tencionam a profissionalizagéo.

Segundo Penteado e Souza Neto (2019), a cultura docente parece esbocar uma
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possivel explicagdo da invisibilidade do corpo, da saude e do cuidado docente no campo
educacional da docéncia, demonstrando entre outras questbes: esquecimento ou negacéao
do corpo e das proprias necessidades ante a dedicacao para com os outros; dificuldade
em perceber, ler e interpretar sintomas do sofrimento com o trabalho; naturalizagédo do mal-
estar e dos problemas, sofrimentos e adoecimentos; baixa autonomia e desvalorizacéo
social que repercutem na falta de expectativas; prolongamento do tempo em sofrimento
e na demora em buscar ajuda profissional; dificuldade de enxergar e estabelecer limites
referentes as demandas de trabalho, as responsabilidades assumidas e a administragao
do tempo de trabalho na relagdo com o processo de saude-doenca e a qualidade de vida,
entre outros aspectos.

Ainda de acordo com Penteado e Souza Neto (2019), as situagbes acima
mencionadas mostram como o corpo do professor, pela problematica do mal-estar, do
sofrimento e do adoecimento no trabalho docente, pode expressar a narrativa coletiva de
uma cultura profissional que traz imensas dificuldades para que eles reconhecam (em si e
perante seus colegas, seus superiores no trabalho e a sociedade) sua condicdo humana e
seus potenciais como agentes sociais no ambito do cuidado e da promog¢éo da saude e do
bem-estar docente.

Diante desses aspectos apresentados, o crescimento da prevaléncia de transtornos
mentais e comportamentais, vem atingindo cada vez mais os docentes do ensino publico e
particular de todos os niveis e disciplinas, além de existirem lacunas a serem preenchidas
por estudos que venham a tratar da problematica dos adoecimentos psicolégicos de
professores sob perspectivas mais abrangentes e interdisciplinares e que busquem dialogo
com a area de educacao nas questdes do ensino remoto (PENTEADO; SOUZA NETO,
2019; GASPARINE; BARRETO; ASSUNCAO, 2005).

De acordo com Ferreira (2020), os educadores participantes de seu estudo referiram
apresentarem sentimentos de ansiedade (78%), estresse (52%), sobrecarga (69%) e
cansacgo (63%), pois houve um aumento significativo das horas de trabalho, indice de
preocupacgdes, medo e incertezas, durante a pandemia.

De certo, esses dados ja eram alarmantes antes da pandemia, no entanto, diante
do cenario emergencial da COVID-19, os efeitos colaterais do isolamento social se tornou
ainda mais imperativos. Diante do exposto, o exercicio fisico surge como um forte aliado
para minimizar as consequéncias dos transtornos trazidos pelo ensino remoto a saude
mental (SOUZA, PINA, SOUZA, 2019).

Sendo assim, a pratica do exercicio fisico regular € uma alternativa simples e barata,
que além dos beneficios fisiologicos, acarreta beneficios psicologicos tais como: melhor
sensacao de bem estar, humor, autoestima, assim como, reducéo da ansiedade, tenséo e
transtornos depressivos (JIMENEZ-PAVON, CARBONELL-BAEZA&LAVIE, 2020).

Além disso, a realizacao de exercicio fisico regular e da ginastica laboral pode auxiliar
também na promocéo da saude fisica, visto que promove o fortalecimento das estruturas
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musculoesqueléticas e minimiza a chance de surgir eventos algicos em decorréncia das
vérias horas trabalhando na posicéo sentada e de forma inadequada.

De acordo com Lida & Guimaraes (2016), a posicdo sentada apresenta algumas
desvantagens, sejam elas: a sobrecarga da coluna vertebral; a presséo sob as coxas, as

nadegas e tuberosidade isquiatica; e a adogéo de posturas inadequadas.

41 CONCLUSAO

O presente capitulo buscou discutir 0 ensino remoto e as suas consequéncias
para a saude do professor em tempos de pandemia de Covid-19, identificou que essa é
uma lacuna do conhecimento, principalmente no que se refere as implicacdes do trabalho
remoto na saude mental e fisica dos docentes.

Apesar de serem insipientes os estudos que abordam as consequéncias do ensino
remoto para a saude dos docentes durante a pandemia de Covid-19, foram encontradas
evidéncias cientificas que apontam para a necessidade de medidas preventivas serem
tomadas para evitar o adoecimento em decorréncia das caracteristicas do trabalho remoto,
e dos relatos de sentimentos de ansiedade, estresse, sobrecarga e cansaco em virtude do
aumento significativo das horas de trabalho, indice de preocupagdes, medo e incertezas
durante a pandemia.

Portanto, reafirma-se a necessidade dos empregadores fazerem o monitoramento
continuo da saude dos docentes durante e ap6s a pandemia de Covid-19, sob o ponto
de vista da salde coletiva, adotando estratégias de construg@o participativa com o
envolvimento dos sindicatos e dos préprios docentes, como também, de realizar formacgbes
educativas permanentes abrangendo as questdes associadas a salde fisica e mental
desses trabalhadores.

Por fim, é imperativo a realizagcdo de pesquisas que identifiquem os fatores que
adoecem os professores, como também, as estratégias para melhorar as condi¢cdes
laborais no contexto do ensino remoto, visto que a qualidade do ensino esta diretamente

relacionada a um corpo docente satisfeito e saudavel.
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RESUMO: O presente artigo reflete sobre
algumas interfaces fundamentais da educacéo,
a saber: abordagens do processo educacional,
0os ambientes informais de aprendizado, a
participacéo e atualizacao profissional do docente
e a necessidade de realismo na Educacao.
Considera a relevancia e a utilidade das
Tecnologias da Informacdo e da Comunicagéo
(TIC’s) no processo educativo, para docentes
e discentes. Defende a necessidade dos
educadores abrirem-se a uma atualiza¢édo do seu
modus operandi educacional, tendo em vista o
fato de que o mundo, hoje, presencia rapidas e
profundas mudancas de ordem social, tecnologica
e comunicacional. Negar a necessidade de
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atualizacéo profissional implica assim em grave
prejuizo para o ensino. A Educacéo precisa ser
capaz de operar de modo a alcancar o discente
nessa nova realidade social que se estabelece
e exige novas formas de comunicacdo, de
interacdo e, naturalmente, leva as pessoas a
aprenderem de um modo diferente.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo.
Aprendizado. Docente. Mudancgas.

Ensino.

INTERFACES OF EDUCATION IN TIMES
OF CONSTANT CHANGE

ABSTRACT: This article reflects on some
fundamental interfaces of education, namely:
approaches to the educational process, informal
learning environments, the participation and
professional updating of teachers and the need for
realism in Education. It considers the relevance
and usefulness of Information and Communication
Technologies (ICT’s) in the educational process,
for teachers and students. It defends the need
for educators to open themselves to an update
of their educational modus operandi, in view of
the fact that the world today is experiencing rapid
and profound changes in the social, technological
and communicational order. Denying the need
for professional updating thus implies serious
damage to teaching. Education needs to be able
to operate in order to reach the student in this
new social reality that is established and requires
new forms of communication, interaction and,
naturally, leads people to learn in a different way.
KEYWORDS: Education. Teaching. Learning.
Teacher. Changes.
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11 INTRODUGAO

A promocao da educacdo no pais vem ganhando novas nuances. Com o advento
e popularizagédo das Tecnologias da Informagéo e da Comunicacgéo (TIC’s), bem como a
inserc@o das midias sociais no dia a dia, uma nova forma da humanidade se comunicar vem
se estabelecendo, o que ja € uma realidade também no ambiente escolar, principalmente,
nos ambientes informais.

Desta forma, convém destacar que o educador deve estar a par dessas mudangas
para que possa tirar proveito e compartilhar o que se tem de melhor dessas tecnologias,
objetivando contribuir com a formacdo do educando, tendo em vista que sua utilizagéo
torna-se cada vez maior e mais expressiva. Um bom exemplo é o descrito na pesquisa do
Jornal Agéncia Brasil, em 18 de Janeiro de 2019, onde afirmou-se que “O Brasil é o 5° pais
em ranking de uso diario de celulares smartfones no mundo” (VALENTE, 2019).

Anote-se que o presente trabalho n&o visa tratar/discutir as teorias da aprendizagem,
quer sob o ponto de vista filosofico, psicoldgico e até pedagdgico, mesmo que en passant,
nem discutir ideias sobre as teorias da linguagem de Skinner (behaviorista), Piaget
(cognitivista), Vygotsky (interacionista), mas parte da teoria de Chomsky de que a linguagem
e as estruturas gramaticais s@o inatas ao ser humano e sédo por este praticadas em seu
ambiente vivencial.

Isto posto, estudar os motivos pelos quais a educag¢do e o conhecimento estdo
em constante transformacédo, ndo s6 na sociedade, mas também no ambiente escolar é
imprescindivel para que se possa reconhecer que é possivel conectar a tecnologia e o
contexto educativo, de modo que o educador possa fazer uso corretamente desses recursos
tecnolégicos que possibilite ao educando um pensamento critico reflexivo que transponha
esses novos desafios fazendo com que ele seja (trans)formado para a vida em sociedade.

Para compor o estado da arte, foi utilizada critica reviséo bibliografica com bases em
livros, artigos e sites que abordassem temas da educacao e as tecnologias e os ambientes
formais e informais no processo educacional.

21 EDUCAGAO E AS ABORDAGENS DO PROCESSO EDUCACIONAL

O assunto a ser debatido merece uma melhor atencéo a partir do momento que se
toma o termo “educacgéo” apenas por uma abordagem superficial, tendo como seu mote o
aspecto material, ou seja, apenas para transmissao de contetdos. Educar, sem duavida, é
muito mais do que mera transmissao passiva de contetdos.

Segundo Groome, a ideia fundamental dos vocabulos latinos educare e educere é
“nutrir’ e “conduzir para fora” (GROOME 1985, p.21). Dai se depreende que a Educacéo
ndo deve ter como missdo apenas instruir os discentes a se tornarem homens moldados

para viver em sociedade, mas sim projeta-los para as diversas possibilidades relativas ao

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 2 “



desenvolvimento cognitivo e atuagdo no mundo da vida.

Tendo como resultado o aprimoramento e a humanizacdo do proprio homem, na
comunidade em que esta inserido e com relagdo a tudo e a todos, analisa-se o tema
educacao dentro de suas diferentes abordagens educacionais. A seguir, séo destacadas
as varias abordagens, na mesma ordem elencada por Mizukami (1986), que inicia com a
abordagem tradicional da educacéo, depois a comportamentalista, humanista, cognitivista

até a abordagem sociocultural difundida por Paulo Freire no Brasil.

2.1 Abordagem tradicional

A abordagem tradicional pode ser definida como aquela que apenas envia a
mensagem do ensinador ao receptor ou do professor ao aluno, de modo que a obrigacao
€ apenas transmitir o conhecimento ou contetdos (NEIVA, 2013, p. 332). Nesse tipo
de educacgdo o aluno se coloca apenas como o receptor das mensagens enviadas pelo
professor e nédo participa de nada, apenas obedecendo as licdes de seu mestre. Conforme
Mizukami (1986), em resumo, nessa abordagem de educacao, o ensino tem como corolario
atransmisséo das informagdes e de contetdos, independentemente da vontade de aprender
ou de qualquer tipo de interesse do aluno, sendo ele encarado como sujeito passivo.

A partir dessa abordagem, varias outras apareceram e aqui apenas se trara o
resumo das demais abordagens, mas deve ser mencionado que a escola sociocultural de
Paulo Freire, que interessa a presente pesquisa, considerou de modo expressivo 0 bindbmio
ensino-aprendizagem. As abordagens de Vygotsky e de Piaget também consideram o
papel do discente e essa relagdo entre ensino e aprendizagem, mas o interesse maior

deste artigo recai na proposta freiriana.

2.2 Abordagem comportamentalista

A abordagem comportamentalista supde que o docente possa aprender a avaliar
os elementos peculiares oriundos de seu comportamento para poder direciona-los de
uma maneira didatica ao discente, pois nessa abordagem o docente é entendido como o
responsavel pelo planejamento e desenvolvimento do ensino-aprendizagem (MIZUKAMI,
1986, p.19-36).

2.3 Abordagem humanista

Aabordagem humanistaenfatizaasrelagdes interpessoais visando o desenvolvimento
do individuo e seu crescimento na sociedade. A educagéo passa a assumir um significado
mais amplo, ou seja, a educacdo passa a englobar a vida do individuo n&o ficando restrita
apenas ao ambiente escolar. Sendo assim, o docente é uma figura singular na relagéo
ensino-aprendizagem e tem o papel de facilitador nesse bindmio, cabendo ao discente
entrar em contato com varios tipos de problemas que impactem a sua existéncia para que,
a partir dai, o docente facilite paulatinamente as transposi¢des dos obstaculos enfrentados
pelo discente (MIZUKAMI, 1986, pp. 37-57).
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2.4 Abordagem cognitivista

A abordagem cognitivista é hegemonicamente interacionista. Dentre outros
aspectos, estuda-se a aprendizagem de uma perspectiva cientifica, entendendo ser ela
mais do que um produto do ambiente. Nessa abordagem, o professor ja ndo tem mais o
papel de transmissor/facilitador da aprendizagem, como na abordagem tradicional, mas
cabera ao aluno aprender por si préprio tendo a sua prépria autonomia na aprendizagem.
E a educacéo passa a ter o papel socializador, isto é, tem como objetivo criar condi¢des
de cooperacao pelo professor, e este tem o dever de propiciar situagdes que estabelecam
concomitantemente a reciprocidade intelectual, moral e racional e ndo mais indicar solucbes
prontas para o aluno (MIZUKAMI, 1986, pp. 58-84).

2.5 Abordagem sociocultural

Nessa abordagem, que é a mais difundida no Brasil (tem como patrono Freire),
manifesta-se preocupacdo com a cultura popular. Para Freire, o0 homem é o sujeito da
educacao, o que exige que a educacdo, sem exceg¢ao, promova o sujeito a néo ser objeto
de ajuste a sociedade (MIZUKAMI, 1986, p. 85).

Freire (2019, p. 77) critica a educacgao bancaria, isto €, aquela que s6 tem o professor
como o detentor de todo o conhecimento, pois este somente € o0 que narra e o aluno € o
objeto, ou seja, apenas aquele que escuta. Para Freire, ensinar € muito mais do que isto. O
autor afirma que: “ensinar néo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua prépria produgao ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 1996, p.25)

Embora na abordagem sociocultural de Paulo Freire existam outros aspectos como
a preocupacdo com a realidade e com a luta pela dignidade em igualdade de classes
para o aprendizado da educacéo, assim como Karl Marx em sua luta pela igualdade entre
empregador e empregado e na teologia da libertacdo em Leonardo Boff, basicamente a
proposta freiriana consiste em colocar o menos favorecido na posicéo de igualdade com
os demais.

No tdpico seguinte serdo consideradas outras interfaces da educacao importantes,
quando se consideram os ambientes informais de aprendizado e também a participacéo
docente. Tendo em vista os aspectos ulteriores, foi importante considerar as abordagens do
processo educacional para que pudesse assim “pavimentar o caminho” para uma reflexao

nos assuntos a seguir.

31 CONHEC[MENTO, AMBIENTES INFORMAIS DE APRENDIZADO E
PARTICIPACAO DOCENTE

A guisa do que foi elencado acima, nas abordagens do processo, ndo se pode
perder de vista que, na sala de aula é praticamente uma comunidade de aprendizagem. O
professor exerce o papel de coordenador a fim de estimular o conhecimento por meio das

diversas teorias de aprendizagem fazendo com o aluno também tenha o maior beneficio
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possivel em relagéo ao binbmio ensino-aprendizagem (LAKOMY, 2014, p.63) bem como a
constru¢ao do conhecimento.

O conhecimento é uma das maiores portas de transformacédo para a humanidade.
Por meio dele o individuo obtém condicbes reais de formar opinides a respeito de
determinados temas, e néo so isso, de tomar as proprias decisdes, desenvolvendo assim
a sua criticidade.

Para Nascimento (2013), o acesso a informagbes e produgdo de conhecimento
permitem que o aluno analise profundamente cada opcao que Ihe é oferecida diariamente.
Segundo o autor, aquele que detém o conhecimento, diante das diversas op¢des ofertadas
pela vida, consegue mensurar 0s riscos que cada uma carrega. Deste modo, ao fazer uma
opcéo, ele pode buscar aquilo que néo traz risco de consequéncias ruins para o seu futuro,
ou pelo menos aquilo que envolva menos riscos para a sua vida (NASCIMENTO, 2013, p.
8). Por outro lado, o individuo que ignora esses riscos acaba sendo facilmente manipulavel.

Diante do processo evolutivo das praticas pedagoégicas, a forca e o medo nao
podem mais ser empregados como meio coercitivo de aprendizado. Conforme Gongalves
(2014), ndo se pode admitir que o ensino seja monopolizado por um docente “opressor” que
simplesmente outorga sobre um “oprimido” (GONCALVES, 2014, p. 1).

A avanco tecnoldgico oportuniza ferramentas muito mais acessiveis e interessantes
ao aluno, como formas de interagdo e para um aprendizado em via de “mao dupla”
(GONCALVES, 2014, p.1). Do mesmo modo, Leite (2001) aponta o seguinte:

Apesar de inegaveis avangos tedéricos na area da aquisicéo, dominio e usos da
linguagem verbal escrita, as praticas docentes, na grande maioria das escolas
brasileiras de primeiro grau, continuam a reproduzir esquemas ultrapassados
e esclerosados, quando ndo perniciosos e prejudiciais a aprendizagem
significativa das letras. Eu até arriscaria dizer que, em alguns casos, 0s
esquemas de ensino, de tdo improvisados e artificiais, geram a morte paulatina
do potencial que as crian¢as trazem consigo [..] (LEITE, 2001, p.15).

Neste viés, uma educacéo de qualidade por meio de uma interagcdo real com o
professor, promove o aluno de “mero receptor de conhecimento” a uma pessoa igualmente
importante no processo construtivo do conhecimento. O aprendizado s6 se concretiza de
maneira so6lida quando ha acéo do sujeito ouvinte, de modo que participe ativamente na
constru¢ao do conhecimento (ANDRE, 1999, p. 60).

Nos processos de aprendizagem infantil desenvolvidos em escolas, creches e
igrejas, o professor exerce um papel importantissimo. Segundo Leite (2001), através da
mediagcé&o com o adulto, a crianga vai progressivamente identificando naturezas, funcoes e
processos, onde o ritmo € influenciado pela qualidade e quantidade das interac¢des (LEITE,
2001, p. 28). Na mesma direcao, Freire (1996) concorda que:

[...] ensinar ndo é transmitir conhecimento, contetdos, nem formar; é acao
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
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acomodado, ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se reduzem a condicao
de objeto um do outro (FREIRE, 1996, p. 25).

No mesmo condao, Gomez e Teran (2009) afirmam o seguinte:

A intervencao pedagodgica para a construgdo individual do conhecimento &
necessaria. E por meio dessa ajuda que o professor acompanha o aluno para
construir significados e dar sentido ao que aprende. O verdadeiro forjador do
processo de conhecimento é o aluno, é ele quem vai construir os significados.
A funcéo do professor ¢ ajuda-lo (GOMEZ E TERAN, 2009, p. 86).

Os ambientes favoraveis a construgcdo do conhecimento podem ser desenvolvidos
de maneira formal (escolas publicas, particulares, creches, etc.) e ndo formal (igrejas,
ajuntamentos religiosos, cotidiano, interac@o popular, etc.). Gohn (2004) manifesta que o
conceito de comunidade educativa leva a uma ampliagcédo do conceito de educacgéo, ndo
restringindo a aprendizagem apenas as unidades escolares formais.

Para Gohn (2006), ha uma necessidade e importancia em reconhecer o poder da

educacao nao formal, uma vez que produz muitos efeitos a partir do senso comum:

Na educacgao informal os resultados ndo sdo esperados, eles simplesmente
acontecem a partir do desenvolvimento do senso comum nos individuos,
senso este que orienta suas formas de pensar e agir espontaneamente. A
educacéo nao formal podera desenvolver, como resultados, uma série de
processos tais como: consciéncia e organizacdo de como agir em grupos
coletivos; a construgéo e reconstrucéo de concepgéo (s) de mundo e sobre
o mundo; a contribuicdo para um sentimento de identidade com uma dada
comunidade; quando presente em programas com criangcas ou jovens
adolescentes a educacao nao formal resgata o sentimento de valorizacao
de si préprio [...] (GOHN, 2006, s.p., grifo nosso).

A construgcdo do conhecimento a partir de seus mais diversos ambientes precisa,
para Young (2007), ser capaz de dar poder aos alunos. Para o autor, € necessario que 0s
mais diversos docentes fagam reflexdes e auto-perguntas como: esta proposta é capaz de
oferecer aos alunos condi¢bes de “adquirir um conhecimento poderoso?” (YOUNG, 2007,
p. 1297).

No presente trabalho apenas se utiliza do enfoque na relagéo da horizontalidade do
professor/aluno, isto €, a educagao é horizontal, a saber, ndo imposta, em resumo nessa
abordagem o educador se torna o educando e o educando se torna o educador e se esta
relacdo néao se concretiza: ndo ha educacgao! (MIZUKAMI, 1986, p. 99). Assim sendo, de
posse dessa teoria da abordagem sociocultural, em que o aluno é o educando e ao mesmo
tempo educador, tem-se ai o desafio que o docente enfrenta(ra) nos ambientes informais

de aprendizado dependera muito mais de sua participagéo.
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41 PARTICIPACAO DOCENTE E RESISTENCIA A ATUALIZACAO
PROFISSIONAL

A pandemia mundial por COVID-19 representou, sem duvida, um grande desafio
para a Educacdo em suas diversas esferas e niveis. Foi necessaria uma adaptacgéo rapida
a métodos, modelos e a técnicas dantes néo tao utilizados. E num curto espago de tempo,
0 que tornou ainda mais desafiadora essa realidade na Educag¢éo em fungdo da pandemia.

Fato é que a Educagédo ndo volta mais a ser como era antes, ainda que muitos
docentes nutram essa expectativa ao se lembrar dos saudosos, mas recentes tempos de
aulas presenciais. O ser humano naturalmente tende a atribuir responsabilidades e néo
a chamar para si responsabilidades. A crise mundial decorrente da pandemia, que afetou
diversos setores além da Educacéo, estabeleceu muitas incertezas, mas é fato que ela
abriu caminho para novas possibilidades e adiantou um processo que ja estava em curso,
no caso da Educacgéo: o ensino por meio tecnologias de comunicacéo a distancia.

A modalidade de ensino de Educacéo a Distancia, conhecida pela sigla EAD, sempre
sofreu com estigmas e preconceitos, sendo um deles a ideia recorrente de que ensino
nessa modalidade é ensino de baixa qualidade, como se o ensino presencial também nao
enfrentasse — e de maneira estrutural — o problema da baixa qualidade no ensino. E o
modelo de ensino remoto, muito confundido com o ensino EAD, também foi visto por muitas
pessoas com olhares de suspeicdo. Mas o fato € que a pandemia mostrou que essas
modalidades, com suas especificidades e recursos, abriram um campo novo (mas néo tao
novo assim) para alunos, professores e gestores da educagéo.

A questao da adaptacao da Educacgéo a esses modelos e aos recursos da Tecnologia
da Informacao se coloca, agora mais do que nunca, como uma questéo de sobrevivéncia
institucional, mais do que um nicho a mais de mercado ou opg¢des viaveis para a Educagéo.
Naturalmente, requer dos docentes adequacdo, adaptacéo, esforco e visdo de futuro. E
preciso deixar de lado preconceitos e entender que acomodar-se é perecer, reinventar-se
€ crescer.

E curioso — e preocupante — pensar que o ambiente educacional, que deveria ser
justamente um ambiente mais aberto as modificagbes e novidades que se colocam, e que
séo favoraveis a Educacgéo, em diversos aspectos, acaba sendo por vezes um ambiente
resistente a essas atualiza¢des. Seja na educacdo bésica, educacdo superior e também
na educacéo eclesial, aquela ministrada no interior de igrejas e instituicbes a elas ligadas,
a resisténcia é enorme.

O filésofo brasileiro Mario Sérgio Cortella comenta a respeito do fato de que
atualmente, tudo muda muito velozmente, o que exige do docente uma capacidade de

atualizacéo constante. Ele afirma o seguinte:

[...] o docente se encontra mais perdido hoje, num cenério que tem uma
modificagdo absolutamente acelerada. Ha 20 anos, eu diria para um aluno
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em sala de aula prestar atengdo, em vez de falar com o colega. Agora ele nao
precisa falar com o colega para ficar distraido, basta um celular. Mudou. Antes
eu poderia dizer para um aluno: “Joga esse chiclete no lixo”, “Tira esse boné”
[...] Olha que problemao! Agora é “guarde esse celular”, “desliga esse tablet’,
“tira esse fone de ouvido”. De uma sociedade que se ocupava em afirmar que
nem mascar chiclete em sala de aula era admissivel — ndo estou falando dos
anos 1950, estou falando dos anos 1980 —, em que néo se podia assistir a aula
de boné, vir com um ténis diferente do uniforme, para, agora, uma discussao
do que € permitido no patio ou em sala de aula foi uma mudan¢a muito veloz.
N&o deu tempo de nos organizarmos mentalmente, nem como habilidade e
competéncia, para uma situagdo com essa pressa. Ha certa estupefacéo em
relacéo a isso (CORTELLA, 2014, p. 30).

Naturalmente, os diversos fatores relacionados as dificuldades enfrentadas pela
Educacgéo precisam ser elencados e considerados com seriedade, todavia, é preciso que
haja abertura por parte dos professores no sentido de adquirirem novas competéncias
e habilidades. Reinventar-se é preciso em tempos de incertezas e de grandes desafios.
E diante de situagbes que ndo podem ser drasticamente modificadas, modifica-se
drasticamente o sujeito objetivando oferecer respostas plausiveis.

A Educacéao a Distancia, por exemplo, que se coloca como uma nova tendéncia
mundial na Educacgéo, tendo ja ganhado muito espaco no Brasil, oferece uma série de
vantagens observaveis. Sao elas: a da versatilidade (o aluno faz seu préprio horario de
estudos, estuda de casa, ndo tem despesa com a logistica de locomocao até a instituicao
de ensino), a da democratizacdo da educacado (em geral, os cursos EAD sdo bem mais
baratos e acessiveis do que os cursos presenciais) e a da qualidade (alunos de EAD
em geral comentam que perceberam que precisaram estudar até mais que em cursos
presenciais para obterem aprovacao nas disciplinas).

A Educacéo a Distancia € um exemplo concreto de como novos modelos e novas
tecnologias educacionais podem ser satisfatérias e muito eficientes, contrariando o que diz
0 senso comum a respeito dessa modalidade de ensino. E outros exemplos poderiam ser
dados, que rompem com modelos tradicionais, engessados, “medievais” e excludentes para
os discentes. Conforme primeiro tépico, ha varias abordagens do processo e delas pode
ser feita uma sintese para a constru¢cdo de uma educacgéo que seja relevante, atualizada

e marcante.

51 COME~NIUS, MAQUIAVEL E A NECESSIDADE DO REALISMO NA
EDUCACAO

Que contribuicbes podem ser extraidas do pensamento desses intelectuais para
os processos educacionais, hoje? Vale a pena ouvir essas vozes antigas quando se esta
refletindo sobre atualizacdo na Educagéao?

Por mais que possa parecer contrassensual, o fato € que esses autores
estabeleceram bases importantes para a reflexdo educacional e sobre 0 modo como o
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ser humano aprende. Ainda que os tempos sejam outros, e novas demandas se coloquem
perante educadores, gestores da educacao e também para os proprios discentes, é preciso
considerar o fato de que o conhecimento disponivel hoje é resultado de um longo processo
de reflexdo, articulacao intelectual e reelaboragéo de teorias, e até mesmo superagéo de
algumas.

AEducacao de hoje esta na ponta de um longo processo de reflexdo tedrica e também
de exercicios praticos nas diversas instancias educacionais. Assim, é preciso sim ouvir
essas vozes antigas ha mesma medida em que se aplica esse conhecimento fundamental
as novas realidades que se colocam atualmente. E claro que esses pensadores, conquanto
tenham contribuido muito, naturalmente tiveram também seus limites e problemas em suas
teorias educacionais, o que nao deve ser negligenciado. Mas é interessante considerar que
se pode refletir a respeito da Educacgéo a partir, inclusive, de uma critica ao pensamento
desses autores, como se vé a seguir.

5.1 A teoria de Comenius

Apesar da grande influéncia de Comenius sobre autores posteriores (NUNES, 2018,
p. 68), como por exemplo, Rousseau, Piaget e consequentemente Freire, é notavel o baixo
desempenho real e concreto da teoria educacional de Comenius’, talvez causado pelo seu
utopismo.2 Para que a Educagéo possa “se levantar” é necessario que haja realismo, isto
€, uma andlise da educacéo a partir do que ela realmente “€” e ndo do que “deveria ser”.
Comenius apresenta seu método® como sendo ao mesmo tempo uma “solucdo
metddica” — cientifica* — e uma Arte® para a Educagdo (COMENIUS, 2011, p. 11). Comenius
afirma — longe de qualquer modéstia — que sua Didatica Magna consiste em mostrar uma
arte universal de ensinar tudo a todos. Um “modo certo e excelente”, um tipo de formula,
para que qualquer individuo, pobre ou rico, homem ou mulher, crianca ou adulto, possa
receber instrugcdo “sobre tudo o que € da vida presente e futura, de maneira sintética e
agradavel” (COMENIUS, 2011, p. 3).
Comenius acrescenta que seu ideal de educagédo pode ser levado a cabo sem

“esforco”, isto €, “buscar e encontrar um método para que os docentes ensinem menos

1 O baixo desempenho pode ser aferido pelos indicadores. Um dos mais conhecido é a prova do PISA. No Brasil o prin-
cipal aferidor do indice de analfabetismo funcional é o Inef. Ambos podem ser consultados em: <https://acaoeducativa.
org.br/wp-content/uploads/2018/08/Inaf2018_Relat%C3%B3rio-Resultados-Preliminares_v08Ago2018.pdf>; e <https://
www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pisa>. Acesso em 20 dez. 2020.

2 Utopismo: trata-se de uma forma mais agressiva de utopia, isto €, uma ideologia utépica. Utopia é situagéo ou local
idealizado, onde tudo acontece de maneira perfeita ou ideal. Disponivel em: <https://www.dicio.com.br/utopia/>. Acesso
em 30 de dezembro de 2020.

3 Ateoria de Comenius é apresentada em sua Didatica Magna.

4 Jacques Buisson, protestante liberal francés, grande defensor da escola laica e magom, escreveu em 1911 em seu
Novo Dicionario de Pedagogia: “a Didatica Magna de Coménio €, indubitavelmente, um dos trabalhos mais importan-
tes ja escritos sobre a ciéncia da Educagao” (BUISSON, Jacques in: BERTHOUD, Jean-Marc. Jodo Amés Coménio
e as origens da ideologia pedagoégica: o inspirador das reformas escolares modernas. Trad.: Samara Geske.
Brasilia, DF: Editora Monergismo, 2017, p. 57).

5 “Educar é uma arte, ndo uma ciéncia” (HIGHET, Gilbert. A arte de ensinar. Trad.: Lourengo Filho. Campinas, SP:
Kirion, 2018)
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e os discentes aprendam mais; que nas escolas haja menos conversa, menos enfado e
trabalhos inGteis, mais tempo livre, mais alegria e mais proveito [...]” (COMENIUS, 2011,
p. 12). A utopia educacional de Comenius estd em uma dimenséo absolutamente alheia a
realidade concreta. A realidade da sala de aula e a propria relagdo ensino/aprendizagem
demanda muito esforco, canseira, desgaste fisico e mental, investimento de tempo e
dinheiro e, portanto, esta longe de ser algo t&o “harménico, sublime” e “sem enfado” como
imaginou Comenius.®

Acredita-se que hd uma possibilidade de “ensinar tudo a todos”, contudo, ndo da
maneira utopica como é apresentada por Comenius. Seu método € unidimensional, isto é,
foi concebido em uma época com caracteristicas préprias, logo, para uma era pluralista a
pansofia precisa ser revisitada e adaptada.

Comenius — na verdade sua pansofia — é acusado de tornar-se uma utopia da
Educagcdo, uma ideologia pedagégica. O mundo sofreu os horrores do totalitarismo
coletivista no século 20, portanto, a propria sociedade tende, na atualidade, a fugir de ideias
que tragam em sua base alguma forma de utopia e coletivismo. Parece que a sociedade
esta, de certa forma, hesitante no que tange a um mundo ideal e/ou utopico.

5.2 O “Método” de Maquiavel

Dira alguém — e com razdo — que Maquiavel era politico e ndo educador. Certamente.
Contudo, Maquiavel é considerado importante e influente para a Politica e, portanto,
indiretamente para a Educacéo, visto que a educacao é estreitamente ligada a politica.
Com isso em mente é necessario se perguntar se a educacao esta sendo analisada a
partir do que ela “é¢”, como sugere Maquiavel acerca da politica em sua obra principal, O
principe.

Maquiavel é influente e importante tanto por causa de seus conselhos
“maquiavélicos” a Lorenzo de Médici, como por sua abordagem realista da coisa publica,
isto é (para satisfazer fetichistas cartesianos), o seu método. Segundo Maquiavel, seu
intento & “escrever uma coisa Util para quem a escuta” e 0 mais conveniente para isso é
“seguir a verdade efetiva das coisas do que a imaginagao sobre ela” (ROJAHN, 2019, p.
117) porque “ha tamanha disténcia entre como se vive e como se deveria viver que aquele
que abandona o que se faz por aquilo que se deveria fazer aprende antes a arruinar-se que
a preservar-se” (MAQUIAVEL, 2010, p. 75).

A crenca comum é que “na teoria parece bom”, “mas na pratica ndo funciona”. Isso
foi ouvido pelo autor com muita frequéncia depois de ouvir palestras e cursos apresentados
com o intuito de “melhorar” a educacgao. Seria necessario, portanto, uma abordagem mais
realista da educacdo. Uma abordagem que leve em consideragdo a pratica docente, a
relacéo entre professores e alunos, o ambiente escolar efetivo, os resultados da educacéo,

a violéncia presente no ambiente escolar, a indisciplina’, o desinteresse, a desvalorizagéo

6 HIGHET, 2018, p. 34. Elenca diversos dissabores intrinsecos ao ensino.
7 “As salas de aula do Brasil estdo entre as mais indisciplinadas do mundo. Disponivel em: <https://www.gazetadopovo.
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do professor e do aluno dentre outros fatores. E necessario que uma teoria da educagéo
seja concebida a partir da realidade efetiva da educacéo. Uma teoria assim, a partir de
situacbes e problemas concretos, poderia apresentar resultados melhores no que diz
respeito a mudangas efetivas na educagéo.

61 CONSIDERAGOES FINAIS

O que acima foi afirmado nao é, necessariamente, pressuposto de que a reflexdo
tedrica ndo tenha a sua importancia e relevancia para a praxis educacional. Com efeito,
a praxis é, em grande medida, o resultado de reflexdes e observagdes que se dao no
campo teorico. Teoria e praxis estdo conectadas, inevitavelmente. Todavia, & importante
considerar que a teorizagdo, no campo da Educacéo, encontra seus limites e ndo pode
ser resultado apenas do que se pensa, mas do que se vive. E grandes pensadores da
Educacgéo, como Piaget e Freire, foram também educadores que pisaram o chdo da escola
e sentiram na pele as demandas do ambiente educacional.

O didlogo com as abordagens do processo, o reconhecimento da necessidade de
atualizacéo profissional e a sensibilidade a realidade escolar sdo interfaces fundamentais
para a Educacao. Amelhoria dos processos educacionais passa justamente pela conjugacéo
de competéncias e pela consideracao dessas interfaces educacionais.

Um professor pode ser muito dindmico no que tange a sua didatica, isto &, no
que tange a sua forma de ensinar em aula, mas por desconhecer aspectos técnicos e
teoricos da propria Didatica (agora entendida como uma das areas da Pedagogia) podera
estar insistindo em procedimentos obsoletos e ineficientes, apesar de gozar da simpatia da
turma. Dai se pode perceber a importancia da conjugacao dessas interfaces educacionais
aqui elencadas.
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RESUMO: Este texto traz algumas reflexdes
conjuntas desenvolvidas durante e apés a
finalizacdo de pesquisa de mestrado que teve
como objetivo analisar as politicas educacionais
de (des)valorizagcdo dos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental introduzidas
na rede publica de ensino de Rio Branco a
partir de 2005. A investigacéo evidenciou que,
quando tomadas em seu conjunto, as politicas
municipais apresentam carater contraditorio e
ndo representam necessariamente um avango
em direcdo a valorizagdo docente haja vista que
a efetivagéo de algumas delas est4 atrelada aos
resultados de desempenho das escolas e dos
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11 INTRODUGAO

Este texto traz algumas reflexdes conjuntas desenvolvidas durante e apés
a finalizacdo de pesquisa de mestrado que teve como objetivo analisar as politicas
educacionais de (des)valorizagéo dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental
introduzidas na rede publica de ensino de Rio Branco a partir de 2005.

No periodo delimitado, a capital do Acre passou a ser governada por for¢as politicas
mais alinhadas a esquerda e um grande volume de politicas relacionadas a categoria
docente foram introduzidas na rede publica de ensino municipal.

O trabalho analitico foi realizado mediante levantamento e sistematizagdo de
documentos produzidos pelas diferentes esferas governamentais, em especial, aqueles
produzidos em ambito municipal para melhor entendimento da tematica em questédo e
cumprimento do objetivo da pesquisa.

A andlise efetuada, evidenciou que, quando tomadas em seu conjunto, as politicas
educacionais introduzidas no municipio apresentam carater contraditorio e nao representam
necessariamente um avango em relagéo a valorizagao dos professores dos anos iniciais do
ensino fundamental da rede publica de ensino haja vista que a efetivagcéo de algumas delas
esta atrelada aos resultados de desempenho das escolas e dos estudantes.

Além da analise das politicas educacionais municipais, o percurso investigativo
envolveu uma incursédo interessante pelo quadro normativo brasileiro e pelas politicas
educacionais introduzidas no pais nas ultimas décadas e sdo justamente essas questdes e
discussdes de ambito nacional o foco do presente texto.

Neste sentido, as secdes subsequentes tratam, de forma detalhada, dos direitos dos
professores assegurados no quadro normativo brasileiro e, de forma sintética, das politicas
educacionais introduzidas no pais nas ultimas décadas e suas relagées com a valorizagéo
docente. Por fim, as consideragdes finais destacam que as conquistas legais ndo tém sido
acompanhadas de uma efetiva valorizag@o docente.

21 O QUADRO NORMATIVO BRASILEIRO E A VALORIZAGAO DOCENTE

Os direitos dos professores estéo previstos na Constituicdo Federal de 1988, na
LDB n° 9.394/1996, na Lei do Piso Salarial Profissional Nacional dos Professores (PSPN)
n° 11.738/2008, na Resolugdo n° 2/2009 que fixa as Diretrizes Nacionais para os Planos
de Carreira e Remuneracéo dos Profissionais do Magistério da Educacédo Basica Publica,
no Plano Nacional de Educacao (PNE) instituido pela Lei n® 10.172/2001 e que vigorou até
o final de 2010, e no atual PNE que, apdés um longo periodo de tramitagcdo no Congresso
Nacional, foi aprovado pela Lei n° 13.005/2014 com vigéncia de dez anos.

Pereira e Oliveira (2016), afirmam que as lutas do magistério por valorizagéo
profissional tiveram resposta na CF/1988, que reconheceu a importancia da valorizagédo
do magistério publico como condicdo de melhoria da qualidade da educagé@o basica
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brasileira. Assim, a valorizagdo docente esta contemplada no artigo 206, incisos V e
VIll, da CF/1988 estabelecendo que o ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: V - valorizagdo dos profissionais de ensino, garantindo, na forma da lei, por
meio de planos de carreira, com ingresso exclusivamente por meio de concursos publicos
de provas e titulos, aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para tal fim; VIl - piso salarial profissional; progressao funcional
baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliagdo de desempenho; periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliacdo, incluindo na carga de trabalho; condigcbes adequadas
de trabalho. (BRASIL, 1988).

Na sequéncia, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) n°9.394/1996
reforca a importancia da valorizagdo do professor, no artigo 67 incisos | a VI, assegurando
que:

Art. 67 Os sistemas de ensino promoveré&o a valorizagdo dos profissionais da
educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico.

| - Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - Progresséo funcional baseada na titulagdo ou habilitagcao, e na avaliagdo
do desempenho;

V - Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagao, incluido na carga
de trabalho;

VI - Condigbes adequadas de trabalho. (BRASIL,1996).

A referida legislacao, elenca os aspectos de incentivo a valorizagéo profissional do
magistério dentre eles: remuneragéo, condicdo adequada de trabalho, salario, jornada de
trabalho e a forma de ingresso e permanéncia destes profissionais na carreira.

Outra iniciativa de valorizagao docente no Brasil foi o Plano Nacional de Educacao
(PNE), instituido pela Lein®10.172/2001, com vigéncia de 2001 2 2010.No objetivo 4,do PNE
€ contemplada a valorizagéo dos profissionais da educacgao, estabelecendo que particular
atencdo devera ser dada a formacao inicial e continuada dos professores, a garantia das
condi¢cbes adequadas de trabalho, entre elas: o tempo para estudo e preparagao das aulas,
salario digno, com piso salarial e carreira do magistério.

No capitulo IV do PNE/2001, intitulado “Magistério da Educacdo Bésica”, a
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valorizag¢éo do profissional do magistério € novamente mencionada:

10.1 Diagnostico A melhoria da qualidade do ensino, que € um dos objetivos
centrais do Plano Nacional de Educacdo, somente podera ser alcangcada
se for promovida, ao mesmo tampo, a valorizacdo do magistério. Sem esta,
ficam baldados quaisquer esforcos para alcancar as metas estabelecidas
em cada um dos niveis e modalidades do ensino. Essa valorizagdo s6 pode
ser obtida por meio de uma politica global de magistério, a qual implica,
simultaneamente, a formagé&o profissional inicial; as condigdes de trabalho,
salario e carreira; a formagao continuada. (BRASIL, 2001).

Conforme o documento ainda, a valorizagdo do magistério implica, pelo menos, os

seguintes requisitos:

1) uma formacéo profissional que assegure o desenvolvimento da pessoa
do educador enquanto cidad&o e profissional, o dominio dos conhecimentos
objeto de trabalho com os alunos e dos métodos pedagdgicos que promovam
a aprendizagem; 2) um sistema de educagdo continuada que permita ao
professor um crescimento constante de seu dominio sobre a cultura letrada,
dentro de uma visao critica e da perspectiva de um novo humanismo; 3) jornada
de trabalho organizada de acordo com a jornada dos alunos, concentrada
num unico estabelecimento de ensino e que inclua o tempo necessario para
as atividades complementares ao trabalho em sala de aula; salério condigno,
competitivo, no mercado de trabalho, com outras ocupagdes que requerem
nivel equivalente de formacé&o;4) compromisso social e politico do magistério.
Os quatro primeiros precisam ser supridos pelos sistemas de ensino. 5)
compromisso com a aprendizagem dos alunos, o respeito a que tém direito
como cidaddos em formacgédo, interesse pelo trabalho e participagdo no
trabalho de equipe, na escola. (BRASIL, 2001).

No Plano Nacional de Educagdo (PNE) mais recente, instituido pela Lei n°
13.005/2014, a valorizagéo docente é contemplada nas metas 15, 16, 17 e 18:

Meta 15: Garantir, em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacéo dos profissionais da educacédo de que
tratam os incisos |, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacgao basica possuam formagao especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atua.

Meta 16: Formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacédo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE,
e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educagéo bésica formacao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

Meta 17: Valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacédo basica, de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano
de vigéncia deste PNE
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Meta 18: Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
carreira para os profissionais da educacgao bésica e superior publica de todos
0s sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos (as) profissionais da
educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicéo Federal. (BRASIL,2014).

Conforme as metas do PNE/2014, os profissionais do magistério deverdo ser
valorizados mediante equiparacdo salarial, condi¢cdes justas e adequadas de trabalho,
formacéo inicial e continuada e reconhecimento social do trabalho docente perante a
sociedade como incentivo de ingresso na carreira docente por outros profissionais.

Além dos Planos Nacionais de Educagéo (anterior e atual), em 2008, foi aprovada a
Lei n® 11.738 que instituiu o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) aos profissionais do
magistério publico da educacéo basica, prevendo em seus artigos 2° e 6° que:

Art. 22 O piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério
publico da educagéo béasica sera de R$ 950,00 (novecentos e cinquenta reais)
mensais, para a formagdo em nivel médio, na modalidade Normal, prevista
no art. 62 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional.§ 12 O piso salarial profissional
nacional é o valor abaixo do qual a Uni&o, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios ndo poderéo fixar o vencimento inicial das Carreiras do magistério
publico da educacéo basica, para a jornada de, no maximo, 40 (quarenta)
horas semanais.§ 2° Por profissionais do magistério publico da educagao
basica entendem-se aqueles que desempenham as atividades de docéncia
ou as de suporte pedagogico a docéncia, isto €, direcdo ou administracao,
planejamento, inspec¢ao, superviséo, orientagao e coordenacdo educacionais,
exercidas no ambito das unidades escolares de educagdo basica, em
suas diversas etapas e modalidades, com a formag&o minima determinada
pela legislacdo federal de diretrizes e bases da educagédo nacional.§ 3°
Os vencimentos iniciais referentes as demais jornadas de trabalho serao,
no minimo, proporcionais ao valor mencionado no caput deste artigo.§ 4¢
Na composicdo da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de
2/3 (dois tercos) da carga horéria para o desempenho das atividades de
interacdo com os educandos.§ 52 As disposi¢des relativas ao piso salarial
de que trata esta Lei serdo aplicadas a todas as aposentadorias e pensoes
dos profissionais do magistério publico da educacao basica alcancadas pelo
art. 7° da Emenda Constitucional n° 41, de 19 de dezembro de 2003, e pela
Emenda Constitucional n° 47, de 5 de julho de 2005

Art. 62 A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverao elaborar
ou adequar seus Planos de Carreira e Remuneragdo do Magistério até 31 de
dezembro de 2009, tendo em vista o cumprimento do piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico da educacéo basica,
conforme disposto no paragrafo Unico do art. 206 da Constituicdo Federal.
(BRASIL, 2008).

Tais artigos da Lei n° 11.738/2008 estabelecem o Piso Salarial Profissional Nacional
(PSPN) aos profissionais do magistério publico da educacéo basica, fixando o vencimento
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inicial da carreira do magistério publico para jornada de, no maximo, 40 horas semanais
com reajuste a partir de 2009, no més de janeiro'. Sua implementagéo esta prevista no

artigo 3° da referida lei da seguinte forma:

Art. 3° O valor de que trata o art. 2° desta Lei passara a vigorar a partir de 1.° de
janeiro de 2008, e sua integralizagdo, como vencimento inicial das Carreiras
dos profissionais da educacéo basica publica, pela Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios sera de forma progressiva e proporcional, observado o
seguinte:

| - (VETADO):

II' = A partir de 1.° de janeiro de 2009, acréscimo de 2/3 (dois tercos) da
diferenca entre o valor referido no art. 2.°, atualizado na forma do art. 5.° desta
Lei, e o vencimento inicial da Carreira vigente;

Il — A integralizagdo do valor de que trata o art. 2.°, atualizado na forma do
art. 5.° desta Lei, dar-se-a4 de 1.° de janeiro de 2010, com o acréscimo da
diferenca remanescente. § 1.° A integralizacdo de que trata o caput deste
artigo podera ser antecipada a qualquer tempo pela Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios. § 2.° Até 31 de dezembro de 2009, admitir-se-a que o
piso salarial nacional compreenda vantagens pecunidrias, pagas a qualquer
titulo, nos casos em que a aplicacéo do disposto neste artigo resulte em valor
inferior ao de que trata o art. 2.° desta Lei, sendo resguardadas as vantagens
daqueles que percebam valores acima do referido na Lei n.° 11.738/08.
(BRASIL, 2008).

Sobre essa questéo, Penna e Jacomini (2016) destacam que:

[...] com a Lei n° 11.738/2008, o governo federal criou um piso nacional
para os professores da educacgéo basica. O valor de R$ 950,00 por uma
jornada de 40 horas semanais para professor com formagdo em nivel médio,
estabelecido na época, ndo atendeu as expectativas e as demandas das
entidades dos professores e de movimentos em defesa da escola publica e do
direito a educacdo, mas implicou aumento salarial nos estados e municipios
que pagavam valor inferior ao Piso. Um aspecto fundamental da Lei do Piso
é a definicdo de uma jornada de trabalho que estabeleca dois tergos para
atividades de docéncia e um terco para aquelas de apoio a docéncia (PENNA;
JACOMINI, 2016, p. 180).

Com efeito, tendo em vista o cumprimento do piso salarial profissional nacional para
os profissionais do magistério publico da educagéo basica, a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios deveriam elaborar ou adequar seus planos de carreira. A data de

1° de janeiro de 2010 foi o prazo estabelecido para comecgar a pagar o piso com valores

1 O Piso Salarial Nacional dos Profissionais do Magistério da rede publica da educacéo basica em inicio de carreira,
de acordo com informagdes presentes no site do Ministério da Educacdo (MEC), foi reajustado em 12,84% para 2020,
passando de R$ 2.557,74 para R$ 2.886,24. O calculo do reajuste do PSPN, conforme consta na pagina da internet do
MEC também, utiliza o crescimento do valor anual minimo por aluno como base para o reajuste do piso dos professores,
sendo utilizada a variagdo observada nos dois exercicios imediatamente anteriores a data em que a atualizagao deve
ocorrer.
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atualizados de acordo com a corregéo realizada pelo MEC?2.

Sendo o Brasil um pais de profundas desigualdades econémicas e sociais, faltam
nos estados e municipios a elaboragéo dos referidos planos ou a sua aprovagao ainda nao
foi efetivada nessas instancias governamentais. Ademais, existem grandes quantidades de
planos com logicas distintas que estdo sendo executados e que néo valorizam a carreira
docente.

Conforme Santos (2016), as regulamentagbes legais demonstram, em alguma
medida, a valorizagdo profissional, ou seja, revelam o reconhecimento pelo trabalho
desenvolvido pelo professor. No entanto, apesar de determinar algumas medidas que o
valorizem, independentemente de seu contexto de atuagéo, néo fazem proposi¢des quanto
as formas de efetiva-la, ndo explicitam quais os meios para que os objetivos determinados
no texto legal sejam concretizados.

A Resolugdao n° 2/2009, fixa as Diretrizes Nacionais aos Planos de Carreira e
Remuneragé@o dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica Publica, reafirmando
elementos importantes para a consolidagdo da politica de valorizagdo docente como
ingresso, formacao, jornada, 20% de hora-atividade, progressdes e remuneragao.

O artigo 4° da Resolugao n° 2/2009 destaca que as esferas da administracao publica
que oferecem alguma etapa da Educacdo Basica, em quaisquer de suas modalidades,
devem instituir planos de carreira para todos os seus profissionais do magistério com base
nos seguintes principios:

| - Reconhecimento da Educacéo Basica publica e gratuita como direito de
todos e dever do Estado, que a deve prover de acordo com o padrdo de
qualidade estabelecido na Lei n® 9.394/96, LDB, sob os principios da gestao
democratica, de conteudos que valorizem o trabalho, a diversidade cultural e
a pratica social, por meio de financiamento publico que leve em consideracao
o custo-aluno necessario para alcangar educagdo de qualidade, garantido

em regime de cooperacgdo entre os entes federados, com responsabilidade
supletiva da Unido;

II'- Acesso a carreira por concurso publico de provas e titulos e orientado para
assegurar a qualidade da agdo educativa;

Il - Remuneracédo condigna para todos e, no caso dos profissionais do
magistério, com vencimentos ou salarios iniciais nunca inferiores aos valores
correspondentes ao Piso Salarial Profissional Nacional, nos termos da Lei n°
11.738/2008;

IV - Reconhecimento da importancia da carreira dos profissionais do magistério

2 De acordo com informagdes obtidas mediante consulta ao site Folha/Uol, ndo haviam cumprido o piso salarial até abril
/2019 as seguintes redes estaduais: Para, Goias, Minas Gerais, Sdo Paulo, Parana, Rio Grande do Sul, Espirito Santos
e Sergipe. Além disso, estimativas indicam que apenas 45% dos 5.570 municipios brasileiros pagam salario de pelo
menos o valor do piso nacional dos professores. Disponivel em: <https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2020/01/
piso-de-r-2886-do-professor-desafia-estados-e municipios.shtml>. Acesso em: 15/06/2020.
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publico e desenvolvimento de agdes que visem a equiparacéo salarial com
outras carreiras profissionais de formagao semelhante;

V - Progressao salarial na carreira, por incentivos que contemplem titulacao,
experiéncia, desempenho, atualizagédo e aperfeicoamento profissional;

VI - Valorizac&o do tempo de servico prestado pelo servidor ao ente federado,
que sera utilizado como componente evolutivo;

VIl - Jornada de trabalho preferencialmente em tempo integral de, no maximo,
40 (quarenta) horas semanais, tendo sempre presente a ampliagao paulatina
da parte da jornada destinada as atividades de preparacao de aulas, avaliagao
da producao dos alunos, reunides escolares, contatos com a comunidade e
formacao continuada, assegurando-se, no minimo, os percentuais da jornada
que ja vém sendo destinados para estas finalidades pelos diferentes sistemas
de ensino, de acordo com o0s respectivos projetos politico-pedagdgicos;

VIl -Incentivo a dedicacéo exclusiva em uma unica unidade escolar;

IX - Incentivo a integragdo dos sistemas de ensino as politicas nacionais e
estaduais de formacgao para os profissionais da educacéo, nas modalidades
presencial e a distancia, com o objetivo de melhorar a qualificacéo e de suprir
as caréncias de habilitagdo profissional na educagéo;

X - Apoio técnico e financeiro, por parte do ente federado, que vise melhorar
as condicoes de trabalho dos educadores e erradicar e prevenir a incidéncia
de doencgas profissionais;

Xl - Promocéo da participagdo dos profissionais do magistério e demais
segmentos na elaboracdo e no planejamento, execugcdo e avaliagdo do
projeto politico-pedagdgico da escola e da rede de ensino;

XII - Estabelecimento de critérios objetivos para a movimentacdo dos
profissionais entre unidades escolares, tendo como base os interesses da
aprendizagem dos educandos;

XIII - Regulamentacao entre as esferas de administragdo, quando operando
em regime de colaboragéo, nos termos do artigo 241 da Constituicdo Federal,
para a remogéao e o aproveitamento dos profissionais, quando da mudancga de
residéncia e da existéncia de vagas nas redes de destino, sem prejuizos para
os direitos dos servidores no respectivo quadro funcional. (BRASIL, 2009).
Segundo o dispositivo legal, os entes da federacao devem instituir Planos de Carreira
aos profissionais da educacéo basica, com jornada de 40 (quarenta) horas aos docentes,
com um percentual entre 20% (vinte por cento) e 25% (vinte e cinco por cento) do total da

jornada. No caso de outras jornadas de trabalho o vencimento devera ser proporcional a
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quantidade de horas trabalhadas.

No tocante a remuneracéo docente, os profissionais devem ter seus vencimentos ou
salarios iniciais nunca inferiores aos valores correspondentes ao Piso Salarial Profissional
Nacional (PSPN), fixados de acordo com a jornada, previstas nos respectivos Planos de
Carreira, diferenciados pelos niveis das habilitacées, vedada qualquer diferenciacdo em
virtude da etapa ou modalidade de atuagéo do profissional.

Nas questdes que envolvem a valorizagédo docente, diversos autores tém analisado
aspectos que normatizam o exercicio da docéncia, tais como: formacdo exigida ao
desempenho das funcdes, forma de ingresso na carreira, condicoes de trabalho, salario
e Plano de Cargo, Carreira e Remuneragao (PCCR), buscando compreender o exercicio
profissional da docéncia.

Nas condi¢bes de trabalho, a jornada é um fator que tem implicacédo direta no
trabalho do professor. Sobre isso, Pereira e Oliveira (2016, p.41) pontuam que:

Nos sistemas publicos de ensino, ha jornadas que podem ser identificadas
como padrdo. Sao as de vinte, trinta e quarenta horas semanais. Em algumas
situacoes, para a docéncia nas séries finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, estéo jornadas de doze horas semanais. Essas opcdes devem
ser feitas com vistas as necessidades de gestdo da rede e da garantia da
qualidade da educagéo nela oferecida. Vale ressaltar que uma carreira de
40 horas, em que o profissional tenha dedicacéo exclusiva, tende a ser mais
atraente para o trabalhador e melhor para a administracdo do sistema de
ensino.

Segundo as autoras, a jornada de trabalho do professor de 40 (quarenta) horas com
dedicacgéo exclusiva, executada em apenas uma unidade de ensino, traz alguns beneficios
as suas condi¢des de trabalho, dentre elas: rendimento no desempenho das atividades,
participagdo nos planejamentos pedagogicos, projetos escolares e formagéo continuada.

No Brasil, boa parte dos professores cumpre sua jornada em mais de uma escola e
mais de um sistema de ensino para complementar seus salarios. As precarias condi¢cdes de
trabalho em que os professores estdo submetidos, acabam por contribuir a desvalorizagéo
docente, como afirma paro (2003, p. 96):

Com baixos salérios e precérias condi¢cdes de trabalho, o profissional se
sente muito pouco estimulado a atualizar-se e a procurar aperfeigoar-se em
servigo. No caso do professor, acrescente-se a este desestimulo o fato de ter
que trabalhar em mais de um emprego para compensar 0s baixos salarios,
restando-lhe pouco tempo para dedicar-se a uma formacao continuada.

Ainda a respeito das multiplas jornadas de trabalho que os professores estédo
submetidos em mais de uma escola e mais de um sistema de ensino, Penna e Jacomini
(2016, p.190) assinalam que:

Essa situagcdo tem contribuido sobremaneira para a precarizagcdo das
condicbes de trabalho do professor, posto que a auséncia da jornada de tempo
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integral e as multiplas jornadas a que o professor se submete podem, por
vezes, comprometer a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem.

Arealidade das precérias condicoes de trabalho enfrentadas pelos professores sera
modificada a medida que o poder publico das esferas estaduais e municipais, ao elaborar
e executar o PCCR dos profissionais da educacao, adote as proposicoes presentes no
PNE/2014 (meta 17, estratégias 17.3). as quais prevé que os professores poderdo
concentrar suas atividades pedagodgicas em apenas uma escola e da mesma rede de
ensino.

A aprovacdo de Planos Cargos de Carreira e Remuneracao dos profissionais da
educacao basica é um grande desafio a ser conquistado por esses profissionais:

Dada a organizacao federativa do Estado brasileiro e seus desequilibrios,
sobretudo regionais, a organizacéo dos planos de carreira dos profissionais da
educacdo basica na atualidade é bastante dispersa e variada. Encontrando-
se desde planos que contemplam o conjunto dos profissionais da educacao
quanto aqueles que apenas referem-se aos profissionais do magistério.
(OLIVEIRA, 2016, p. 126).

No mesmo sentido, afirmam Gouveia e Tavares (2012, p.194):

Podem-se encontrar planos de carreira que valorizam titulacéo e experiéncia,
porém apenas permitem o enquadramento dos profissionais mediante, por
exemplo, processos seletivos, que mantenham estaveis o0s investimentos
em folha de pagamento; contudo, funcionam como uma negacédo dos
planos, na orcamentaria medida em que estes preveem reconhecimento de
titulos e experiéncias sem previsdo e os professores ndo sao efetivamente
enquadrados.

Conforme referido, a elaboragdo dos Planos de Cargos, Carreira e Remuneracao
do magistério apresenta situagdes diversas entre os entes federados. A obrigatoriedade
de elaborar e implementar seus respectivos planos foi transferida por lei complementar
aos Estados, Municipios e Distrito Federal. Todavia em razdo da auséncia de isonomia,
tais planos implementados ndo chegam a se consubstanciar em melhorias salariais
significativas.

Aesse respeito Gatti e Barreto (2009) afirmam a importancia de considerar o esforco,
por parte do Estado, para melhorar as condi¢des salariais e de carreira dos professores,
em que pesem 0s inUmeros impasses e desafios a serem enfrentados, no que tange a
valorizagdo do magistério. Com relagédo aos salarios, pontuam que, se comparados ao de
outras profissdes que exigem nivel superior, ndo séo atraentes; quanto a carreira, assinalam
que, apesar de a LDB prevé a valorizacdo dos docentes da educacdo basica, verifica-
se a auséncia de planos estruturados de modo a oferecer horizontes promissores aos
professores, além da falta de perfil profissional claro. Segundo as autoras, as condi¢cdes da
remuneracgao e a carreira dos docentes ndo sao compativeis com a formacao que é exigida

para assumir a fungéo, sendo o exercicio do magistério desvalorizado em decorréncia dos
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baixos salarios e das dificeis condi¢cbes de trabalho que estdo submetidos os professores.

Diante do exposto, é possivel afirmar que o Brasil criou um arcabouco legal para
a valorizagdo profissional do magistério. Na legislagdo do pais sdo dadas énfases a
profissionalizagéo do docente da educacéo basica, com definicdo de critérios a sua atuacéo
e reconhecimento da carreira profissional, exigéncia de participagdo em curso de formacgéao
inicial e continuada, jornada e condi¢des adequadas de trabalho e salério de acordo com
o trabalho realizado.

31 AS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS E A VALORIZAQAO
DOCENTE

Esta sec¢do aborda as principais politicas educacionais que vém sendo desenvolvidas
no Brasil nas Gltimas décadas, sao elas: a politica de financiamento, de gestéo, avaliacao
e curriculo, bem como suas possiveis relagbes com a valorizag@o docente.

A politica de financiamento no ambito educacional delineou-se, significativamente,
a partir da Constituicédo Federal de 1988, com a obrigatoriedade da Uniéo, Distrito Federal,
Estados e Municipios de vincular parte da arrecadacéo de impostos para a manutengao
e desenvolvimento da educacéo. Posteriormente, o financiamento da educacgéo brasileira
recebeu um tratamento mais detalhado na Lei de Diretrizes e Base da Educacéo (LDB).
A criacdo do Fundo de Manuten¢@o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) e, na sequéncia, do Fundo de Manutengédo e
Desenvolvimento da Educagcdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB) também podem ser considerados importantes marcos do financiamento
educacional no pais.

Com efeito, no que se refere as suas contribuicbes para a valorizagdo docente, é
possivel afirmar que até o momento a politica de financiamento da educacgéo brasileira
néo repercutiu positivamente nessa direcao. Mesmo com a criagéo de fundos (FUNDEF e
FUNDEB) voltados a valorizagéo docente, ela ndo acontece porque ndo ha necessariamente
um acréscimo de recursos novos para o sistema educacional como um todo e sim uma
redistribuicdo, entre o governo estadual e as prefeituras, de uma parte dos recursos
vinculados constitucionalmente.

Outra politica educacional que apresenta relagbes com a questédo da valorizagao
docente é a politica de gestdo. Na década de 1990, o Brasil iniciou um processo de
ajustamento de seu projeto politico a Nova Ordem Mundial que envolveu mudancgas
nos processos de gestdo educacional com a introducdo de acbes de cunho gerencial,
buscando-se garantir uma otimizacéo de recursos e, consequentemente uma racionalizagdo
economicista de agdes administrativas.

Considerando as caracteristicas da politica de gestdo introduzida na educacao

e nas escolas observa-se que ela caminha em direcdo oposta a valorizagdo docente.
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Baseada em uma logica gerencialista, tal politica modificou a dinamica de trabalho do
professor, diminuindo a sua autonomia em sala de aula e exigindo o aperfeicoamento
de seu desempenho por intermédio de métodos e técnicas utilizados principalmente nas
organizagdes privadas. Ademais, é atribuida a esses profissionais a responsabilidade pelos
problemas educacionais, sob a 6tica da ma gestéo, utilizando-se o discurso de que, em
lugar de mais recursos, é necesséria a correta aplicagdo de métodos e técnicas por parte
dos professores para alcancgar a qualidade da educacéo.

A terceira politica que trouxe repercussdes para a valorizagdo docente no pais
€ a politica de avaliagdo pautada no desempenho. A avaliagdo adquiriu carater central
nas reformas desenvolvidas por parte do Estado na década de 1990 e, neste contexto,
as escolas e especialmente os professores, como partes afetadas pelo gerencialismo e
pela performatividade, passaram a ser avaliados por meio de julgamentos, mensuracoes,
comparacdes, metas pelo desempenho organizacional e pelos resultados obtidos.

Por ndo contemplar aspectos relacionadas ao desenvolvimento pessoal, a
participacdo no projeto pedagdgico da escola e das atividades internas e externas de
formagé&o continuada e de articulagédo com a comunidade e focalizar aspectos estritamente
técnicos, pode-se inferir que a politica de avaliacdo nédo contribui para a valorizagéo
docente.

Por fim, a Reforma de 1990 realizada no setor educacional brasileiro também deu
énfase ao curriculo que passou a ser organizado de forma a priorizar as novas demandas
do capital, ou seja, a formagéo e o desenvolvimento de sujeitos competentes e habilitados
para o mercado de trabalho.

Tal politica de curriculo, assim como as demais politicas analisadas nesta secéo,
nao valoriza o profissional do magistério, uma vez que provoca certo engessamento do
processo educativo e retira a autonomia do professor: suas acoes em sala de aula tendem
a ser canalizadas para o objetivo de obter bom rendimento nas avaliagbes externas
realizadas em larga escala, as quais ndo levam em consideracdo a realidade local das
escolas e dos estudantes.

Diante das consideragbes apresentadas, verifica-se a necessidade de que a
questdo da valorizagdo docente no Brasil, enquanto politica publica educacional, seja
investigada e discutida a partir de um contexto maior. Em outras palavras, o estudo do
quadro normativo que assegura os direitos dos professores no pais € insuficiente para
captar a efetividade da valorizagdo desses profissionais tendo em vista que muitas dessas
conquistas legais esbarram nas politicas educacionais introduzidas nas Ultimas décadas

de forte teor gerencial.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

E notério que a legislagcdo educacional brasileira tem buscado assegurar a
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valorizagdo do profissional da educagédo basica ao estabelecer critérios para o pleno
exercicio da fungé@o docente, a necessidade de organizagdo e reconhecimento de uma
carreira profissional no magistério com formacéo inicial e continuada, bem como do
estabelecimento de um piso salarial e da elaboragédo de plano de cargos, carreira e
remuneracgao.

Condigdes de trabalho adequadas, salario condigno com o seu trabalho, formacéo
inicial e continuada solida e consistente para a realizacdo desse trabalho, além da
possibilidade de evoluir na carreira profissional sédo elementos que, sem davida, contribuem
para a valorizagdo docente e, consequentemente, para uma atuacédo profissional mais
motivada em direcdo a melhoria da qualidade do ensino ofertado nas escolas publicas
brasileiras.

Contudo, em razédo de toda a complexidade que envolve a sua implementagéo nas
diferentes instancias governamentais, as conquistas legais ndo tém sido acompanhadas de
uma valorizagdo efetiva dos docentes que tornem, de fato, a profisséo mais atraente para
aqueles e aquelas que nela ja atuam ou pretendem atuar.

Ademais, a analise das politicas educacionais introduzidas no pais nas ultimas
décadas indica que tais politicas apresentam uma légica que visivelmente caminha em
direcdo oposta a valorizacao docente, o que contribui fortemente para que essa valorizacéo
fique prevista apenas na legislagéo educacional e ndo tem se concretize no dia a dia das
escolas e sistemas de ensino.
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RESUMO: Esta pesquisa aborda o processo
de mobilidade académica internacional no
ensino técnico, analisando as perspectivas de
professores e gestores das instituicdes publicas
pesquisadas. Esta estruturada a partir de um
estudo documental e pesquisa de campo, com
objetivo exploratério e abordagem qualitativa,
realizado em duas instituicbes publicas de
ensino técnico na Regido Metropolitana do
Vale do Paraiba e Litoral Norte, nas cidades de
Lorena e Cachoeira Paulista. Foram realizadas
entrevistas com os docentes e gestores. A
amostra compde-se de 10 participantes, sendo
sete professores e trés gestores. Os dados foram
analisados por meio de técnicas qualitativas do
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método de analise de contelido, com o auxilio
do software IRaMuTeQ (Interface de R pour les
Analyses Multimensionnelles de Textes et de
Questionnaries). Docentes e gestores veem o
intercambio como uma forma de enriquecimento
cultural e aumento da visdo de mundo do aluno,
além de acreditarem que ele gera uma imagem
institucional positiva, destacando a importancia
do programa como auxiliar no controle da evaséao
escolar. Pode-se concluir que a experiéncia de
intercAmbio proporcionada pelas instituicoes
deve ser aprimorada, pois a mobilidade estudantil
contribui para o desenvolvimento global do aluno
e, consequentemente, para o desenvolvimento
regional, a medida que colabora para a construgéo
de uma sociedade mais critica e participante de
decisbes em seu entorno.

PALAVRAS-CHAVE: Mobilidade Académica
Internacional. Desenvolvimento Regional. Ensino
técnico. Politicas publicas.

EDUCATIONAL POLICIES:
INTERNATIONAL ACADEMIC MOBILITY
OF TECHNICAL SCHOOL STUDENTES

AS PER PUBLIC INSTITUTIONS
TEACHERS AND MANAGERS

ABSTRACT: This paper addresses international
academic mobility within technical education,
analyzing the perspectives of teachers and
managers of the institutions surveyed. The
survey was carried out with a documentary study
and field research, with exploratory objective and
qualitative approach, in two technical education
public institutions in the metropolitan region
of the Paraiba Valley and the North Coast, in
the towns of Lorena and Cachoeira Paulista.
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Interviews were conducted with teachers and administrators. The sample was composed
of 10 participants, being seven teachers and three managers. The data were analyzed
through qualitative techniques by means of the content analysis method, with the aid of the
IRaMuTeQ software (Interface de R pour les Analyses do Multimensionnelles de Textes et de
Questionnaries). Teachers and administrators see the exchange program as a way to obtain
cultural enrichment and broaden the student’s view of the world, in addition to believing that
it generates a positive institutional image and highlighting the importance of the program to
assist in the control of truancy. It can be concluded that the exchanging experience provided
by the institutions must be improved, because the student mobility contributes to their overall
development and, consequently, to regional development, as it collaborates to build a society
that is more critical and participant in the decisions taken in their surroundings.
KEYWORDS: International Academic Mobility. Regional Development. Technical Education.
Public Policies.

11 INTRODUGAO

A formagéo profissional vem passando por transformacgdes, e o surgimento das
escolas técnicas proporcionou ao estudante a rapida insercdo no mercado de trabalho.
Os programas de intercambio estudantil, antes adotados somente por instituicbes de nivel
superior, vém sendo praticados também por escolas de ensino técnico. Esses programas séo
motivados pela aproximacao dos participantes com outros paises e culturas, contribuindo
para a formacédo de um cidadao capaz ndo s6 de construir sua carreira profissional, mas
de participar de forma ativa de acgdes transformadoras do seu entorno e da sua regiao
(DOWBOR, 2009).

As instituicdes de ensino técnico contribuem para a formagdo ampla de um
cidadao, que implica, além da formacéao técnica, na utilizacao de seus conhecimentos para
transformar o seu entorno e contribuir para o desenvolvimento de um local, regido ou pais.

Embora seja uma atividade que vem sendo praticada ha pouco tempo, as instituicdes
de nivel técnico, cada vez mais, vém proporcionando a seus alunos a experiéncia de uma
vivéncia internacional, colaborando para a formagédo integral do cidaddo. Isso faz com
que a escola se torne dindmica e coloque em pratica todos 0s recursos necessarios e
disponiveis para qualificar o aluno que passa por sua formacao (CRUZ, 1999). Espera-se
que o participante, ao retornar da experiéncia, possa construir sua carreira profissional e
pessoal utilizando os conhecimentos e experiéncias adquiridos no exterior.

O intercambio estudantil envolve mais do que apenas a viagem ao exterior: envolve
impactos culturais e sociais, além da experiéncia de como se adaptar e se comportar diante
de uma situacéo, muitas vezes, nova para o estudante.

Diante dessa novarealidade enfrentada pelas instituicdes estudadas e daimportancia
da experiéncia da vivéncia internacional, respeitando a diversidade e as realidades locais

para proporcionar o dialogo internacional, uma reflexdo sobre as perspectivas de docentes
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e gestores a respeito dessa pratica torna-se fundamental.

O objetivo deste capitulo é analisar a perspectiva de docentes e gestores de
instituicdes publicas, nas cidades de Cachoeira Paulista e Lorena, ambas localizadas na
Regido Metropolitana do Vale do Paraiba e Litoral Norte, sobre a importancia do processo de

mobilidade académica internacional no ensino técnico para a formacao global do individuo.

2| DESENVOLVIMENTO E EDUCAGAO

O termo Desenvolvimento possui significados distintos para diferentes areas
do conhecimento e, &s vezes, até dentro da mesma area. E o que acontece com as
ciéncias sociais aplicadas quando se trata dos conceitos de crescimento econémico e
desenvolvimento econémico.

O crescimento econémico esta ligado a expanséo da capacidade produtiva de bens
e servigos (SACHS, 2008). O autor ainda enfatiza que o crescimento econémico é definido
basicamente pelo Produto Interno Bruto (PIB).

Ja no que se refere ao desenvolvimento econémico, Sachs (2008) afirma que,
apesar do crescimento ser uma condi¢do necessaria, ele ndo é suficiente para se alcangar

uma vida melhor, mais feliz e completa para todos.

Em vez de maximizar o crescimento do PIB, o objetivo maior se torna
promover a igualdade e maximizar a vantagem daqueles que vivem nas piores
condic¢des, de forma a reduzir a pobreza, fendbmeno vergonhoso, porquanto
desnecessario, no nosso mundo de abundéancia. (SACHS, 2008, p. 14)

Desenvolvimento também envolve questbes estruturais do sistema econdémico
que o simples crescimento ndo permite. E necessario investimento com incorporacdo do
progresso técnico, para que o verdadeiro processo de desenvolvimento econémico ocorra
(SCHUMPETER, 1934). O autor ainda complementa que um fato nunca é exclusivamente
ou puramente econdmico; sempre ha aspectos mais importantes.

Sen (2000, p. 17, grifo nosso) defende que o desenvolvimento esta diretamente
ligado a ideia de liberdade:

O enfoque nas liberdades humanas contrasta com visées mais restritas
de desenvolvimento, como as que identificam desenvolvimento com
crescimento do Produto Nacional Bruto (PNB), aumento de rendas pessoais,
industrializagéo, avango tecnolégico ou modernizagéo social. O crescimento
do PNB ou das rendas individuais obviamente pode ser muito importante
como um meio de expandir as liberdades desfrutadas pelos membros da
sociedade. Mas as liberdades dependem também de outros determinantes,
como as disposigdes sociais e econdémicas (por exemplo, 0s servicos de
educacao e saude) e os direitos civis (por exemplo, a liberdade de participar
de discussoes e averiguacoes publicas).

Como parte do desenvolvimento, est4 atrelada a ideia de progresso (FURTADO,
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1980; SCHUMPETER, 1934). Furtado (1980) complementa afirmando que o progresso
pode ser detectado em trés correntes do pensamento europeu. A primeira seria a
concepcgao de histéria como uma marcha progressiva para o racional; a segunda contempla
a acumulagao de riqueza e a preocupagéo com o futuro e a promessa de melhor bem-estar;
a terceira insere-se na expansao da influéncia europeia aos demais povos, considerados
“retardados”, e no acesso a uma forma superior de civilizacao.

Percebe-se que ha uma relagéo entre as definicbes de progresso de Furtado (1980)
e Schumpeter (1934), e a ideia de desenvolvimento com Liberdade de Sen (2000).

E importante enfatizar que o desenvolvimento tem relacéo direta com a igualdade
social entre os povos, e que o contrario, a desigualdade, seja ela econémica ou social,
nao contribui para que ele aconteca. Mendes e Teixeira (2004, grifo nosso) ainda afirmam
que os aspectos das desigualdades regionais existentes no Brasil séo as desigualdades
econdmicas e sociais de produto, renda, emprego, salario, educacao, saude etc.

A educacéo tem papel fundamental no desenvolvimento econémico de uma regiéo,
e a Constituicdo prevé o acesso e a permanéncia a ela com igualdade de condi¢bes. Na
pratica, a permanéncia pode néo prevalecer devido a necessidade, principalmente das
familias mais pobres, de o jovem trabalhar para sustentar ou auxiliar no sustento da familia.

Aeducacao também participa da formacao de trabalhadores para o sistema produtivo,
seja nas atividades mais simples, como operagcdo de maquinas, seja em atividades mais
complexas, como o gerenciamento de projetos e reflexdo sobre estratégias do melhor uso
dos recursos. Trazendo a luz do conceito de desenvolvimento proposto por Furtado (1980)
e a ideia de desenvolvimento com liberdade defendida por Sen (2000), vale dizer que
a educacgao é importante para a formagéo do intelecto do individuo, fazendo-o refletir a
respeito de sua prépria condi¢cdo e almejando um futuro melhor para si e seus familiares.

A educacgéo deve servir para fortalecer a méo de obra, dar voz ativa a todos os
individuos e proporcionar igualdade ou menor desigualdade de renda, salario, emprego,
saude e educacao, favorecendo o desenvolvimento econémico, em seu significado mais
amplo.

A ideia de educacgédo esta vinculada a compreensdo e a necessidade de formar
pessoas que possam participar de forma ativa das a¢des capazes de transformar o seu
entorno, de gerar dindmicas construtivas. Para a existéncia de uma cidadania ativa,
deve haver, desde cedo, uma cidadania informada. A educacdo deve dar ao cidadao
conhecimentos necessarios, ndo para escapar, mas para ajudar a transformar a sua regiao
(DOWBOR, 2009).

Dowbor (2009), ao tratar do desenvolvimento local para relaciona-lo posteriormente
a educacgédo, menciona que a globalizagéo é um fato indiscutivel, ligado as transformacdes
tecnologicas e a concentracao mundial do poder econémico, mas nem tudo, ainda, foi
globalizado. Ele afirma que, quando se depara com dindmicas simples, como um bairro e a

qualidade do seu asfaltamento, do sistema de drenagem, da infraestrutura, a sociedade se
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encontra diante de um problema local.

E evidente que a educagéo contribui com o desenvolvimento regional, desde a fase
infantil até os grandes centros de pesquisas, com a formagao de mestres e doutores. Muito
além da experiéncia de dominar outro idioma, a mobilidade proporciona o desenvolvimento

da competéncia intercultural.

31 COMPETENCIA INTERCULTURAL

A convivéncia com pessoas de um pais diferente, com costumes diversos, permite
ao participante a absor¢do da cultura do pais de destino e a exposicdo de sua prépria
cultura e costumes, estabelecendo e possibilitando a convivéncia com uma diversidade
cultural com os nativos da regido e com os colegas com os quais estuda, que também
trazem consigo um pouco de sua cultura.

Segundo a Declaragéo Universal sobre a Diversidade Cultural da UNESCO, a
diversidade cultural é um fator de desenvolvimento:

Artigo 3 — A diversidade cultural, fator de desenvolvimento. A diversidade
cultural amplia as possibilidades de escolha que se oferecem a todos; &
uma das fontes do desenvolvimento, entendido nao somente em termos de
crescimento econdmico, mas também como meio de acesso a uma existéncia
intelectual, afetiva, moral e espiritual satisfatéria (UNESCO, 2002).

Para Silveira (2008, p. 71):

A educagao intercultural defende a formacao de um cidadao que compreenda
e respeite as diferentes culturas da sociedade, bem como o aumento da
capacidade de comunicagéo e interagao entre pessoas de culturas diferentes,
e estimula atitudes favoraveis a diversidade cultural.

Os valores socioculturais incidem sobre o desenvolvimento das pessoas, € a
educagdo, como formadora de membros de uma sociedade, deve se atentar para os
elementos culturais de cada individuo, proporcionando-lhes possibilidades que favoregam
e respeitem o desenvolvimento de cada um (BLANCO, 2003).

O intercAmbio estudantil contribui para uma educagéo intercultural, pois os
participantes mudam durante e/ou depois da experiéncia internacional. Essa mudanca faz
com que eles adotem valores e atitudes que facilitam a convivéncia com a diversidade
cultural, com respeito e admiragdo ao préximo (SILVEIRA, 2008).

As diferengas culturais e 0 seu conhecimento permitem uma melhor adaptagéo
no mercado de trabalho globalizado, uma vez que as empresas multinacionais negociam
seus produtos e servicos no mundo todo. Isso possibilita ao profissional um melhor
conhecimento sobre as possiveis formas de condugé@o da negociagdo com o cliente ou
fornecedor estrangeiro, pois pequenas diferencas culturais fazem uma grande diferenca na
relagdo com os parceiros profissionais.
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Freitas (2008, p. 83) afirma que individuos, organizacdes e sociedade sdo partes
indissociaveis na constituicdo de um novo cenario no qual a mobilidade &€ um valor-chave
na situacao intercultural que engloba a todos. A mobilidade é “o duplo da interculturalidade”.

Santos et al. (2014, p. 724) mencionam que, se por um lado, o investimento em
capital humano é importante para a melhoria da qualificagéo profissional que os participantes
buscam no exterior, por outro lado, a experiéncia é “impactante na formacao pessoal do
estudante na medida de sua percepcéo, concepgcdo e compreensao dos aspectos culturais
nas relacdes e interagdes interculturais”.

Oliveira e Freitas (2016) afirmam que a experiéncia de mobilidade é importante para
o desenvolvimento pessoal e intercultural do individuo, e que essa experiéncia é aspecto
central para a formacéo global e desenvolvimento do capital de mobilidade.

Apb6s a apresentacdo do referencial teérico que subsidia a pesquisa, ela segue
detalhada a partir do préximo capitulo.

41 METODO

Para a realizagéo do presente estudo, foi feita uma pesquisa documental, conforme
Severino (2007); de campo, conforme Marconi e Lakatos (2003), com objetivo exploratério
e abordagem qualitativa, conforme Oliveira (2007).

Foram entrevistados professores e gestores das instituicbes pesquisadas. Os
professores foram escolhidos por meio de amostra intencional, que, segundo Prodanov e
Freitas (2013, p. 98-99), € “aquela que consiste em selecionar um subgrupo da populacédo
que, com base nas informagdes disponiveis, possa ser considerado representativo de toda
a populacéo”.

Foram entrevistados trés gestores, o responsavel pelo projeto de Intercambio Cultural
na autarquia estadual, responsavel pelas instituicdes pesquisadas, e os responsaveis pelas
unidades das cidades pesquisadas. Os gestores foram identificados por G1, G2 e G3.

O numero total de docentes, em 2015, das unidades estudadas somava 83. Para fins
de populacéo desta pesquisa, foram excluidos os docentes afastados para ocupar cargos
administrativos que ndo contemplam atividades diretamente envolvidas com alunos, bem
como os docentes que estavam afastados de seus postos de trabalho e os professores
com contrato de prazo determinado, resultando em uma populacédo de 66 docentes.
Foram entrevistados sete docentes (D1, D2, ..., D7), que compuseram uma amostra
por acessibilidade e por saturagdo teorica. Oliveira (2007) explica que, ao adotar esse
critério, busca-se coletar dados até que cada categoria construida esteja suficientemente
representada, descrita e compreendida, ou seja, saturada. Isso significa especialmente que
nenhum dado novo ou relevante parece emergir com relagéo a cada categoria.

A autora ainda complementa que o numero de participantes depende da qualidade
e das informacgdes e profundidade de cada depoimento. Enquanto estiverem aparecendo
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dados que indiguem novas perspectivas, deve-se continuar o processo de coleta de dados.

Foram utilizados documentos institucionais e entrevistas semiestruturadas, que tem
como foco um assunto sobre o qual s@o elaboradas perguntas principais, que poderao
ser complementadas no decorrer da entrevista, possibilitando a coleta de informacgbes de
forma mais livre, em que as respostas ndo seguirdo um padrédo de alternativas (MANZINI,
2004).

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica e aprovada sob o nimero 1.545.335.
As entrevistas foram realizadas mediante autorizacdo por escrito, por meio de Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

As entrevistas foram analisadas por meio de anélise qualitativa de contetdo. A
andlise qualitativa de conteddo deste estudo passou por trés fases, de acordo com Bardin
(1977) e Richardson (2012): pré-analise, categorizacao e interpretacdo. Foram analisadas
com o auxilio do software IRaMuTeQ (Interface de R pour les Analyses Multimensionnelles
de Textes et de Questionnaries) 0.7 Alpha 2, que efetua uma analise de dados do material
verbal transcrito, por meio de corpus textual. O corpus € construido pelo pesquisador e € 0
conjunto de textos que se pretende avaliar. Nesta pesquisa, os textos compéem-se de cada
uma das entrevistas analisadas e o corpus € o conjunto dessas entrevistas, organizadas
para a analise do software. O programa faz uma avaliacdo geral do corpus e divide seu
conteudo em segmentos de textos (ST). Os ST s@o os contextos em que as palavras
aparecem no corpus e sdo construidos automaticamente pelo IRaMuTeQ (CAMARGO;
JUSTO, 2016).

Utilizou-se o Método da Classificagédo Hierarquica Descendente (CHD), que classifica
os segmentos de texto (ST) em func@o dos seus respectivos vocabularios. Essa anélise
objetiva a obtencéo de classes de ST que, “a0 mesmo tempo, apresentam vocabulério
semelhante entre si, e vocabuléario diferente dos segmentos das outras classes”. A partir
disso, o0 software organiza a analise dos dados em um dendograma, que ilustra as relagbes
entre as classes (CAMARGO; JUSTO, 2016, p. 10).

51 RESULTADOS E DISCUSSAO

O intercambio estudantil nas instituicbes estudadas € uma pratica recente, conforme
mencionado na introdugéo deste trabalho. O programa teve inicio em 2011 e € denominado
“Intercambio Cultural”. Ja contemplou mais de 3.000 alunos e professores com a concessao
de bolsas de estudo de inglés e espanhol, com duragédo de um més.

Os alunos sdo acomodados em casa de familia, quarto individual, com a
preocupacao e respeito a convivéncia entre nacionalidades diferentes. Tém direito a meia
penséo (café da manha e jantar) durante a estadia e possibilidade de pensdo completa aos
finais de semana, dependendo da rotina familiar. Vale destacar que o Intercambio Cultural
promovido pelas instituicdes pesquisadas oferece uma ajuda de custo de $ 400,00 dolares

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 4 “



americanos, dolares neozelandeses ou libras esterlinas, conforme o pais de destino, que

serdo depositados em cartéo de viagem. Ainda segundo os oficios, o aluno também recebe

o transporte aéreo, por meio de passagens em classe econémica, priorizando o menor

numero de conexdes possiveis, os traslados do aeroporto até a casa de familia e da casa

de familia até o aeroporto, no final da participagéo do aluno, e o transporte nos paises, por

meio de 6nibus, metrd e demais meios de transporte no trajeto casa de familia-escola-casa

de familia, além do seguro saude, disponivel para todos os intercambistas.

5.1 Analise das entrevistas: a visdo dos docentes e gestores

As principais caracteristicas do corpus dos docentes e gestores analisados,

caracterizados no Quadro 1, pelo software foram:

»  Numero de textos = 10 (o0 software reconhece a separagdo do corpus em 10
unidades de texto iniciais, que sdo 7 entrevistas realizadas com os docentes e

3 entrevistas realizadas com os gestores)

» Numero de segmentos de textos (ST) = 591

+  Nudmero de formas distintas = 2.500

+  Numero de ocorréncias = 20.295

*  Ndmero de formas ativas: 1.394

* Numero de classes =5

+  Retencao de segmentos de texto: 531 segmentos classificados em 591 (89,85%)

Docentes Gestores
Total 7 3
Masculino 4 2
Sexo —
Feminino 3 1
Graduagédo 2 1
Formacéao Académica Especializacéo 4 2
Mestrado 1 -
Até 5 anos 2 -
Tempo de (_jocgn_m:jl/atuagao De 5 a 10 anos 5 1
na instituicao
Mais de 10 anos - 2
Exerce atividade remunerada Sim 2 -
fora da docéncia Nao -

Quadro 1 - Caracterizagdo dos participantes

Fonte: Dados das entrevistas. Elaborado pelos autores.
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A retencéo de segmentos de texto (ST) de mais de 89% torna o corpus pertinente
para a andlise de CHD, de acordo com Camargo e Justo (2016), que afirmam que, para
que se tenha um corpus adequado para esse tipo de analise, & necessaria uma retencéao
minima de 75% dos ST.

Inicialmente, o resultado da analise pelo software exibiu o resultado apresentado
na Figura 1.

classe 5

classe 1

classe 4

Figura 1 - Dendograma com a classificagao do software

Fonte: Elaborada pelos autores, com auxilio do IRaMuTeQ

A analise do corpus dos docentes e gestores foi dividida em cinco classes, que
serdo apresentadas a seguir. A classe 1 recebeu o nome Beneficios do intercambio
para a instituicao e foi composta por 24,1% dos ST; a classe 2 foi descartada; a classe
3, Beneficios do intercambio para o aluno, por 16,8%; a classe 4, O processo de
internacionalizacao no ensino técnico, por 19,6%; e a classe 5, denominada O processo
de selecao dos alunos, foi composta por 14,1%.

O software numerou as classes de 1 a 5, no entanto, elas serdo apresentadas em
ordem de acontecimentos cronologicos que ocorrem durante a experiéncia internacional,
para o aluno e para as instituicdes, a saber: O processo de sele¢éo dos alunos, Beneficios
do intercambio para o aluno, Beneficios do intercambio para a instituicdo, O processo de
internacionalizacao no ensino técnico. A classificagdo completa est4 no Quadro 2.
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Classe Visao dos docentes e gestores

+ O aluno que vivencia a experiéncia & merecedor do prémio
O processo de + Alunos se dedicavam pensando no intercambio

selecéo dos alunos + IntercAmbio com reconhecimento do desempenho do aluno

+ Dificuldade, por parte da escola, para selecionar o aluno

+ Beneficio cultural para o aluno
+ Experiéncia internacional aumenta a visao de mundo

Beneficios do + IntercAmbio motiva os alunos
intercambio para o + Troca de experiéncias com outras pessoas dentro das empresas
aluno contribui para o Desenvolvimento Regional

+ Beneficio profissional para o aluno
+ IntercAmbio traz proatividade ao aluno

- O intercambio faz o aluno e o docente sentir-se valorizado

Beneficios do + O aluno sente-se satisfeito com a escola
intercAmbio para a + O intercambio motiva alguns alunos a frequentarem as aulas
instituicao + Intercambio pode ser utilizado para conter a evasao escolar

+ Alguns alunos socializaram a experiéncia internacional

» Faltam agbes para estimular a participacéo de discentes e docentes
+ Intercambio deve ser feito enquanto o aluno ainda estiver na escola
+ Crise financeira no pais afetou o intercambio

+ Retorno do intercambio ap6s a crise financeira

O processo de + Outros estados fizeram um benchmarking com a instituicao
internacionalizagcéo mantenedora
no ensino técnico + Ha outras acdes de internacionalizagdo (Agéncia de Inovagéo e Feira

Internacional)

+ Familia ja impediu aluno de participar de Feira Internacional, em Sao
Paulo

« Criagdo do departamento de Relagbes internacionais

Quadro 2 — Classificagdo da visao dos docentes e gestores

Fonte: Elaborado pelos autores, com auxilio do software IRaMuTeQ

A classe 2 foi descartada por retornar ST que remetem a formagéo e experiéncia
profissional dos docentes e gestores entrevistados. Essas informagdes foram abordadas e
caracterizadas no Quadro 1.

A classe O processo de sele¢ao dos alunos representa o comportamento dos alunos
para que pudessem participar da experiéncia internacional. Também foi gerada uma nuvem
de palavras, representada na Figura 2.
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Figura 2 — Nuvem de palavras da classe: O processo de sele¢édo dos alunos

Fonte: Elaborada pelos autores, com auxilio do /RaMuTeQ

A nuvem destacou as palavras que sintetizam questdes relacionadas ao processo
de selegdo para intercambio, principalmente as palavras mencéo, frequéncia, prova,
componente, nota, médulo, MB (mencao maxima atribuida a um aluno de ensino técnico
nas instituicbes pesquisas, que significa Muito Bom), empate, selecionar, conseguir, entre
outras.

Apos o processo de selecdo e participagdo do aluno intercambista, os docentes
e gestores identificaram alguns beneficios do intercdmbio para o aluno, cuja nuvem de
palavras é apresentada na Figura 3.

As palavras sintese desta classe remetem aos beneficios que uma experiéncia
internacional proporciona aos alunos na visédo dos docentes e gestores, tais como cultura,
conhecer, pessoa, lingua, idioma, fluente, aprender, profissional, mercado, diferente,
desenvolvimento.

Observa-se nas falas dos docentes e gestores a afirmacgé@o de Neves e Norte (2009,
p. 4), quando dizem que ha interesses particulares e que tais interesses convergem para
a busca de parcerias de mobilidade académica internacional. Nesse caso, o investimento
da instituicdo mantenedora busca proporcionar aos alunos participantes a experiéncia
internacional. Esses interesses sao ‘[...] experiéncia cultural, proficiéncia em lingua
estrangeira, melhores chances no mundo produtivo, na carreira, melhores salarios [...]".
Os interesses apontados por Neves e Norte foram claramente percebidos pelos docentes
e gestores entrevistados, como pode ser observado.
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Fonte: Elaborada pelos autores, com auxilio do /RaMuTeQ

Na Figura 4 estd a nuvem de palavras da classe Beneficios do intercdmbio para a

instituicéo.
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Figura 4 — Nuvem de palavras da classe: Beneficios do intercambio para a instituicdo

Fonte: Elaborada pelos autores, com auxilio do /RaMuTeQ

Esses beneficios sao sintetizados pelas palavras dar, contar, experiéncia, lembrar,
facilitar, palestra, voltar, funcionar, depender, entre outras. O docente D2, por exemplo,
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acredita que “gera sempre questdo positiva, seja de motivacdo [para os alunos], seja
de novos métodos [para os docentes]” (D2, atua nas duas instituicdes, nove anos na
instituicao).

A classe O processo de internacionalizagéo no ensino técnico demonstra como as
instituicbes de ensino técnico estdo trabalhando com a questdo de internacionalizacdo
nesse nivel de ensino e a nuvem de palavras que representa a classe é apresentada na
Figura 5.
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Figura 5 — Nuvem de palavras da classe: O processo de internacionalizagéo no ensino técnico

Fonte: Elaborada pelos autores, com auxilio do /RaMuTeQ

Quatro palavras da Figura 5 foram ocultadas para nao identificar as instituicdes
pesquisadas. As palavras que sintetizam esta classe, além do nome da instituicdo, séo
inovacao, conhecimento, crise, projeto, relacdo, estado, México, crise, América, entre
outras.

Na visdo dos docentes e gestores, 0 intercambio estudantil proporcionado representa
uma grande oportunidade de participacdo para discentes e docentes, representando e
fortalecendo a imagem institucional, e contribuindo para o enriquecimento cultural dos
participantes.

A crise politica e financeira enfrentada pelo Brasil entre os anos de 2012 e 2016
dificultou a continuidade do programa de intercambio nas instituicbes pesquisadas, como

informado por todos os docentes e gestores entrevistados. O CsF também teve suas
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concessoOes de bolsas finalizadas, de acordo com o Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior Capes (2016).

Embora o programa de mobilidade académica internacional esteja suspenso,
€ importante ressaltar que a mobilidade de pessoas é apenas uma das formas de
internacionalizacdo da educacgéo, conforme apontado por Lima e Contel (2011). Dentre
as aclOes de internacionalizagéo nas instituicbes de ensino técnico pesquisadas, somente
os docentes D6 e D7, e os gestores G1 e G2, souberam responder as outras a¢des de
internacionalizagdo existentes na instituicdo: uma agéncia de inovacdo e uma feira
tecnologica em que os alunos das instituicbes podem inscrever projetos para apresentacgéo,
e ha também projetos de instituicdes internacionais. O docente D6 relatou a participagéo
de paises da América do Sul, e o gestor G1 mencionou que, dos paises estrangeiros, os
projetos que mais se destacam s&o os da Polénia.

O Gestor G2 relatou a criagcdo de uma Agéncia de Relagdes Internacionais, que
por meio do Edital n°® 004/2016, abriu um processo seletivo de docente (s) para atuar (em)
nessa area na instituicdo mantenedora.

Todo o processo de internacionalizagdo do ensino, incluindo o intercambio para
os alunos e também para os docentes, contribuira para o fortalecimento da imagem da
instituicdo. Contudo, o gestor G2 mencionou que, com relagdo a esse assunto, ainda ha
falta de preparo por parte de toda a escola.

As atividades praticadas pelas instituicoes pesquisadas vao ao encontro do que dizem
Gazzola e Almeida (2006), que entendem que a internacionalizagéo engloba uma série de
atividades, entre as quais estdo a mobilidade discente e docente e o estabelecimento de
espacos universitarios regionais capazes de promover o dialogo intercontinental.

Apesar dos trabalhos de Freitas (2009) e Gazzola e Almeida (2006) tratarem de
internacionalizagcdo do ensino superior, seus contetdos podem ser adaptados ou até
mesmo aplicados no ensino técnico, uma vez que ainda ndo ha material suficiente sobre a
internacionalizagéo do ensino técnico.

Apesar de todos os desafios enfrentados, o programa de mobilidade académica
internacional realizado pelas instituicbes pesquisadas |lhes trouxe reconhecimento, e se a
universidade caminha para o primeiro milénio, como afirma Gazzola (2006), o ensino técnico
caminha, talvez, para a segunda década. E natural que haja desafios a serem vencidos,
no entanto, é preciso comecar para que as agcdes de melhoria possam ser identificadas.

61 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo principal analisar a perspectiva de docentes
e gestores de instituicbes publicas, nas cidades de Cachoeira Paulista e Lorena, ambas
localizadas na Regido Metropolitana do Vale do Paraiba e Litoral Norte, sobre a importancia

do processo de mobilidade académica internacional no ensino técnico para a formagéao
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global do individuo.

Evidenciou-se a necessidade e o desafio de proporcionar a oportunidade para que
os alunos intercambistas socializem a experiéncia vivenciada de forma sistematizada, o
que, segundo alguns docentes e gestores pesquisados, fortaleceria a imagem institucional,
tornando-a visivel para toda a populagdo municipal e regional como fonte de oportunidade
de vivéncia internacional.

Além da mobilidade de pessoas, ha outras atividades de internacionalizagdo que
também sdo desenvolvidas: uma agéncia de inovacdo e uma feira internacional, onde
sdo apresentados projetos das instituicbes pesquisadas e de outras, sendo algumas
internacionais.

Nesse quesito, professores e gestores veem as agbes como um importante passo
para a visibilidade da instituicao, que teve, inclusive, um projeto desenvolvido por um aluno
de Cachoeira Paulista na feira internacional que ganhou visibilidade, foi apresentado no
sul do pais e, posteriormente, no México. Para essa experiéncia, o aluno também contou
com a ajuda financeira de alguns professores. Eles ressaltam que, no caso do intercambio,
a dedicacao dos discentes para concorrer a oportunidade ja se torna um ganho para a
instituicdo, uma vez que alguns desenvolvem suas atividades académicas pensando nessa
possibilidade. Ja para o aluno que vai ao exterior participar de um intercambio, proporciona
a construcdo do conhecimento que o torna um cidadao global, intercultural, capaz de criar
expectativas antes nunca pensadas.

Este trabalho identificou que a instituicdo também oferece oportunidade de
intercdmbio ao seu corpo docente e a criagao de um departamento de relagbes internacionais
na instituicdo mantenedora e como a cooperacao internacional entre instituicdes de ensino
€ relevante para o processo de internacionalizagdo do ensino técnico, € uma importante
politica publica a ser observada no ambito municipal, estadual e federal. A mobilidade
académica internacional contribui para a compreensao da diversidade e interculturalidade,

favorecendo o desenvolvimento da regido em que o cidadao esta inserido.
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RESUMO: O  Atendimento  Educacional
Especializado (AEE) caracteriza-se como um
servico da Educacdo Especial que identifica,
elabora e organiza recursos pedagoégicos e de
acessibilidade, que eliminem barreiras para a
plena participacéo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. Essa pesquisa tem
como objetivo geral revisar na literatura cientifica
publicacbes sobre a formagdo dos professores
que atuam no AEE, e como objetivos especificos:
discutir com base nas publicagbes elencadas,
aspectos da formagéo dos professores do AEE,
quanto a formacgdo académica, especializagdo
e atuacgdo pratica. A técnica de coleta adotada,
foi a pesquisa direta na base de dados Scielo
Brasil, além de consulta a livros, manuais e
outras publicagbes. As publicacdes foram
selecionadas de acordo com os critérios de
inclusdo: serem artigos disponiveis em lingua
portuguesa, artigos completos, publicados no
periodo de 2013 a 2018. Para a busca na base
de dados foi adotado os descritores: Atendimento
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Educacional Especializado, Professor, Incluséo. As publicagbes foram organizadas em
ordem cronologica de publicacdo com os itens: titulo da publicagéo, autor/ano, objetivo e
conclusdo. Foram selecionadas seis publicagbes que atendiam aos critérios de inclusdo e
cujo tema estava relacionado aos objetivos do artigo. O estudo mostrou alguns aspectos da
formacgéo do professor do AEE, que o professor do AEE nédo se sente preparado para lidar
com a diversidade de necessidades educativas especiais, atribuindo essa dificuldade a ma
formacgéo ou pouca formagéo, ou mesmo a falta de experiéncia. Diante disso fica evidente a
necessidade de investimentos na formacéo inicial e continuada do professor da Educagéo
Especial.

PALAVRAS- CHAVE: Educacéo Especial. Formagéo de professores. AEE.

ABSTRACT: Specialized Educational Services (SES) is characterized as a special education
service that identifies, elaborates and organizes pedagogical and accessibility resources that
eliminate barriers to the full participation of students, considering their specific needs. This
research has the general objective of reviewing in the scientific literature publications about
the training of teachers who work in SES, and as specific objectives: to discuss, based on the
published publications, aspects of SES training, as regards academic training, specialization
and practical action. The collection technique adopted was the direct search in the database
Scielo Brazil, in addition to consulting books, manuals and other publications. The publications
were selected according to the inclusion criteria: they are articles available in Portuguese
language, complete articles, published in the period from 2013 to 2018. For the search in the
database we adopted the descriptors: Specialized Educational Services, Teacher, Inclusion.
The publications were arranged in chronological order of publication with the following items:
publication title, author / year, objective and conclusion. Six publications were selected that
met the inclusion criteria and whose theme was related to the objectives of the article. The
study showed some aspects of SES teacher training, which the SES teacher does not feel
prepared to deal with the diversity of special educational needs, attributing this difficulty to poor
training or little training, or even lack of experience. Faced with this, the need for investments
in the initial and continuing education of the special education teacher is evident.
KEYWORDS: Special Education. Teachers Formation. SES.

11 INTRODUGAO

A educacédo especial € uma modalidade de ensino que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades, realiza o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
disponibiliza os recursos e servi¢os e orienta quanto a sua utilizagéo no processo de ensino
e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular. Por sua vez o AEE caracteriza-
se como um servico da Educacédo Especial que identifica, elabora e organiza recursos
pedagogicos e de acessibilidade, que eliminem barreiras para a plena participacdo dos
alunos, considerando suas necessidades especificas (BRASIL, 2008).

Para efetivar as politicas inclusivas e concretizar o AEE, os municipios passaram a
implantar as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) e investir na formagéo dos docentes
e na acessibilidade dos alunos, visando atender as diretrizes apresentadas pelo Ministério
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da Educacéo (CAMARGO; SANTANA, 2015). A SRM consiste em um espaco onde sera
ofertado o AEE, organizado com materiais didaticos, pedagodgicos, equipamentos e
profissionais com formacao para o atendimento aos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao, possibilitando e facilitando a
aprendizagem desses alunos (FELICIO et al., 2016).

A implantacédo das SRMS é um processo recente, nesse sentido, faz-se necessario
conhecer e refletir sobre a formagéo do professor, seja inicial ou continuada, no intuito de
compreender aspectos do processo formativo e da atuagéo do professor da SRM, ja que esta
precisa atender uma multiplicidade de deficiéncias e necessidades educativas especiais
(CAMARGO; SANTANA, 2015). Conforme Pasian et al., (2017a) estudos que abordam a
formacéo do professor de educagao especial para o trabalho na SRM sé@o necessarios para
que seja possivel verificar o que esta sendo viabilizado e as dificuldades encontradas, para
conhecer a nova realidade proposta na educacéo brasileira para os alunos da educacao
especial, 0 que precisa ser melhorado e o que requer mais investimento.

Diante do exposto essa pesquisa tem como objetivo geral revisar na literatura
cientifica publicacdes sobre a formacédo dos professores que atuam no AEE, e como
objetivos especificos: discutir com base nas publicacdes elencadas, aspectos da formacgéao
dos professores do AEE, quanto a formagédo académica, especializagcéo e atuacao pratica.

2| REFERENCIAL TEORICO

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) foi instituido por meio da Politica
Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Essa politica é
considerada um marco no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, pois
tornou possivel a efetivacéo dos servigos especializados na abrangéncia do ensino comum
(BRASIL, 2008).

O AEE deve ser realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM). As SRM
consistem em “[...] ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e
pedagogicos para a oferta do atendimento educacional especializado”. Nelas, os professores
devem considerar diversas areas do conhecimento, os aspectos relacionados ao estagio
de desenvolvimento cognitivo dos alunos, quais 0s recursos especificos para que ocorra
seu aprendizado e as atividades de complementacgéo e suplementagéo curricular (BRASIL,
2008).

O AEE deve ser oferecido no contraturno, acompanhado de um plano de
atendimento individual que aponte as necessidades e recursos que estes educandos
necessitam para frequentar a sala regular. O publico-alvo destinado ao atendimento
no AEE sao alunos diagnosticados com deficiéncias, alunos com transtornos globais
e alunos com altas habilidades/superdotacdo. Para frequentar o AEE, o aluno tem que
estar matriculado no ensino comum (BRASIL, 2010). O papel do AEE é complementar a
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educacédo e autonomia do aluno.

Conforme a Resolugdo n°® 4 do Conselho Nacional de Educagéo (BRASIL, 2009),
a SRM deve ser destinada a um professor que necessita ter formacao especifica para
a Educacéo Especial. Ainda de acordo a Nota Técnica n.11/2010, s&o atribuicbes dos
professores do AEE: elaborar e executar o plano de AEE do aluno identificando suas
habilidades e necessidades educacionais especificas; definir e organizar estratégias
pedagogicas;programar e avaliar a aplicabilidade e funcionalidade dos recursos pedagégicos
e de acessibilidade no AEE, na sala comum e nos demais ambientes escolares; produzir
materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis considerando as necessidades de cada
aluno; estabelecer uma articulacdo com os professores da sala de aula comum e com os
demais profissionais da escola visando a disponibilizagdo dos recursos e servicos; orientar
os demais professores e as familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno de forma a ampliar suas habilidades, promovendo sua autonomia e
participacdo; e desenvolver atividades proprias do AEE como o ensino da LIBRAS para
alunos surdos, ensino do sistema Braille e mobilidade para alunos cegos, enriquecimento
curricular para os superdotados, etc. (BRASIL, 2010).

Diante do contexto das atuais diretrizes sobre o AEE, o professor que atua na SRM
pode ser visto como professor “multifuncional”, pois a ele sdo atribuidas inUmeras tarefas
relacionadas ao atendimento de pessoas que apresentam diversos tipos de deficiéncias,
transtornos globais de desenvolvimento, altas habilidades, além da atuagdo com outros
profissionais da escola e com a comunidade atendida (VAZ, 2012).

Estudos que abordem a formacao do professor de educacgéo especial nas SRM séo
necessarios, pois permitem identificar possiveis problemas nesse ambiente. Diante disso,
alguns pesquisadores vém enfatizando o AEE, em seus trabalhos. Jordéo et al., (2013)
buscaram conhecer a viséo de professores sobre a politica de SRM em relacdo a formacéo
docente e satisfagdo profissional. Camargo e Sant’Ana (2015), investigaram os aspectos
da formacdo e atuagcdo de professores que trabalham com alunos com necessidades
educativas especiais em SRM de uma cidade do interior paulista. Rosseto (2015) discutiu
a formagéo e as atribuicdes do professor do AEE realizado na SRM. Pasian et al., (2017a),
analisaram a opinidao dos professores de SRM no ambito de seus municipios, quanto a sua

formacéo.

31 METODOLOGIA

Artigo de revisé@o bibliografica que analisou na literatura cientifica publicagdes sobre
formacao dos professores do Atendimento Educacional Especializado.

A pesquisa bibliografica “trata-se do levantamento de toda a bibliografia ja publicada
em forma de livros, revistas, publicagdes avulsas e imprensa escrita. Sua finalidade &
colocar o pesquisador em contato direto com tudo aquilo que foi escrito sobre determinado
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assunto [...] (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 43-44)”.

A técnica de coleta adotada, foi a pesquisa direta na base de dados Scielo Brasil,
além de consulta a livros, manuais e outras publicagdes. As publicagdes foram selecionadas
de acordo com os critérios de inclusdo, sendo:

Artigos disponiveis em lingua portuguesa;
Artigos completos;
Publicados no periodo de 2013 a 2018.

Para a busca na base de dados foi adotado os descritores: Atendimento Educacional
Especializado, Professor, Inclusdo. Na base de dados Scielo foram encontrados um total
de quatro publicagdes, destas uma foi eliminada por ndo atender aos critérios de incluséo,
restando trés artigos. Foram acrescentados mais trés artigos, totalizando seis publicacoes.
Apos esse processo de selegdo, ocorreu o processo de leitura, analise e organizagédo do
material em um quadro de modo a organizar melhor os dados para a discusséo.

41 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados da pesquisa encontram-se no quadro abaixo. As publicagdes foram
organizadas em ordem cronoldgica de publicagdo com os itens:

Titulo da
Publicacao

|}>[ Autor/Ano ]

Objetivo

NS

Foram selecionadas seis publica¢cdes que atendiam aos critérios de inclusao e cujo

tema estava relacionado aos objetivos do artigo.
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TiTULO AUTOR/ANO OBJETIVO CONCLUSAO
Formacéo do ROSSETO, Discutir a formacéo e as Concluiu que a formagao
professor do 2015. atribuicbes do professor do a distancia, associada a
Atendimento Atendimento Educacional desvalorizagcéo da educacao
Educacional Especializado (AEE) realizado | especial enquanto campo de
Especializado: a na Sala de Recursos conhecimento, resulta numa
Educacao Especial Multifuncional (SRM). preparacéo docente emergencial.
em questao
Formacéo e atuagdo | CAMARGO; Investigar aspectos da Concluiu que a formacéo inicial
de professores em SANTANA, formacéo e atuacao de e continuada dos professores do
salas de recursos 2015. professores que trabalham AEE é um fator muito importante.
multifuncionais com alunos com necessidades

educativas especiais em salas

de recursos multifuncionais de

uma cidade do interior paulista.
Planejamento de SANTIAGO; Analisar uma experiéncia Concluiu que a centralidade do
Estratégias para o SANTOS, de formacgéao continuada planejamento pedagégico como
Processo de Inclusdo: | 2015. de professores atuantes no um processo de investigagao/
desafios em questédo Atendimento Educacional acao, requer a participacéo dos

Especializado no Rio de atores escolares em situacoes

Janeiro. de reflexa@o e na transformacgéo

da realidade escolar.

Atendimento PASIAN et al., | Analisar a opinido dos Concluiu que a formagéo
Educacional 2017a. professores de SRM em continuada foi a alternativa mais
Especializado: relacédo a sua formacéo. destacada pelos profissionais a
aspectos da formacéao fim de buscar aprimoramento de
do professor seus conhecimentos.
Aspectos da PASIAN et al., | Conhecer a opinido dos Concluiu que ha muito para se
organizacao e 2017b. professores de Salas de investir no que tange ao modelo
funcionamento Recursos Multifuncionais de sala de recursos, havendo
do Atendimento (SRM) sobre a organizagao varios locais onde a demanda &
Educacional do Atendimento Educacional maior do que o servico oferecido.
Especializado: um Especializado (AEE).
estudo em larga
escala
Incluséo em SANTIAGO et | Discutir os dados do Concluiu que o processo
educacéo: processos | al., 2017. Observatorio Nacional da avaliativo € um importante

de avaliagdo em
questao.

Educacao Especial (Oneesp)
no Estado do Rio de Janeiro
(Oeerj) no que tange ao
processo de avaliagéo e
incluséo em educacao.

parametro para identificar se
as propostas pedagogicas
possibilitam condicdes de
aprendizagem e participagao
para todos os estudantes.

Tabela 1 — Publica¢des utilizadas na reviséo.

De acordo com Rosseto, (2015) atualmente, o professor para o AEE ndo tem

previsao de formacéo inicial especifica e sua formacao consiste nos cursos de formacgéo

continuada e especializagcdo em AEE. Desse modo, para atuar no AEE o professor pode

ter formacgéao inicial em qualquer area e cursos de especializagdo na area de Educacgéo

Especial. Contudo, mesmo aquele profissional que ja trabalhava na Educacdo Especial

com a formacéo exigida, agora, para trabalhar no AEE, precisa aderir a formacao em AEE.

Assim sendo, ha énfase na formacao continuada para a disseminagéo dos novos principios

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7

Capitulo 5




da Educacéo Especial e para a efetivacéo da educacao inclusiva (ROSSETO, 2015). Além
disso, Camargo e Sant’Ana (2015) destacam, que ao se abordar a formagéo do professor
atuante em SRM, deve-se também observar que, as acdes nessa direcao estdo atualmente
centradas na formagéo continuada feita em servico ou ocorrendo na modalidade a disténcia
(EaD).

Pasian et al., (2017a) revelaram dados com relagéo a formacao de professores em
alguns municipios. Os resultados apontaram que poucos professores afirmaram sentirem-se
aptos para lidar com a diversidade de alunos com necessidades educacionais especificas.
Essa situagdo também foi verificada no estudo de Camargo e Sant’Ana (2015), em que
os professores manifestaram dlvidas ou inseguranca, pois ndo possuem conhecimentos
necessarios para atuarem com todos os tipos de deficiéncias. A autora destaca ainda que
o grande desafio das SRM, de acordo com as participantes de sua pesquisa, € que o
professor do AEE n&o possui uma formagéo que Ihe garanta o dominio teérico-pratico para
o trabalho com a multiplicidade de deficiéncia. Além disso, a principal dificuldade apontada
pelas professoras do AEE é o de receber um aluno na SRM que apresente uma deficiéncia
que nao seja bem conhecida por elas, especificamente no que se refere as praticas
pedagogicas especificas.

O estudo de Pasian et al., (2017a) mostrou ainda que a maioria das participantes
afirmaram que com mais experiéncia docente e formacao estariam aptos a lidar com todos
os alunos da Educacédo Especial, contudo, a maioria dos professores destacou haver a
necessidade de mais de um profissional na SRM. Percebe-se que esses professores nao
se veem preparados para lidar com todas as necessidades do alunado, atribuindo essa
dificuldade a ma formacgéo ou pouca formagéo, ou mesmo a falta de experiéncia. Diante
disso fica evidente a necessidade de investimentos na formagéo inicial e continuada do
professor de Educacgéo Especial. Além do mais, é necessario que as politicas de formagéo
levem em consideragao as necessidades observadas no AEE, analisando as singularidades
de cada municipio (CAMARGO; SANTANA, 2015).

Quanto a atuagdo pratica o professor de educagéo especial das SRM tem papel
fundamental, organiza o funcionamento do AEE e faz o planejamento individual para o aluno
Puablico-alvo da Educacdo Especial, atendendo as particularidades de cada um. Muitas
vezes, os alunos possuem a mesma deficiéncia, no entanto, por terem caracteristicas
diferentes, é preciso verificar a melhor forma de alcancar resultados positivos para a
aprendizagem desse aluno de acordo com suas dificuldades e potencialidades (PASIAN
et al., 2017b).

Santiago e Santos (2015) defendem a importédncia do planejamento coletivo
envolvendo o professor do AEE e da sala de aula comum. No entanto, isso ndo € uma
realidade nos municipios estudados. Além disso, de acordo com a atual politica de inclusao
o AEE deve acontecer no contraturno, entretanto, Santiago e Santos (2015) e Pasian et

al.,, (2017a) relatam que ha locais onde o AEE n&o ocorre no contraturno. Os autores
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consideram essa situagdo como problematica, pois 0 aluno sai no horario letivo para as
SRM, ocasionando substituicdo do ensino regular pelo AEE. Desse modo, Santiago e
Santos (2015) ressaltam ainda que nem sempre as intencdes e orientacdes legislativas
conseguem ser implementadas no dia a dia, e que as leis e orienta¢des sdo redefinidas
para que possam ser viabilizadas em cada realidade municipal ou até mesmo, em cada
unidade de ensino.

Pasian et al., (2017b) demonstraram em seu estudo que menos da metade dos
professores recebem apoio de servigos publicos (como por exemplo, servigos publicos de
saude e assisténcia social). Ha4 casos em que a demanda do aluno vai além da pedagodgica,
de maneira que apenas o professor ndo é capaz de atendé-la. Nesse sentido, ressalta-
se a importancia da juncéo de servigos publicos de saude para melhora do trabalho com
determinados alunos para melhoria do AEE.

Outro aspecto verificado por Pasian et al., (2017b) foi que apenas metade dos
professores da SRM possuem todo material necesséario para trabalhar. Quanto a esse
resultado duas possibilidades sao iminentes e preocupantes, a primeira € que nem todo
material que deveria constar em uma SRM esté disponivel, a segunda € que o material
disponibilizado é aquém do necessario para atender as reais necessidades do alunado que
frequenta esse espaco. E vélido ressaltar que a disponibilidade de materiais adequados
pode facilitar e apoiar as atividades do professor no AEE, sendo que muitos professores
precisam buscar/ adaptar/ criar materiais além dos disponiveis e, por isso, apontaram néao
possuir o material necessario.

Quanto ao processo avaliativo hd uma preocupagdo em como avaliar os alunos
da Educacédo Especial. Os professores acreditam que a avaliagéo deve ser diferenciada,
adaptada, ou, até mesmo, facilitada para os estudantes com deficiéncia, o que favorece
a verificagdo da aprendizagem, sem, contudo, focalizar as estratégias e propostas para
o aluno aprender. Além disso, o processo de inclusdo em educagao supde a participacdo
dos alunos em todas as atividades escolares. Desse modo, para que isso se efetive, é
necessario pensar estratégias e praticas pedagogicas de forma coletiva, de maneira que
os atores escolares sejam responsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem de todos
os alunos, uma vez que a presenca de estudantes com deficiéncia na escola impulsiona

ainda mais os processos de ensino-aprendizagem e de avaliacdo (SANTIAGO et al., 2017).

51 CONSIDERAGCOES FINAIS

O estudo mostrou alguns aspectos da formagédo e atuacdo pratica do professor
do AEE, que o professor do AEE néo se sente preparado para lidar com a diversidade
de necessidades educativas especiais, e que a inseguranca desses profissionais deve-
se principalmente a ma formacado ou pouca formacao, ou mesmo a falta de experiéncia.
Desse modo, ressalta-se a necessidade de investimentos na formacéo inicial e continuada
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do professor da Educacgéo Especial.

REFERENCIAS

BRASIL. Ministério da Educacao. Politica Nacional da Educacao Especial na perspectiva da
educacao inclusiva. Brasilia-DF, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacao. Resolucao N° 4. Institui
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacéao Basica,
modalidade Educacao Especial. Brasilia-DF, 2009.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Manual de Orientacao: Programa Implantacao de Salas de
Recursos Multifuncionais. Brasilia-DF, 2010.

CAMARGO, M. R. T.; SANTANA, |. Formagéo e atuagao de professores em sala de recursos
multifuncionais. Rev. Eletronica Pesquiseduca, v. 07, n. 13, p. 198-218, 2015.

FELICIO, N. C.; FANTACINI, R. A. F.; TOREZAN, K. R. Atendimento Educacional Especializado:
Reflexdes acerca da Formagao de Professores e das Politicas Nacionais. Revista Eletronica de
Educacao, v. 10, n. 3, p. 139-154, 2016.

JORDADO, S. G. F; SILVEIRA, T. S.; HOSTTINS, R., C. L., Politicas de inclusdo escolar e a formagéo
do professor das salas de recursos multifuncionais (SRMs). 36% Reunidao Nacional ANPEd, 29/09 a
2/10, Goiania, 2013.

MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Metodologia do trabalho cientifico: procedimentos basicos,
pesquisa bibliografica, projeto e relatorio, publicacdes e trabalhos cientificos. 7. ed. — 6. reimpr. Sao
Paulo: Atlas: 2011.

PASIAN, M. S. MENDES, E. G. CIA, F. Atendimento Educacional Especializado: aspectos da formagéao
do professor. Cadernos de Pesquisa, v.47, n.165 p.964-981, 2017a.

PASIAN, M. S. MENDES, E. G. CIA, F. Aspectos da organizac¢ao e funcionamento do atendimento
educacional especializado: um estudo em larga escala. Educacao em Revista, Belo Horizonte, n.33 p.
1-17, 2017b.

ROSSETO, E. Formacéo do professor do atendimento educacional especializado: a Educacao Especial
em questdo. Revista Educacao Especial, Santa Maria, v. 28, n. 51, p. 103-116, 2015.

SANTIAGO, M. C. SANTOS, M. P. Planejamento de Estratégias para o Processo de Inclusédo: desafios
em questédo. Educacao & Realidade, Porto Alegre, v. 40, n. 2, p. 485-502, 2015.

SANTIAGO, M. C.; SANTOS, M. P.; MELO, S. C. Inclusdo em educacgéo: processos de avaliacdo em
questao. Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.25, n. 96, p. 632-651, 2017.

VAZ, K. O professor de Educacéao Especial na politica de educacgéo especial na perspectiva inclusiva.
Anais IX ANPED SUL — Seminario de Pesquisa em Educagéo da Regiéo Sul, 2012.

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 5 m



CAPITULO 6

ACOES EDUCADORAS ARTICULADAS EM
AUTOGESTAO: DOS VINCULOS AOS COLETIVOS
DE UMA ESCOLA WALDORF

Data de aceite: 22/01/2021
Data de submisséo: 22/12/2020

Tereza de Magalhaes Bredariol
Doutoranda em Psicologia Social na
Universidade do Estado do Rio de Janeiro
ORCID 0000-0002-0899-034X

Rayanne Suim Francisco

Professora de Psicologia na Faculdade Norte
Capixaba de Sao Mateus

(MULTIVIX)

Espirito Santo

ORCID 0000-0003-0533-7238

Alexandra Cleopatre Tsallis

Professora Adjunta do Departamento de
Psicologia Social e Institucional do Instituto de
Psicologia da Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERJ)

ORCID 0000-0002-1221-137X

“O presente trabalho foi realizado com apoio da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Brasil (CAPES) — Cédigo de Financiamento
001”.

RESUMO: Este artigo se propbe a compartilhar
resultados de uma pesquisa em psicologia
social que acompanhou os efeitos dos vinculos
em uma escola Waldorf cuja governanca é feita
em autogestdo. Através da proposta tedrico
metodolégica da Teoria Ator-rede (TAR), a
pesquisa foi tecida com acdes educadoras que
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produziram efeitos em cada um e no coletivo,
fazendo-fazer uma autogestdo localmente.
A partir do movimento do campo, praticas
e principios foram se articulando, trazendo
experiéncias de uma economia fraterna e mais
inclusiva, a criagdo do comum em processos
decisorios e o fortalecimento da rede de escolas
Waldorf na gestdo da crise provocada pela
pandemia de Covid-19.

PALAVRAS-CHAVE: Vinculos; autogestéo;
escolas Waldorf; governanca, Covid-19

EDUCATIONAL ACTIONS ARTICULATED
IN SELF-MANAGEMENT: FROM A
WALDORF SCHOOL’S BONDS TO ITS
COLLECTIVE

ABSTRACT: This article aims to share part
of the results of a research effort in social
psychology that accompanied bonding effects
in a Waldorf school whose governance is based
on self-management. Using the theoretical and
methodological proposition of the Actor-Network
Theory (ANT), the research was woven with
educational actions that produced effects in each
one involved and in the collective, construing
self-management locally. Practices and principles
were articulated based on field work, bringing:
experiences of a fraternal and more inclusive
economy; the creation of the common in decision-
making processes; and the strengthening of the
Waldorf schools network in the management of
the crisis caused by the Covid-19 pandemic.
KEYWORDS: Bonds; self-management; Waldorf
schools; governance, Covid-19.
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11 INTRODUGAO

A presente pesquisa vem pensar a educac¢ao, como direito humano bésico, a partir
da pratica de uma escola Waldorf, na constituicdo de comunidades comprometidas com
a autoeducagdo em uma vida permeada de sentido. Por meio de uma concepgéo de
comunidades educadoras que cultivam a aprendizagem e o bem-estar coletivos através da
cooperacéo, busca-se fortalecer praticas democréticas e autogestionarias como exercicio
de cidadania. Orientadas pela proposta teérico-metodologica da Teoria Ator-rede (TAR),
na qual trabalhamos com o sociblogo francés Bruno Latour (2012, 2015), acompanhamos
a agéncia de humanos e ndo-humanos - ambos denominados actantes - articulados na
producdo de NOS coletivos.

A Escola Waldorf Michaelis, que foi acompanhada de 2017 a 2020, esta localizada
na zona sul do Rio de Janeiro. Organizada em uma associa¢do da sociedade civil, sem
fins lucrativos, essa iniciativa comegou em 1993, formando uma comunidade, sendo
depois formalizada como escola. Ao longo da pesquisa, passou por uma consultoria de
desenvolvimento organizacional que trouxe boas reflexdes e transformagdes na vida
associativa. Segue amadurecendo em sua governancga de base democratica e associativa
no encontro de familias e docentes.

Nés, pesquisadoras, estamos articuladas nesta rede autogestionaria com o propésito
educativo, seja como mée que atua em comissdes de trabalho nesta escola e orientadora da
pesquisa, seja como pesquisadora, professora Waldorf e associada de iniciativas pioneiras
atuando na autogestdo. Como nativas experienciamos diferentes formas de vinculo nesta
escola e em iniciativas Waldorf do Rio de Janeiro. E deste lugar, de primeira pessoa do
singular e do plural, que nos enlagamos nesse movimento em rede, em n6s como vinculos
que tecem os NOS dessa comunidade enquanto coletivos plurais. Estamos diferenciando
0s nos pequenos, que falam de tipos de amarracéo, vinculos e articulagcdes, com a grafia
minGscula, dos NOS grandes, em maiuscula, para dizer de coletivos que se compéem com
os nos.

Por vivermos a poténcia dessa experiéncia e percebermos seus desafios, queremos
compartilhar os aprendizados vividos com essa comunidade localmente, deixando que ela
inspire e se articule a outras como parte dos efeitos do processo de pesquisa. Vale trazer
um pouco do histérico e da motivagédo desse impulso para embarcar quem nos €.

A primeira escola dessa vertente foi fundada em 1919 para os filhos de operarios da
fabrica de cigarros Waldorf Astoria, em Stuttgart, Alemanha. A partir dai, o nome Waldorf
ficou relacionado a proposta pedagoégica antroposofica, trazida pelo fildsofo austriaco Rudolf
Steiner. Ela nasceu em meio a divulgacéo da Trimembracdo do Organismo Social, como
perspectiva de reestruturag@o sistémica para enfrentar a crise do periodo entre guerras.
Pensa os coletivos e organizacdes sociais como organismos vivos formados por trés
dimensdes que se diferenciam e se integram, tal qual o ser humano é composto de corpo,
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alma e espirito. Em seu livro Os pontos centrais da questao social, Steiner (1919/2018)
nos conta sobre a Trimembracao Social, considerando o que seria especifico de cada um
dos trés sistemas que compdem um organismo social: 0 econdmico, que permite que
as necessidades materiais sejam atendidas, regulando a troca de mercadorias, na qual
estabelecemos uma interdependéncia, com base em uma relagdo fraterna; o Direito
Publico, que regula as relagdes de trabalho para que promovam condi¢des humanamente
dignas, criando leis e acordos que garantam direitos iguais para todos; o cultural-
espiritual, ligado ao desenvolvimento das capacidades individuais, que devem se inserir
no organismo social com relativa autonomia, segundo o livre impulso e discernimento do
ser humano. O movimento da Trimembracgéo Social teve nas escolas Waldorf uma via de
expressao e aprendizagem, como uma forma de cultivo dessa proposta em menor escala,
orientando sua governanca em autogestao. Faz parte de seu projeto politico pedagogico
a participacao dos professores e familiares na gestdo. O pertencimento & comunidade
convida ao engajamento das familias na proposta pedagégica e social do cotidiano escolar.

Na Michaelis, temos a esfera pedagdgica, que se reltne semanalmente no
Colegiado de professores, com representantes que assumem as coordenagdes de cada
segmento. Estes, se relnem na interna pedagogica, representando o Colegiado. O grupo
administrativo-escolar, representado pela gestora geral, € composto por profissionais que
atuam na gestao de recursos, documentos e execucéo de procedimentos, como: secretaria
escolar, financeiro, compras, portaria e servigos gerais. A associagéo é a terceira esfera,
que atua voluntariamente, na qual docentes, familias e colaboradores se reinem, tanto em
comissdes de trabalho para cuidar de frentes de acéo da escola, quanto na assembleia
geral anualmente. Nas decisOes feitas em assembleia, apenas os associados votam e a
escolha de vincular-se ou nédo a associagao é livre. A cada dois anos, elegem uma diretoria
representativa, que se reine mais frequentemente, tendo a presidente como representante
legal. A instancia representativa das trés esferas é composta por uma coordenadora
pedagogica, a gestora geral e a presidente da associacéo, para onde fluem os processos
gestados em cada uma das esferas. Em cada escola Waldorf essa estrutura varia um
pouco, dependendo do tamanho da escola, sua fase de desenvolvimento e sua histéria.

O movimento das escolas Waldorf chegou ao Brasil na década de 50 e esta em
crescimento acelerado na Ultima década. Em levantamento feito pela Federacéao de Escolas
Waldorf do Brasil (FEWB), insténcia representativa do movimento, foram contabilizadas
em torno de 250 escolas com educacgéo infantil, 67 escolas com ensino fundamental e
14 escolas com ensino médio, distribuidas em diversas regides do territdério nacional. A
ela estéo ligados os centros de formacgéo e as tutorias, entre outras formas de cultivo e
organizagdo do movimento. No ultimo levantamento de organizacdes internacionais que
publicou a Waldorf World List (2019)", o total de jardins de infancia era de aproximadamente

1 Disponivel em: https://www.freunde-waldorf.de/fileadmin/user_upload/images/Waldorf_World_List/Waldorf_World_
List.pdf Acesso em: 3 fev.2020.
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1910 e de escolas Waldorf 1180, presentes em cerca de 80 paises espalhados pelos cinco
continentes.

A pedagogia antroposofica trabalha com o pensar, o sentir e o querer na direcéo
do desenvolvimento integral da crianca. A relacdo reciproca entre essas capacidades e
o0s sistemas neurossensorial, ritmico e metabodlico-motor, atua de formas diferenciadas
no seu processo de amadurecimento ao longo da biografia.? Segundo Steiner (1924):2
“Antroposofia € um caminho de conhecimento que deseja levar o espiritual da entidade
humana ao espiritual do universo.”

Trazendo o sentido original do verbo educar - do latim educere, cujo efeito seria
“passar da poténcia ao ato, da virtualidade a realidade”, como assinala o pesquisador
de linguistica Evandro Teixeira Martins (2005, p.33), vamos considerar o sujeito da agéo,
educador, como mediador. Pensamos a acdo educadora, que pode vir de qualquer actante,
ou de um conjunto deles, enquanto mediadora de uma transformacao, criando uma nova
articulacao que conduza da poténcia ao ato e da acao/afec¢cédo a compreensédo. Com essa
proposicéo, vamos ampliar o conceito de educadores para tudo aquilo que age mobilizando
outros actantes, permitindo aprendizados. Sem com isso reduzir o lugar dos docentes, que
atuam profissionalmente, a partir de um estudo profundo do ser humano e da observagéo de
cada crianga de sua turma na abordagem metodolégica e fenomenoldgica da Antroposofia.

Nesse sentido, a aposta dessa pesquisa é de que os movimentos autogestionarios
de uma escola Waldorf sdo potencialmente educadores. A distribuicdo do conceito quer
abarcar os aprendizados dos adultos na escola e a agéo de processos, ambientes, formas de
comunicacao e tudo o que componha essa rede heterogénea de humanos e ndo-humanos
articulados. Entendendo, com Rudolf Steiner, que toda educacdo é auto educagao’,
pensamos o sujeito da educag¢do como aquele que aprende como efeito da experiéncia.
Dessa forma, ndo separaremos a priori educador e educando, mas consideraremos sua
acao reciproca. Assim, trabalhamos na pesquisa, a partir da pratica, acompanhando
como essa rede educadora faz-fazer uma autogestéo localmente, seguindo os efeitos que
pudemos rastrear.

Dentro dessa experiéncia com iniciativas de educagdo comunitaria, comegamos a
nos afetar pelo movimento de associa¢do que produz um social, como ondas. Uma acéo,
enlagada por um conjunto de forgas, movimenta a maré. Segundo Bruno Latour (2012, p.
349): “O mundo nédo se parece com um continente sélido de fatos pontilhado por algumas
lagoas de incertezas; € um vasto oceano de incertezas pintalgado de ilhotas de formas
calibradas e estabilizadas.”. O barco que navega se faz-fazer com marinheiros, cordas,
nos, velas, mastros, madeiras, ondas, correntezas, ventos e astros no mar. Na arte de
navegar na horizontalidade das préticas, buscando no balan¢o autogestionario encontrar

2 Rudolf Steiner fez palestras para professores a partir de 2019, que foram publicadas posteriormente, entre elas: O
Estudo Geral do Homem: uma base para a pedagogia. Sdo Paulo: ed. Antroposéfica, 2015.

3 Disponivel em: http://www.sab.org.br/antrop/ANmainFrame.htm Acesso em 18 dez. 2019.

4 Disponivel em http://www.sab.org.br/portal/aforismos/47-educacao Acesso em: 06 maio 2019.
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um rumo comum, que oscila a vela no icar com cordas, no sentido dos ventos como
vontades particulares que atravessam ondas, deixando a viagem se mostrar no percurso,
na paisagem que se avista, se aprumando com as ondas, deixando emergir indagacdes:
Quando um no, enquanto vinculo que produz efeitos, se amplia para um coletivo? O que
nos vincula na criagdo de um NOS que pode ao mesmo tempo agregar e divergir? Como
estes NOS nos afetam no corpo, nos constituem de forma vinculada?

21 DO ATAR E DESATAR NOS COMO METODOLOGIA

Seguimos a proposta tedrico-metodologica da Teoria Ator-Rede (TAR), que se
propGe a trabalhar a partir da pratica, com as questdes que emergem no campo. Esta
abordagem metodolo6gica implica sustentar as controvérsias presentes na gestéo de cada
iniciativa, deixando que se organizem e desdobrem no movimento do coletivo. Acompanhar
as questdes emergentes e suas conexdes, sem intencdo de soluciona-las, € uma tarefa
que exige manter a tensao fabricada com as controvérsias, como nos ensina Latour (2012).

E uma metodologia que se interessa pelos modos de feitura, pela dimensao meso-
politica que se faz entre o micro e o macro. Um modo de hesitar juntos na experiéncia,
como nos contam os psicélogos e professores brasileiros Ronald Arendt, Marcia Moraes
e Alexandra Tsallis (2015, p.1151) ao discutirem a meso-politica da filosofa belga Isabelle
Stengers: (...) “trata-se de interessar os membros pela maneira como as respostas sédo
dadas e da sua percepcéo que o projeto depende de sua compreensdo. Este interesse
criard um nivel meso fazendo possiveis novas relagdes entre eles, produzindo novos
graus de liberdade.”. No modo de PesquisarCOM, trazido por Marcia Moraes (2010), a
negociagao de interesses se da quando o campo nos indaga de volta e somos convidados a
refazer nossas perguntas. Uma entrega a: “Tornar-se com o outro, transformar-se, produzir
mundos que se articulam, se compdem. E a agéo do pesquisarCOM.” (ARENDT, MORAES
e TSALLIS, 2015, p.1156). Um modo de pesquisar que permite multiplicar as versdes que
compdem as experiéncias, como nos ensina a filésofa belga Vinciane Despret (2004), por
considerar o vivido no encontro como singular, ndo cabendo generalizagdes.

O aprendizado que cada um vive no grupo em que atua estd vinculado ao
desenvolvimento da iniciativa que eles compéem e vice-versa. E um movimento dinamico e
simétrico de fazer-se no coletivo e produzir algo coletivamente. No dialogo, na negociacéo
de interesses, um jogo de forgas se faz como pratica coletiva. Acompanhamos a pratica
pedagdgica antroposéfica, especialmente a gestdo em experiéncias localizadas, mapeando
com objetividade as articulagdes presentes, deixando transbordar na escrita dos diarios de
bordo as afec¢des que nos guiam, nessa reciprocidade que nos permite aprender com o
campo. Como nos ensina a filésofa estadunidense Donna Haraway (1995, p.26):

O eu cognoscente é parcial em todas suas formas, nunca acabado, completo,
dado ou original; € sempre construido e alinhavado de maneira imperfeita e,
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portanto, capaz de juntar-se a outro, de ver junto sem pretender ser outro.
Eis aqui a promessa de objetividade: um conhecedor cientifico ndo procura a
posicéo de identidade com o objeto, mas de objetividade, isto é, de conexao
parcial.

A partir dessas conexdes parciais, fomos tecendo a pesquisa, banhadas nessa
cultura, mergulhadas como nativas que se constituem em parte por ventos, mares e o
balan¢o de suas ondas. Fomo-nos apercebendo enredadas nesse modo de aTAR e desatar
NOS, como dispositivo de pesquisa trazido pelo campo e que foi nomeado com a sigla da
Teoria Ator-rede (TAR), numa grafia que agrega sentido para sua versdo em portugués. O
tecer com nos se articulou a pesquisa em uma vivéncia artistica com o macramé, em um
encontro de educadores que celebrava os cem anos de Pedagogia Waldorf no mundo, que
aconteceu no inicio de 2019, na Escola de Resiliéncia Horizonte Azul, na periferia de Séao
Paulo. A atividade atuava como exercicio de uma pedagogia do fazer: aprender trabalhando,
trabalhar aprendendo, trazendo o fazer artistico entre palestras e partilhas de experiéncias.
Cada participante escolhia sua atividade. Escolhi essa técnica de tecer com nés, sem um
tear, apenas no movimento das maos com os fios presos por variagdes de enlace, como um
tecer com o corpo que comegou a movimentar um pesquisar incorporado. A professora nos
contou que o macramé era um passatempo em alto-mar, trazido pelos marinheiros arabes
para a Europa. Nos portos, comercializavam objetos feitos com a técnica e artesas locais
comecaram a copiar. Experimentamos varias formas de compor com noés. O cruzamento
de fios que, transpassados, faz retornar por dentro para, ativando todos os fios, atravessar
novamente para fora, finalizando um né. Movimento presente no campo, que a artesania
marinheira acompanha para traduzir em escrita, nas tensdes e gestos presentes nesse
tecer com nos. Entéo, 1a esta a origem: “passatempo em alto-mar...” uma pesquisa que
nos convida a navegar!

Se dois ou mais ja constituem um entre, o encontro pode ser de uma grandeza
desmedida, por seguir se articulando, se enlagcando em rede. Aprender com esses NOS
como uma forma de cuidar daquilo que nos vincula, apoia, amarra, aperta e tece redes de
acoes, aprendizagens e afetos. Latour (2012, p.312) define: “(...) um ator-rede consiste
naquilo que é induzido a agir por uma vasta rede, em forma de estrela, de mediadores que
entram e saem. Suas muitas conexdes Ihe dao a existéncia: primeiro os vinculos, depois os
atores.” E segue: “Possuir € também ser possuido; estar vinculado € manter e ser mantido.”

Seguiremos contando o que aprendemos com nés e navegagdes, COM o
campo, encontrando 0s conceitos metodolégicos que articulam essa pesquisa, dando
rigor e densidade no percurso. Esta experiéncia, no modo de aTAR (e desaTAR) NOS,
mobilizadora de viagens e travessias, permitiu deixar dominios estabelecidos na condicao
de pesquisadoras nativas. Nas derivas que os ventos e as correntezas guiam, na resisténcia
e confianga dos nos, pudemos aprender com marés e marinheiros, com embarcagoes,
bracadas e tudo que compés os aprendizados dessa pesquisa.
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Em 2017 e 2018, estivemos em trabalho de campo ao longo de uma consultoria de
processos nesta escola Waldorf do Rio de Janeiro, participando de encontros propostos
com diversos segmentos, produzindo os diarios de bordo a partir das afetagdes vividas,
como nos ensina a etndloga Jeanne Favret-Saada (2005). Como apresentacéo da proposta
de pesquisa, trouxemos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que foi
assinado pelos participantes, sendo o projeto aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEP/CONEP).5

Segundo o documento produzido como resultado da colaboracao entre o consultor
e a comunidade, o objetivo do trabalho era “estreitar a relagéo entre pais, professores e a
estrutura da Escola Waldorf Michaelis, estimulando a conscientizagéo individual e coletiva
acerca da responsabilidade da comunidade para com a construcdo permanente deste
espaco educacional associativo que é a nossa escola.”

Algumas questbes emergiram ao longo dos exercicios vivenciados na consultoria e
na propria dindmica de autogestao. Registros do processo feitos pela comunidade e pelo
consultor seréo trazidos como falas do campo. Como politica de nomes, sinalizaremos de
qual contexto ecoa cada fala, trazendo apenas o lugar de quem fala, dando mais énfase a
rede.

Em 2019, a escola estava com 110 criangas, distribuidas em duas sedes préximas:
uma com Educacéo Infantil (Maternal e Jardim de Infancia), com turmas nos turnos manha
e tarde, outra com o Ensino Fundamental |, com aulas de manha e oficinas livres a tarde.
A escola Waldorf Michaelis é referéncia desta pedagogia na cidade. Em 2020 iniciou o
Bercario Il e vai até o Ensino Fundamental |, tendo um potencial para acolher em torno de
180 criangas (e suas familias) ao todo.

Em seguida, veio a pandemia de Covid-19 e com ela outra travessia. Nos
reaproximamos, agora remotamente. Um novo movimento emergiu como ondas,
aproximando as iniciativas locais, ampliando a atuagcdo em rede, fortalecendo outros
vinculos. O amadurecimento institucional, nutrido na consultoria e por todas as pessoas que
seguiram vinculadas, pelas praticas e processos que foram aprimorados nesse percurso
acompanhado pela pesquisa, possibilitou o transbordamento da acédo social da escola.
Ela tornou-se um exemplo inspirador e potente para 0 movimento de escolas Waldorf
localmente, com articulagbes Unicas e preciosas nessa travessia. Contaremos um pouco
desse bau de tesouros adiante.

31 ENTRE NOS, 0S NOS DE UMA ECONOMIA FRATERNA E MAIS INCLUSIVA

Os vinculos como nés na rede, pontos de enlace entre os actantes, sdo motivados
por impulsos singulares que os encontros fazem-fazer e produzem efeitos multiplos em
cada um. Ampliando com o n6 o encontro enquanto produg¢ao de um NOS, como modo de

tecer redes heterogéneas, cria-se uma dimensao do comum, que inaugura ou expande um
5 CAEE: 00226918.3.0000.5282.
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coletivo no exercicio politico de negociagéo de interesses.

Com o consultor, foi possivel pensar os tipos de vinculo como qualidades que tecem
uma economia: os de troca, que atuam na manutencdo do presente, esperam algo que
atenda suas necessidades e desejos; os de doagéo, que criam um futuro, como uma escolha
de quem se liga a um proposito; e os vinculos de heranca, que guardam um passado, uma
ligacdo com nossos antepassados que se expressa no corpo, na educacao familiar. Do
primeiro encontro da Escola de Adultos, um dos encontros ritmicos que foi criado para
toda a comunidade, nascem as questbes: Como tenho me vinculado ao Jardim Escola
Michaelis? O quanto é necessario guardar o passado, manter o presente e criar o futuro
de nossa escola? O quéo suficiente é manter-se num vinculo de troca, apenas mantendo o
presente? Quéo acordada encontra-se minha consciéncia a ponto de me fazer levantar em
nome de um propdsito de comunidade educadora, de civilizacdo regenerando-se?”

Perguntas que preparam todo um campo de experiéncias e reflexdes de cada
integrante dessa escola que é também de adultos, de educadores-gestores que aprendem
nas relacbes. Do vinculo de troca, cujo interesse estda mais voltado para atender
necessidades, mantendo o presente, ao vinculo com o propésito, que acessa o potencial
de desenvolvimento de capacidades para a agéo social na criacao de um futuro coletivo,
temos o fortalecimento de vinculos que se complementam. Tal articulagdo com o propésito
aciona o principio da liberdade cultural-espiritual na medida em que cada individuo acessa
o sentido para doar de si em prol do bem comum, motivagcédo para seu engajamento. Ao
atuar na governanca da escola, nas diversas comissdes de trabalho ou em instancias
representativas, os educadores podem reconhecer o desenvolvimento de suas capacidades,
multiplicando os vinculos como nés na comunidade, potencializando o NOS coletivo.

No Seminario de Integracéo, encontro de um dia inteiro promovido na consultoria, o
conceito de comunidade educadora como ampliacdo da ideia de escola, foi atando novos
nés, ajustando antigos, dinamizando a rede associativa em seu vinculo com o propésito e o
sentido de reciprocidade, como no poema de Steiner que foi falado por todos na abertura:
“Salutar s6 é quando no espelho da alma humana se forma a comunidade inteira, e na
comunidade vive a for¢a da alma individual. Eis o principio da ética social.™

A fraternidade na economia enquanto principio vem sendo trabalhada no grupo,
buscando integrar qualidades de vinculo e contribuicdes financeiras diferenciadas na
sustentacao da comunidade. No retiro de orcamento de 2018, o levantamento dos gastos
previstos para o ano seguinte buscou incluir gastos que antes ficavam de fora, gerando
frentes independentes. O pensamento de reunir todas as possibilidades de receita a partir
das atividades que atendem as necessidades levantadas pela comunidade, engajando
pessoas e seus saberes na rede, e a definicdo da contribuicdo mensal em relacdo ao
conjunto de despesas trouxe a imagem de um novo fluxo para a economia. O trabalho
colaborativo feito de multiplos nés criava um NOS, comum, no fluxo de caixa como em uma

6 Disponivel em: http://www.sab.org.br/steiner/afor-desenvsoc.htm, Acesso em: 13 jun. 2019.
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roda d’agua, convergindo forcas.

Partindo da etimologia da palavra economia: do grego oikos, no latim eco significa
casa e nomein (grego), nomos (latim) no sentido de colocar em ordem; o processo da
consultoria permitiu integrar como dimensdes econOmicas a qualificacdo da educagéo,
valores, vida associativa, comunicagdo, corresponsabilidade entre outras. O trabalho
de ressignificacdo e organizagdo da atuacédo das instancias, redesenhando processos
decisérios e grupos representativos foi ressoando e ajustando praticas. No documento
criado coletivamente sobre a pratica econémica da comunidade educadora Michaelis
esta escrito: “queremos amadurecer nossa compreensdo sobre nossa comunidade e, de
forma comprometida e madura, estabelecer os acordos fundamentais para sua saude
pedagdgica, social e econémica, num todo trimembrado, do qual cada um de nos é também
um receptaculo de barro, um portador humilde e dedicado.”

Alguns conceitos foram revistos. A comisséo, até entdo chamada de Metas fisicas,
foi renomeada como comissao de praticas econémicas. Transformando alguns conceitos
a propria relagdo ganhava bases mais fraternas. Foram inspirados por falas do banqueiro
espanhol Joan Melé’, responsavel pela rede latino-americana Dinheiro e Consciéncia. Ele
propde a pergunta ética: A que serve o seu dinheiro? Assim, apés uma série de encontros
e dialogos, reformularam o vocabulario de suas praticas econémicas. O que antes
eram consideradas como “bolsas” passou a ser pensado de forma mais coletiva como
suplementacao financeira, entendendo que o resultado geral precisava ser suplementado
com outras fontes de recursos para além das mensalidades. Aqui, 0 n6 foi-se tornando
NOS, uma questéo a ser abarcada por todos. O termo “inadimpléncia” foi deslocado de uma
relagdo personalizada, daquelas familias que estdo inadimplentes, para uma percepgao
social de mudanca das condicbes e possibilidades de aporte previsto com impacto na
receita prevista, considerando-a agora como receita frustrada.

Na travessia de 2020, com a suspenséo das atividades presenciais pela pandemia
de Covid-19, um teste de tensionamento das cordas apertaram nés e teceram novos onde
as cordas comecgavam a puir, fortalecendo a rede na maré de incertezas. Desde o principio,
a Michaelis seguiu algumas premissas, como a de ndo demitir ninguém e manter todas
as familias vinculadas, mesmo que nao pudessem contribuir financeiramente, cuidando
uns dos outros e do coletivo. Se orientar pela trimembracao, fortalecendo os principios da
liberdade, igualdade e fraternidade. Manter a transparéncia, para que todos estivessem
conscientes da situagdo, acompanhando os processos e resultados das acdes coletivas.

Assim, criou-se o grupo Travessia, que se reuniu semanalmente, apresentando
projecdes financeiras e desenvolvendo um plano de acdes que engajou muitas pessoas ao
longo do ano. Palestras, cursos, aulas, shows foram promovidos pela Conexado Fraterna,
iniciativa que levantou os talentos da comunidade e organizou um calendario de eventos
com contribuicdo consciente. A pratica da doacéo foi estimulada como vinculo com o

7 Entre outras, em especial esta, disponivel em: https://youtu.be/DsnctcryZCo Acesso em: 12 out. 2018.
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propoésito. Rifas com trabalhos manuais feitos por pessoas da comunidade também foram
lancadas. Toda uma aproximagédo com as familias e a possibilidade de renegociacéo dos
valores de contribuicdo mensal, geraram uma nova provisédo de receitas. Por outro lado,
familias sugeriram abrir m&o do desconto para irméos, professores colaboraram na decisao
sobre 0 acesso aos programas de auxilio do Governo Federal e na redugcédo temporaria
de beneficios. No retiro de orcamento, feito no segundo semestre de 2020, surgiu a ideia
do Abraco fraterno, como forma de dialogar com as familias que compunham as receitas
frustradas. A possibilidade de acertar e negociar o que fosse possivel para cada familia,
liberando o que ndo seria mais contabilizado, teve um impacto muito positivo nos resultados.
A gestao da crise foi-se fazendo na reducdo de custos, em didlogo com fornecedores,
proprietarios dos imoveis, colaboradores e na mobilizagdo da comunidade para acoes
criativas que possibilitaram a ampliagéo da rede de pessoas que se beneficiaram com os
cuidados, saberes e vivéncias daquela comunidade, sustentando a escola nessa travessia.

Com a percepgao de que o momento pedia a unido das escolas, a Michaelis
convocou as iniciativas da Regional de Jardins Waldorf RJ-ES para encontros, pensando
inicialmente em uma campanha de financiamento coletivo que agregasse as escolas. Os
encontros tiveram outros desdobramentos, como a aproximagao entre pessoas de iniciativas
nascentes e escolas estruturadas, criando um ritmo de encontros para acolhimentos e
trocas, o Gestar Escolas Waldorf. Com o objetivo de fortalecer o movimento localmente,
o grupo vem partilhando, desde as inquieta¢gdes mais intimas as duvidas juridicas que
envolvem o amadurecimento de uma escola associativa, a partir de depoimentos muito
potentes.

A FEWB lancou um edital para auxilio emergencial das escolas federadas,
priorizando aquelas de Ensino Fundamental e Médio. A proposta era de que a escola
declarasse os valores arrecadados com suas agdes e a federagdo captaria 0 mesmo valor,
dentro de um limite m&ximo, com o financiamento de uma associa¢do alemé que apoia o
movimento. A Michaelis conseguiu atingir o maximo e cumprir as exigéncias do projeto,
sendo selecionada para receber o auxilio por duas vezes. A forga do NOS, multiplicava os
nds, dava velocidade ao barco. As metas foram alcangadas na confianca em cada n6, na
guianca das estrelas, na sustentacéo da rede que trazia coragem para atravessar.

As escolas, a Federagédo (FEWB), a Sociedade Antroposéfica (SAB) e outros centros
de referéncia, tornaram-se polos de irradiagdo da Antroposofia. O sentido do movimento
em meio a tragédia sanitaria e social foi se fortalecendo em cada né da rede, multiplicando
conexbes em encontros remotos nacionais e internacionais, expandindo ag¢des mais
distribuidas.

Entendendo que a onda da pandemia ndo atingiu a todos da mesma forma e
que a crise clamava por mudancas e responsabilidade social, um Movimento Preto na
Pedagogia Waldorf emergiu. Como tornar a escola mais acessivel economicamente? O

que precisamos incluir no curriculo para que as diferentes culturas que compéem nossa
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sociedade estejam presentes, acolhendo, além dos brancos, negros e indigenas? Como
problematizar o racismo estrutural e afirmar praticas e relagdes antirracistas? O movimento
segue amadurecendo em um grupo de estudos e partilhas conduzido por professoras
Waldorf negras. Na escola também tem sido tema de estudos e reflexdes.

As ondas pedem embarca¢des mais inclusivas para que possamos ampliar nossos
aprendizados com quem traz em sua cultura a vida comunitaria, nossos mestres e mestras,
das tribos e aquilombamentos. Um convite a mergulhos mais profundos, um chamado as
acoes afirmativas e reparadoras.

41 CONCLUSAO

A construgéo de comunidades educadoras, como a Michaelis, tém sido uma forma
de resisténcia e cultivo da democracia, importantes contrapontos na atual politica nacional.
Nesse cenario, dispor-se ao didlogo e a negociagcéo de interesses tem sido um grande
desafio desse momento de polarizagdo. Algumas questdes como a inclusdo social mais
ampla ainda tensionam a rede expandida da escola, buscando formas de viabilidade.
Outras, neste barco, como o desejo de um espaco proprio que tenha condi¢des ambientais
mais alinhadas com a proposta pedaglgica e que permita expandir até o segundo
ciclo do Ensino Fundamental também provoca movimentos. Que experiéncias como a
autogestionaria possam nos inspirar e nos fortalecer em n6s que seguram e enredam NOS
que permitam resistir as tempestades.

Aprender com esse processo junto com o coletivo, cuidando da intimidade,
discernindo o que cabia expor, foi um dos desafios éticos enfrentados. Acompanhar as
questdes que emergiam e como elas circulavam produzindo efeitos, objetivamente,
acolhendo os sentimentos presentes foi o exercicio.

Esses sdo apenas alguns dos resultados que gostariamos de compartilhar para
pensar a autonomia coletiva em rede, cujos processos de autogestdo e autoeducacgéo
mobilizam vinculos, atuando na sustentabilidade da comunidade. A proposta de trabalhar
com a gestdo compartilhada nessa pratica educativa nos levou ao que Latour (2015)
denomina autonomia coletiva, pensando que quanto melhor estamos vinculados, somos

mais livres para agir.
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RESUMO: O artigo trata da construgéo de
cordéis pedagobgicos: uma pratica de extenséo
em evidéncia para professores da CEEJA
implementadas pelo Programa de Iniciacdo
e Capacitacdo Politica de Educadores das
Escolas Publicas do Municipio de Maraba-PA
(PICP/PIBEX/Unifesspa) no Centro Estadual
de Educacgéo de Jovens e Adultos — CEEJA em
consonancia com o Projeto Pedagogico do Curso
de Ciéncias Sociais (2016), o Nucleo de Pesquisa
e Estudos em Politicas Publicas e Educagéo
de jovens e Adultos (NUPEEXPOPEJA/2017)
e o Grupo de Estudos dos Sistemas Eleitorais
do Sul e Sudeste do Para-GESESULDESPA
(2008). A proposta buscou analisar as politicas
institucionalizadas no pais ao longo da
implantacdo e consolidacdo da modalidade
de Ensino EJA no pais, assim como articular
outras tematicas, n&o menos importante,
no cenario brasileiro, que de alguma forma
influenciou as politicas publicas educacionais:
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Eleicdes, partidos, a mulher na politica e demais
assuntos correlacionados ao ensino. Para tanto,
inicialmente, utilizamos fontes bibliogréaficas
para refletir sobre a politica de surgimento e
consolidagcdo da modalidade de ensino (EJA)
no Brasil, Estado do Para e, particularmente,
Maraba-PA através de estudos sobre a politica
de Educacdo, Leis, Resolugdes e Pareceres.
Paralelo a isso, realizamos mini-cursos com
oficinas buscando aprimorar a pratica docente
no processo de ensino e aprendizagem. Uma
das agOes praticas extensionista desenvolvida
com os sujeitos envolvidos em dada realidade,
no caso, os professores da modalidade EJA e
suas respectivas disciplinas. Assim, objetivando
contribuir na reflexdo e discussdo, pelos
professores, na construcéo de saberes referente
a sua realidade local. Dessa forma, de posse de
novos saberes, aplicou-se os cordéis em sala de
aula como uma ferramenta efetiva, interativa e
eficiente correlacionado ao projeto pedagogico
da CEEJA.

PALAVRAS-CHAVE:
Extenséo.

CEEJA, Educacéo,

THE CONSTRUCTION OF PEDAGOGICAL
STRINGS: AN EXTENSION PRACTICE
IN EVIDENCE FOR EECJA TEACHERS

THROUGH PICP

ABSTRACT:The article deals with the
construction of pedagogical cordels: an extension
practice in evidence for CEEJA teachers
implemented by the Program of Initiation and
Political Training of Educators of the Public
Schools of the Municipality of Maraba-PA (PICP/
PIBEX / Unifesspa) at the State Center for Youth

Capitulo 7


http://lattes.cnpq.br/5673712805104580

Education and Adults - CEEJA in line with the Pedagogical Project of the Social Sciences
Course (2016), the Center for Research and Studies in Public Policies and Education for
Youths and Adults (NUPEEXPOPEJA / 2017) and the Study Group for the Electoral Systems
of the South and Southeast of Para-GESESULDESPA (2008). The proposal sought to analyze
institutionalized policies in the country during the implementation and consolidation of the
EJA Teaching modality in the country, as well as to articulate other themes, not least in the
Brazilian scenario, which somehow influenced public educational policies: Elections, parties
, women in politics and other subjects related to education. To this end, initially, we used
bibliographic sources to reflect on the policy of emergence and consolidation of the teaching
modality (EJA) in Brazil, State of Para and, particularly, Maraba-PA through studies on the
policy of Education, Laws, Resolutions and Opinions. In parallel to this, we held mini-courses
with workshops seeking to improve teaching practice in the teaching and learning process.
One of the practical extension actions developed with the subjects involved in a given reality,
in this case, the teachers of the EJA modality and their respective disciplines. Thus, aiming
to contribute to reflection and discussion, by teachers, in the construction of knowledge
regarding their local reality. Thus, in possession of new knowledge, cordels were applied
in the classroom as an effective, interactive and efficient tool correlated to the educational
project of CEEJA.

KEYWORDS: CEEJA, Education, Extension.

11 INTRODUGAO

O Programa de Iniciacao e Capacitag¢ao Politica de Educadores das Escolas Publicas
do Municipio de Maraba-PA (PICP/PIBEX/Unifesspa) € um Programa Extensionista em
consonancia com o Projeto Pedagégico do Curso de Ciéncias Sociais (2016), o Grupo
de Pesquisa dos Sistemas Eleitorais do Sul e Sudeste do Para — GESESUDESPA (2008/
UFPA) e o Nucleo de Pesquisa e Estudos em Politicas Publicas e Educagéo de jovens e
Adultos (NUPEEXPOPEJA/2017). A proposta perpassa por agdes praticas e constantes
de extensao no interior das escolas publicas de Maraba-PA aproximando a Universidade
parceira, Unifesspa, ao ambiente educativo e, consequentemente, ao processo de ensino
e aprendizagem.

O programa tem sua criagdo, ainda na Universidade Federal do Para (UFPA/2008),
na participacéo de duas bolsistas materializando a constru¢ao de saberes que contribuiram
para a relagdo entre academia e 0s grupos sociais organizados culminando com alguns
eventos e cursos como: o curso de Atualizagdo Politica com temas propostos sobre o
Estado Democratico; Partido Politico e Sistema Eleitoral (11/12/13/06/2008); participacao
na 11a Jornada de extensdo da Universidade Federal do Para: “Tecnologias Sociais e
Inclusdo, caminhos para a extensao universitaria” em Belém-PA organizado pela PROEX/
UFPA ( 11/12/13/11/2008) e participacdo nos dias 09 e 10 de dezembro de 2008 no 70
Seminario de Extensao Universitaria no Campus | e Il da UFPA em Maraba-PA com o titulo:
Extensao Universitaria e diversidade no sul e sudeste paraense: Vivéncias e Trajetorias.

No percurso historico realizamos, através do “Programa”, o 20 Curso de Atualizacao
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em Rondon do Para no més de agosto/2008; o debate entre os candidatos a prefeitura de
Maraba no més de Setembro/2008 e a discussdo sobre a divisdo do Estado do Para nas
cidades de Rondon do Para e Parauapebas (2008). Também desenvolvemos atividades
através do “Programa de Iniciagdo e Capacitagdo Politica-PICP” com diversas parcerias
como: Prefeituras, Instituicbes Escolares e Associacbes de Bairros. O objetivo comum
foi o de aplicar e difundir saberes que versam sobre a Visdo/Missdo da Universidade,
principalmente em se tratando da “indissociabilidade” entre ensino, pesquisa e extenséo e
no desenvolvimento da relagao teoria e pratica, assim, atendendo as demandas especificas
dos alunos do ensino Médio e Fundamental visando garantir a produgéo, aplicacdo e
difusdo do conhecimento das Ciéncias Sociais em consonancia ao Projeto Pedagoégico
do Curso — PP de Ciéncias Sociais e numa perspectiva critica sobre o processo politico e
socioeconOmico local.

A E. E. "Pequeno Principe” (Nova Maraba) foi a primeira escola a atuarmos, assim
como em Associac¢des de bairros localizadas na cidade de Maraba-PA no ano de 2008. No
ano de 2014 a 2016, atuamos em parceria com escolas publicas deste municipio: E.E.E.
F.M. Educacgéo de Jovens e Adultos “Tereza Donato de Araujo” e E.E.E. Médio “Acy Barros”
(cidade Nova), nesse periodo, buscamos discutir com estudantes de escolas publicas de
Maraba (fundamental e Médio) e do curso de Ciéncias Sociais, o cenario politico partidario
e eleitoral na regido, contribuindo com a formacéo politica e cidada. Sempre na busca da
producdo de um conhecimento voltado ndo somente para a comunidade académica, mas
também para a comunidade marabaense em geral.

Assim, no intuito de potencializar o alcance a outros comunidades, organizamos e
realizamos, cursos de atualizacdo sobre as tematicas, partidos, eleicées, democracia, nos
dias 25 a 26 de novembro de 2014 e 25 a 27 de Maio de 2015, assim como nos dias 21 a 22
de margo de 2016, organizamos um curso de aperfeicoamento sobre e o assunto. Demos
continuidade a outro duros de atualizagcdo no final de Maio/2016 contemplando, tanto
professores da rede publica (parceiros) como bolsistas e alunos das escolas parcerias e da
Unifesspa e comunidades de bairros.

Dando prosseguimento as atividades, desenvolvemos atividades de extensé&o no
Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos — CEEJA em parceria Unifesspa (2017-
2019) e E. E. Acy Barros. Em novembro de 2017 realizamos um palestra no Saldo Principal
do Hotel Beira-Rio ( Belém/PA) sobre “A Introducéo Histérica da Mulher na Politica” com a
presenca de representantes politicos, professores da Universidade Federal do Para-UFPA
e comunidade em geral. A discussdo sobre o papel da mulher na politica brasileira, sua
participacao, eleicbes, partidos com exposi¢céo do histoérico da mulher na politica paraense.

No ano de 2018 foram desenvolvidos encontros periddicos com professores e
bolsistas na organizagdo do Curso de Formacdo de Professores da Escola CEEJA no
Auditério da Camara Municipal de Maraba-PA no periodo de 23 a 26/01/2018 utilizando

os espacgos do Complexo da escola Arthur Guerra - CEEJA para atividades de discusséao
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e producgéo dos cordéis, assim como, a socializagdo dos trabalhos. Outro tema discutido
no més de junho (19.06 a 20.06) do mesmo ano foi a “Globalizacéo e aspectos Politicos”
num contexto interdisciplinar no intuito de relacionar os desenhos curriculares nas diversas
areas de saberes com a nova proposta para o Ensino Médio brasileiro, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

A participagé@o efetiva do Programa de Iniciagdo e Capacitagdo Politica (PICP)
no dia més de agosto de 2018 nos dias 02.08 e 03.08 na discussao sobre a construcao
da Base Nacional Comum Curricular na escola CEEJA com parecencga da Secretéria de
Educacgéo(Belém-PA), a Diretora (CEEJA), A coordenacao do programa e bolsistas, além
de representantes do Centro de Internagcdo Masculino de Maraba (CIAM) e o Centro
Recuperacdo Regional Agricola Mariano Antunes (CRAMA) e demais interessados. Uma
das pautas mais discutidas foi o BNCC/Ensino Médio através de uma palestra sobre a
a escolarizacdo nas medidas socioeducativas envolvendo a rotina da unidade CIAM e
Legislagdo ECA/ SINASE.

Tais acgOes praticas extensionistas (mencionadas acima) nos proporcionou uma
relacéo de cumplicidade e nos “for¢cou”, positivamente a desenvolver trabalhos em parceria
trazendo novos saberes através de: mini-cursos, palestras e encontros possibilitando que
professores e alunos desenvolvessem suas producdes e exercessem sua cidadania. Para
tanto, sabemos que essa modalidade de ensino (EJA) vem se consolidando, ao longo de
décadas, mais ainda precisa ser evidenciada em sua especificidade e particularidade, o
que nos faz pensar as agoes praticas extensionistas de forma interdisciplinar tendo como
parceiro, professores, de diversas areas de saberes.

O que também nos impulsionou, a primeira vista, discutir, nesse artigo, o
surgimento e a consolidagdo da modalidade de ensino (EJA) no Brasil, Estado do Para e,
particularmente, Maraba-PA, em estudos sobre a politica de Educacéao, Leis, Resolugdes e
Pareceres com enfoque qualitativo realizando um levantamento bibliografico sobre autores
que ja discursaram sobre a tematica em questéao: livros, artigos académicos, dentre outros.

Para tanto. dividimos o trabalho da seguinte forma: no primeiro realizamos um estudo
sobre a Educacgéo de Jovens e Adultos — EJA no Brasil analisando o percurso histérico das
politicas educacionais voltadas para essa modalidade de ensino. Num segundo momento,
demos énfase ao estudo da EJA no Estado do Para e por fim, no terceiro momento,
explanamos a realizagéo do curso de formagéo para professores na CEEJA na produgéo
e socializagdo de cordéis como pratica extensionista de construcéo interdisciplinares em
diversas areas de saberes, explicitando os materiais e métodos utilizados, assim como,
resultados e discussdes e nossas consideragdes finais.
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21 AEDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

2.1 O processo histoérico e as Leis para Educacao

Aorigem historica da Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA) esteve na prética religiosa
dos jesuitas no Brasil, a chamada catequese direcionada aos indios, considerados de
espirito “pagdo” necessitando de serem batizados para adquirirem o direito ao “céu”. O
ensino visava o controle das atividades laborais e o poder sobre suas vidas e suas a¢gées
promovendo uma aceitagdo e “domesticacdo” para fins de controle e ordem. Porém, os
Jesuitas foram expulsos do pais por ordem do Rei de Portugal (1759) e a Coroa enviou um
representante que “quase” ou “nada” conservou o ensino a jovens e adultos, ainda centrado
numa metodologia cristd, embora tivesse extinguido o ensino, através da catequese, e
promovido uma reforma educacional laica(Reformas Pombalinas na metade do século
XVIII). (BITAR e FERREIRA Jr, 1999).

Aregéncia apoiou o ensino ministrado aos filhos dos grandes proprietarios e realeza,
embora boa parte desses alunos teriam que estudar fora do Brasil. Entre o século XV
e XVIII havia a “educacédo pétria” da cultura branca, crista, para os homens, sendo que
para o restante dos individuos (indios, mulheres e analfabeto) a educagé@o dispensada
apresentava um viés excludente e discriminatorio com carater literario e verbalista (BITAR
e FERREIRA Jr, 1999).

Conforme os autores, as escolas primarias eram meros aparelhos de reproducao
da ideologia oficial do Estado Monéarquico e, em termos gerais de modalidade de ensino,
essas, conservaram a esséncia do curriculo anterior e restringiram a Educacdo somente
para meninos (Lei de 15 de outubro de 1827) através do método monitorial mantendo uma
massificacdo da Educacédo e uma logica de divisdo social do trabalho.

Em meados do século XIX ao XX, as leis direcionadas a Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) tinha como principal objetivo o eleitorado brasileiro, sendo que a maior parte
da populacéo estava na zona rural e um pequeno grupo de pessoas nha cidade trabalhando
no setor, ainda primario, industrial (m&o-de-obra analfabeta) que concebiam a Educacao
como um mecanismo de ascensdo social inseridos numa economia mantida pelo trabalho
escravo e uma elite agraria regionalizada (BITAR e FERREIRA Jr, 1999).

No contexto social da década de 1920 a populagéo brasileira era composta pela
oligarquia agréria paulista e mineira, uma classe operaria fabril e uma base rural fortemente
controlada pelos gestores legais e locais (coronelismo) em que dois tercos da populagéo era
analfabeta. (LEAL, 1976). Precisamente, no ano de 1925 algumas politicas de Educacéo
para Jovens e Adultos (EJA) foram pensadas de forma diferenciada através da reforma
“Jodo Alves”, contudo, ainda bem incipiente na sua elaboragéo e execugéo.

O Plano Nacional de Educacéo (PNE) foi previsto na Constituicdo de 1934 e seria
responsabilidade da Unido com o ensino primario integral e gratuito, além de frequéncia
obrigatéria extensivo ao ensino de adultos (HADDAD e DI PIERRO, 2000), assim, um
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tratamento particular foi dado a educacgéo voltado para o adulto no periodo. Nesse sentido,
Coleti (2001), comenta que as primeiras agdes desenvolvidas para a modalidade de ensino
para adultos foi na década de 1930, momento em que o processo de industrializagdo
cresceu e a populacdo comecgou a se deslocar do campo para a cidade ocorrendo a
necessidade do ensino elementar para adultos que ndo haviam frequentado ainda uma
escola. A realidade passa a ser percebida de forma mais contundente, durante o “Estado
Novo” face aos resultados do Censo Escolar de 1940 indicando a existéncia de 55% de
analfabetos nas idades de 18 anos e mais. Surgem as primeiras obras (livros ou artigos)
especificamente dedicadas ao ensino supletivo

Inicia-se a polémica entre os que acreditavam ser mais razoavel solucionar o
problema do analfabetismo através da maior ampliagdo das redes de ensino
elementar comum e os que solicitavam medidas de efeitos mais a curto prazo,
enfatizando a necessidade de programas especiais para adultos (PAIVA,
1987, pag. 159).

De 1937 a 1945 (Estado Novo) havia uma disputa no campo ideoldgico por uma
escola laica e gratuita e administrada pelo Estado (Liberal) e pela insercdo do ensino
religioso nas escolas publicas (lgreja). Porém, ja se comentava sobre a problematica do
ensino de jovens e adultos (EJA) na tentativa de tornar publico a realidade dessa modalidade
de ensino de fato e direito no pais alguns pensadores da quest@o publicaram o Manifesto
dos Pioneiros. Ainda no ano de 1942 foi publicado o Decreto numero 4.048 que dispunha
sobre a criagdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Fundo de
Educacgao Publica - FNEP, tendo inicio em 1946, mas com algumas limitagdes nos gastos
na modalidade de ensino e no seu custeio o que possibilitou um aumento no analfabetismo,
ainda “gritante” no Brasil.

Nesse mesmo ano (1946) foi criado o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC) pelo Decreto 8.621 se tornando uma das principais redes de ensino
profissionalizante do pais (conhecido como o Sistema “S”). Conforme Romanelli (1986,
pag. 169) “[...] as escolas de aprendizagem (profissional) acabaram por transforma-se, ao
lado das escolas primarias, em escolas das camadas populares”. Uma Carta promulgada
em 1946, apo6s o periodo da ditadura, no Artigo 50, Inciso XV, Letra “d” estabelecia que a
Uniéo legislaria sobre as “diretrizes e bases da Educac¢éo Nacional”. (BRASIL, 2001d. pag.
64).

Em se tratando da modalidade de ensino para jovens, adultos e analfabetos, em
1947 foi criado o Servico de Educagado de Adultos (SEA): “[...] orientacdo e coordenagao
geral dos trabalhos dos planos anuais do ensino supletivo para adultos e analfabetos...”
possibilitando a implantacao de “[...] infraestrutura nos estados e municipios por atender
a educacao de jovens e adultos...” (HADDAD e DI PIERRO, 2000, pag.110), embora o
governo divulgasse uma diminuicdo nas taxas de analfabetismo no Brasil, se comparado
aos paises ricos, os resultados eram infimos.
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Na década de 1950 a discussao sobre a pedagogia do oprimido e a autonomia do
sujeito, perante sua realidade sécio-econdmica e, principalmente politica (FREIRE, 1997),
proporcionou uma “nova” visédo de Educacao de Jovens e Adultos alicercado no movimento
da Educagéo Popular (método Paulo Freire). Essa visdo ampliou a possibilidade de
inclusdo dos analfabetos, sendo “sufocado” pela golpe militar de 1964. Nessa época foi
criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo, o MOBRAL (1964-1985), que serviria aos
interesses politicos do regime militar e, traria em sua proposta ideoldgica, “alcangar os
chamados marginalizados pelo sistema escolar”.

O MOBRAL/CENTRAL escolheu os objetivos e os conteldos dos materiais
pedagdgicos e os professores e 0s alunos sé seguiam as “ordens”, sendo a discussdo em
aula, apenas, o processo de realizagdo das atividades propostas. O MOBRAL apresentou
uma metodologia que tentou copiar algumas das praticas de Paulo Freire, mas na verdade
ndo alcangou nenhum dos objetivos do educador, ja que as principais diferengas do autor
(FREIRE, 1997) com o movimento era justamente “[...] 0 posicionamento politico, filoséfico
e pedagdgico que ndo se encontrava na perspectiva do MOBRAL/CENTRAL “. (COLETI,
2001, péag. 05).

Conforme Haddad e DiPierro (2000) o MOBRAL apresentava algumas caracteristicas,
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o0 chamado “paralelismo™ correspondendo aos programas existentes e a dependéncia
nacional de verbas orcamentarias. Na proposta a educacao deveria ser descentralizada
e 0s Municipios teriam que executar o programa através do recrutamento de pessoas
analfabetos. Essa parceria facilitou a obtencao de salas de aulas, professores e monitores,
isso com a ajuda de representantes da comunidade, voluntarios e empresarios, além do
clero.

Por outro lado, existia a “[...] centralizacdo da direcdo do processo educativo
através da Geréncia Pedagogica do MOBRAL Central, encarregada da organizacdo, da
programacao, da execug¢do e da avaliagéo [...] do treinamento...para todas as fases”
(HADDA e DI PIERRO, 2000, pag. 115) e mais o “planejamento e a produgcéao de material
didatico foram entregues a empresas privadas que reuniram equipes pedagdgicas para este
fim e produziram um material de carater nacional” com um agravante, independentemente
das diferencas socio-econdmicas, linguisticas, culturais e ambientais de nossas regides no
pais.

Os principios metodolégicos dessa proposta estava centrada na funcionalidade e
na aceleragdo, na verdade isso “significava partir da individualidade dos alunos adultos e
isso desencadeava a acelerac@o no processo educativo “[...] e todo processo tinha como
objetivo principal alfabetizar o individuo para “[...] facilmente receber as informacoes e
desempenhar corretamente seu papel na sociedade e no desenvolvimento”(COLETI, 2001
apud JANUZZI, 1987, pag. 04). Diferentemente da proposta de Freire (1997) uma pratica
critica do sistema para liberdade de consciéncia do individuo.

Na década de 1970 a visdo da Educagéo de Jovens e Adultos tinha um carater
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mais de evangelizacdo do que de Educacé&o Popular, pois o papel da igreja no contexto
politico fazia parte de uma composicao opositora a ditadura. Nesse sentido, Haddad e Di
Pierro (2000), relatam que muitos professores e alunos e representantes de base sofreram
medidas de coercao por parte do Estado ditatorial.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (5.692 de 11 de agosto de 1971)
no capitulo 1V regulamentou o Ensino Supletivo. Ainda no Parecer do Conselho Federal
de Educacéo (CFE) n. 699 (28 de julho de 1972) e Projeto de Lei (30 de margo de 1971)
dizia: “suprir a escolarizagao regular e promover crescente oferta de educacgéo continuada”
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, pag. 116) com a proposta de suprir a demanda educativa
(parecido com o MOBRAL) e no intuito de vencer o analfabetismo no pais.

Aprovada a Constituicdo Federal em 1988, precisamente no ano de 1989, foi
oficializado o Movimento de Educagédo de Jovens e Adultos (MOVA) no Estado de Séo
Paulo por um governo do Partido dos Trabalhadores (PT). A oficializacdo desse movimento
também ajudou no avango da discussédo e da negociagdo de uma Educacao para Jovens
e Adultos (EJA) e no texto da nova LDB n 9.394 no ano de 1996 (Darcy Ribeiro - Senador)
teve a participacdo de movimentos sociais, organizacdes e outros da sociedade civil
reafirmando o direito aos trabalhadores adultos quanto a uma educag¢do adequada as
suas condi¢bes de trabalho e “[...] gratuitamente na forma de cursos e exames supletivo”.
(HADDA e DI PIERRO, 2000, pag. 118).

Nesse contexto, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) passou por diversos
momentos histéricos em que o0s objetivos principais estavam atrelados as questbes
econdmicas, sociais e politicas de cada época. Em muitos casos, a modalidade de ensino
caracterizou um processo apenas de alfabetizacdo para diminuir o analfabetismo no pais,
além de ser um instrumento de controle e poder da classe dominante. Porém, a visédo
de politica publica de acesso e continuidade a escolarizagcdo basica veio em décadas
posteriores.

Somente no ano 2000 o governo elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagéo de Jovens e Adultos (CNE) e trouxe em seus apontamentos a palavra “inculto
ou vocacionado” e reconheceu a pluralidade e a diversidade cultural e regional no pais.
Para tanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (9.394/96, Titulo V - Capitulo
Il - Da Educacédo de Jovens e Adultos - Artigo 37, diz: “A educacéo de Jovens e Adultos
“[...] sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade propria” e no primeiro paragrafo colocou a responsabilidade
dos sistemas de ensino em assegurar esse direito.

Nesse caso, o professor passou a refletir sobre sua pratica e se tornou um
investigador clinico, interativo voltado para uma pratica reflexiva o que o levou a pensar os
problemas que surgiram no dia-a-dia com a necessidade de resolvé-los, pois sado diferentes
a cada desafio cotidiano, assim, as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula

voltaram-se para a agéo-reflexdo-acdo. Nesse processo o professor € um mediador que
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necessita do auxilio do aluno na superacdo das dificuldades, pois possui saberes que
serdo articulados pelo docente em sua acdo pratica pedagdgica, nesse percurso todos
apreendem os conteldos e

A préaticanédo é apenas a posse de um conjunto de conhecimentos profissionais
que sao explicitados em situacdes inesperadas, mas um sistema de valores
que possui significados e limites que se relacionam com o contexto social em
que o docente esté inserido (JARDILINO e ARAUJO, 2014, pag. 147 e 148).

Quanto ao alunado, em geral, ja se encontravam no mercado de trabalho, assim nao
pensavam somente na certificacdo para manter sua situacao profissional em seu emprego,
mas almejavam um nivel médio, uma universidade com vistas a ascender socialmente
e profissionalmente (JARDILINO e ARAUJO, 2014). Porém, muitos problemas nesse
modalidade de ensino, ainda, estdo longe de ser nao superados e exigem ser analisados

com mais profundidade.

2.2 Aimplantacao da EJA no Para

No contexto histérico a Educag¢do a Distancia (EAD), no Estado do Pard, foi
considerada a “precursora” da EJA e suas atividades foram iniciadas no ano de 1981 com a
criagéo do Centro de Estudos Supletivos - CES “Prof. Luiz Otavio Pereira”, depois criados
os Nucleos Avancados de Estudos Supletivos (NAES) e Unidades de Estudos Supletivos
(UES) e na mesorregiao do sudeste paraense um Centro Educacional municipalizado na
cidade de Maraba-PA (SEDUC/SEMED, 2010). Porém, esse tipo de modalidade de ensino
estava no pais, desde 1925, com a finalidade de expandir a oferta de ensino em todos os

niveis

de alfabetizagdo do Movimento de Educagédo de Base (MEB) criado com a
implantagdo de escolas radiofénicas, com objetivo de alfabetizar jovens e
adultos nas diversas regides do pafs, principalmente no Norte e Nordeste. Da
fundacao Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias(FUNBEC)
que promovia cursos de aperfeicoamento para professores de ciéncias,
estimulando o uso de material. De Telecurso do 20 Grau criado em 1978
pela Fundagéo Roberto Marinho e realizado em parceria com a TV Cultura.
O Programa voltado para as pessoas com mais de 21 anos que pretendiam
fazer os exames supletivos oficiais para obter a certificagdo de concluséo do
20 Grau. Em 1981, a Fundacao Roberto Marinho em parceria com o Ministério
da Educacdo(MEC) e a Universidade de Brasilia (UNB), lancou o Telecurso
20 Grau que abrangia da 5a a 8a série do Ensino Fundamental. Desde 1988
passou a se chamar Telecurso 2000 contando com a parceria do MEC para
o Projeto Teles salas 2000, desenvolvido com o recurso do Fundo de Amparo
ao Trabalhador (FAT) (SEDUC/SEMED, 2010, pag.02)

Contudo, a base legal da EAD esta na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(9.394/96), precisamente em seu artigo 80 que diz: “O poder publico incentivard o

desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia em todos os niveis
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e modalidades de ensino e de educacédo continuada” (SEDUC/SEMED, 2010, pag. 03).
Quanto a EJA, na V sesséo e artigo 37, a Lei preconizou: “[...] a Educagédo de Jovens e
Adultos sera destinada aqueles que nao tiverem acesso ou continuidade dos estudos no
ensino fundamental e médio na idade propria... 7, assim

[...] os sistemas de ensino asseguram aos jovens e aos adultos, que nao
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, considerando as caracteristicas do alunado, seus interesses,
concessdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames” (LDB 9.394/96
artigo 38)

Portanto, se destinou as pessoas que nao tiveram acesso ao ensino na idade propria
e sendo um direito universal do ser humano em educar-se. Ainda no Plano Nacional de
Educacao (1997) os objetivos e as prioridades da EJA se propbe a estender a educacao
para todos (V Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos), ou seja, de

garantia de ensino fundamental a todos 0s que néo tiveram acesso na idade
propria ou que ndo o concluiram. A erradicacdo do analfabetismo faz parte
dessa prioridade, considerando-se a alfabetizacéo de jovens e adultos como
ponto de partida e intrinseca desse nivel de ensino. A alfabetizagcdo dessa
populacéo é entendida no sentido amplo de dominio dos instrumentos basico
da cultura letrada, das operacbes matematicas elementares, da evolugao
histérica da sociedade humana, da diversidade do espaco fisico e politico
mundial da constituicdo brasileira. Envolve, ainda, a formagédo do cidadao
responsavel e consciente de seus direitos. (BRASIL, 1997, pag 02. introdugéao:
objetivos e prioridades dois)

Assim, com a proposta de valorizar a inclusao social e a cidadania de fato (principios
- direito social), teve como objetivo primordial poder “[...] proporcionar o0 acesso dos
trabalhadores ao saber sistematizado, articulado ao compromisso da formacéo de novos
homens e mulheres para construcdo de uma nova sociedade” a visdo de homem um ser
historico. (DIAS e OLIVEIRA (2012) apud BELEM, 1999b, pag. 07). Nessa perspectiva, 0
Trabalho pedagdgico perpassou pela

construgcdo do conhecimento de forma interdisciplinar, a partir da relagcao
entre os sujeitos do conhecimento e o objeto a ser conhecido. O ensino-
aprendizagem tendo como referéncia primeira 0s conhecimentos que 0s
educandos trazem consigo. O saber sistematizado compreendido como
instrumento facilitador da leitura de mundo dos sujeitos do processo educativo.
O educando é compreendido como sujeito da histéria. O curriculo baseado na
concepcéo de totalidades do conhecimento (DIAS e OLIVEIRA (2012) apud
BELEM, 2003, pag. 85)

Dessa forma, a relagcéo entre educando e educador passou a ser pautada numa
abordagem dialogica de respeito aos saberes sistematizados o que possibilitou um curriculo
que levou a possibilidade de uma criagdo da “consciéncia critica”. Além de propiciar um
ensino significativo que passou a respeitar a cultura do alunado e buscar a contribuicéo de
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outras areas do saber na obtencdo de conhecimentos do ser humano em si, do outro e do
mundo que o rodeia. Nessa perspectiva, através do Programa de Iniciagdo e Capacitagdo
politica (PICP) passamos a desenvolver mini-cursos com atividades extensionistas que
previam a construcdo de cordéis produzidos de forma interdisciplinar (vérias areas do
conhecimento) para uso efetivo em sala de aula com objetivo de potencializar diversos
saberes e aprimorar as competéncias e habilidades de todos envolvidos no processo.

31 VIVENCIAS E SABERES NA CONSTRUCAO DE CORDEIS NUM PROJETO
DE EX TENSAO NA CEEJA

3.1 Materiais e métodos

Nesse contexto, houve a necessidade de aperfeicoar e capacitar pesquisadores
bolsistas, professores e colaboradores e demais profissionais afins, ao longo de 01 (um)
ano criando um cronograma para realizacao dessas atividades e por fim, apresentando
relatérios parciais sobre as atividades desenvolvidas durante o periodo e na medida do
possivel ampliando o vinculo com pesquisadores de outras universidades, potencializando
e sistematizando as agdes do Grupo de pesquisa (CNPQ) e extenséo (Grupo de Estudos dos
Sistemas Eleitorais do Sul e Sudeste do Para - GESESUDESPA) e o Nucleo de Pesquisa
e Estudos em Politicas Publicas e educacéo de jovens e Adultos (NUPEEXPOPEJA/2017).

A preparacgéo dos materiais a serem utilizados em sala de aula pelos professores na
confecgéo dos cordéis (Data Show, computador, quadro branco, pincel de quadro branco,
sala de aula e outros recursos), slides e material didatico para compor as discussdes no
mini-curso no periodo de 23 a 26/01/2018.

O percurso metodologico exigiu dos participantes reunides bimestrais entre
professores, bolsistas e voluntarios no intuito de organizar e executar as atividades; levantar
e organizar um acervo bibliografico e documental com vistas a facilitar, tanto os estudos
de interessados na area de atuacdo como nas demais areas afins e colocar os sujeitos
proximo dessas discussodes, gerando enderecos eletrOnicos para divulgar os trabalhos
realizados nos cursos e palestras.

No dia do mini-curso, depois da palestra sobre a confeccédo de cordéis, houve a
divisdo de professores por area; elaboracéo de topicos dos cordéis, correspondente a cada
disciplina da CEEJA (Portugués, Matematica, geografia, Histéria, Biologia, Ciéncias, Inglés,
dentre outras) producdo em grupo e finalizagdo com a socializagéo de cada trabalho.

3.2 Resultados e discussao

Na construcdo de cordéis voltados as diversas areas de saberes da Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), no mini-curso no periodo de 23 a 26/01/2018, realizamos
discussodes sobre as acdes praticas extensionistas voltadas para aplicacéo em sala de aula.

Escolhemos a literatura de cordel como recurso facilitador na formagéo de professores, em
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suas respectivas disciplinas, em sua pratica docente. No evento tivemos a presenca de
professores de Maraba(PA) e de escolas circunvizinhas do municipio, aproximadamente,
120 (cento e vinte) pessoas nas diversas areas do saber; aléem da presenca de diretores e
pessoal de apoio. Contamos também com os dois bolsistas do Programa e a coordenagéo.
As palestras foram ministradas focando na temética da literatura do cordel e sua importancia
no processo de ensino e aprendizagem.

Iniciamos as atividades na Camara Municipal do Municipio de Maraba e depois
estendemos a Escola Arthur Guerra, complexo da CEEJA. Primeiramente, explanamos o
conteudo do trabalho e logo em seguida, um convidado, cordelista, da academia de cordel
da regido e ex aluno da EJA, explicou o significado do Cordel e de sua importancia como
material de trabalho em sala de aula, instruindo a todos participantes como confeccionar
“Cordéis” .

As atividades foram reiniciadas no complexo da CEEJA, escola Arthur Guerra,
separados por salas e por areas de saberes, momento de discussdo e preparagdo dos
cordéis, cada professores elaborava suas discussdes e outros iam montando as paginas
dos cordéis, ora em papéis, ora em quadros. No final, o trabalho pronto, discutia-se de novo
a capa o encerramento, a forma de apresentacao.

Fotos 1 - Mini-curso:Construcdes de Cordéis por area do saber (2018).

Fonte: Arquivos autores (23 a 26 de janeiro de 2018).
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Os cordéis, por disciplinas e areas foram trabalhados em sala de aula, exposto
em SARAU da CEEJA divulgando o trabalho dos professores para comunidade escolar,
assim com, foi colocado no planejamento dos professores, como instrumento de recurso
pedagdgico, no decorrer do semestre de 2018.Vale ressaltar que no encerramento do evento
foram liberados, ap6s autorizagé@o, os Folhetos contendo os Cordéis, para divulgagéo na
revista da Universidade, assim como a presenca de alunos de turmas das Ciéncias Sociais
nos mini-cursos do Programa de Iniciagcdo e capacitacdo politica objetivando com isso a
possibilidade de troca de saberes e de potencializar os mesmos entre os participantes em

geral.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente atividade foi realizada no periodo de de 23 a 26/01/2018 através do
Programa de Iniciacdo e Capacitacao Politica de Educadores das Escolas Publicas do
Municipio de Maraba-PA (PICP/PIBEX/Unifesspa) e parceria com o Centro Estadual de
Educacgéo de Jovens e Adultos — CEEJA em consonancia com o Projeto Pedagogico do
Curso de Ciéncias Sociais (2016), o Nucleo de Pesquisa e Estudos em Politicas Publicas
e educacao de jovens e Adultos (NUPEEXPOPEJA/2017) e o Grupo de Estudos dos
Sistemas Eleitorais do Sul e Sudeste do Para-GESESULDESPA (2008).

A construgé@o e socializacdo dos cordéis como forma de elaborar materiais para
ministrar os contetdos nas disciplinas interligando as diversas areas do saber, além de
ampliar esses conhecimentos as comunidade de modo geral foi alcangada no periodo do
Programa. Também tivemos a parceria com a Universidade Federal localizada na regiao e
outras instituicdes, garantindo, assim, atividades participativas e socializantes no que diz
respeito a potencializacdo dos saberes dos participantes dos mini- cursos realizados nos
periodos ja citados.

Ao mesmo tempo conseguimos articular pesquisa e extensdo através dos mini-
cursos ministrados, possibilitando, assim, a compreensao da realidade politica nacional,
regional e local e na medida do possivel a interacéo,universidade e sociedade, nas suas

diversas relacées em prol de uma formagéao profissional cidada.
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RESUMO: Tendo por base as significativas
mudangas introduzidas na sociedade
contemporanea por meio dos avangos
tecnolégicos, e os desafios encontrados pela
educacdo para acompanha-las e introduzi-las
em suas matrizes. Tracamos como reflexdo
substancial deste trabalho, a necessidade da
experimentagéo de novos métodos de abordagem
educacional, como sugestdo exploramos
recursos didaticos baseados em games. A
pesquisa procurou analisar as potencialidades do
uso de jogos em associacdo a outros métodos,
no processo de aprendizagem, se baseando em
experiéncias pedagogicas de professores da
disciplina Histéria. Nesta perspectiva podemos
afirmar que os jogos se mostraram bastante
atrativos e eficientes, principalmente por
contribuirem para o processo de aprendizado e
autonomia com base na resolucdo de problemas
PALAVRAS-CHAVE: Games, educacao,
metodologia.

EDUCATIONAL GAMES: DIFFERENT
TOOLS FOR TEACHING HISTORY

ABSTRACT: Based on the significant changes
introduced in contemporary society through
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teachers of the discipline History. In this perspective, we can affirm that the games were
very attractive and efficient, mainly because they contribute to the process of learning and
autonomy based on the solve problems.

KEYWORDS: Games, education, metodology.

INTRODUCAO

A palavra historia em suas raizes tem origem grega e significa investigacéo, este
termo designa fielmente a representacdo da mesma, que trata da investigacdo de um
passado em que nao vivemos e que pouco se conhece. De acordo com Walter Benjamim
(1985), mesmo articulando o passado historicamente, ndo é possivel de fato conhecé-
lo em sua totalidade. Quando falamos que pouco se conhece do passado nao estamos
propagando nenhuma inverdade, ao contrario, estamos hoje admitindo que o campo da
historia é bastante amplo e por muito tempo enalteceu figuras ditas superiores, contextos
oficiais, tradicionais. A historia € fluida e proativa e é construida por todos os tipos de
sujeitos, por este motivo, investigar o passado com responsabilidade é algo provocativo,
s6 ndo é mais desafiador do que proporcionar entendimento deste contexto de uma forma
criativa e estimulante.

Lecionar assim como a propria histéria € uma tarefa que exige dedicacdo e
constante aprimoramento, principalmente em sociedades dindmicas e complexas como a
que vivemos, quando os alunos estdo conectados as mais diversas tecnologias e perdem
com facilidade o interesse nas propostas pedagdgicas apresentadas. Atualmente os alunos
ndo possuem as mesmas aspiracées e nao interagem da mesma forma que geragdes
passadas, este fato é fulminante para que o aperfeicoamento profissional do professor
necessite ser constante.

De acordo com esta lo6gica as aulas ditas tradicionais se tornam fatigantes tanto para
professores quanto para os alunos. Pensar em propostas que superem estes desafios se
tornou uma provocacado. Pensando nisso nos cabe o questionamento: o uso de ferramentas
como os games educativos sejam eles analogicos ou tecnolégicos podem ser considerados
aliados ao ensino aprendizagem?

Ao considerar o perfil das criangas e jovens desta era globalizada, em que a
informacao é apresentada literalmente na palma da mao, e onde recursos e interesses
sofrem mudancas sem precedentes, & praticamente impossivel continuar aplicando
métodos e recursos didaticos desatualizados ou descontextualizados em sala de aula.
Por este motivo uma resposta para situacdo mencionada acima, é a afirmativa de que,
os games falam diretamente com a vivéncia e com a realidade das criancas e jovens e
possivelmente suprem as entrelinhas deixadas pela educagéo tradicional, tornando o
ensino aprendizagem ludico e interessante.

O tema escolhido pretende, portanto, entender as formas e ferramentas mais
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eficazes de ensino aprendizagem para a disciplina de histéria, além da construgéo histérica
e social da infancia e das a¢des da tecnologia sobre as mesmas.

O presente texto contara com trés partes, a primeira se refere a educacao e a
infancia, levantaremos um breve panorama da infancia ao longo da histéria, e a sua relagao
com a educacdo. Na segunda abordaremos a educacédo na era digital, seus desafios e
superacgbes, dando énfase ao ensino de histéria. Seguindo a pesquisa finalizaremos
dedicado as ferramentas educativas, no caso os games, analiticos e tecnolégicos, e suas

praticas em sala de aula na disciplina de histéria.

EDUCACAO E INFANCIA: UMA CONSTRUGAO SOCIAL

De acordo com o dicionario Aurélio, o termo crianga corresponde ao ser humano,
desde seu nascimento, até a puberdade. E inegavel que esta fase da vida seja repleta
de descobrimentos. Na infancia o sujeito comeca seu processo de socializa¢édo, aprende
regras e € iniciado em um contexto social mais amplo, se relacionando com pessoas
diferentes do seu nudcleo familiar. Hoje em dia existe uma grande preocupagdo com o bem-
estar e segurancga das criangas, situagdo que nem sempre ocorreu desta forma, ja que a
prépria denominagéo deste termo, por um longo periodo da histéria sequer existiu.

A propria designacao, “crianga”, foi concebida historicamente a pouco tempo, antes
elas eram entendidas como pequenos adultos, resumidamente tinham muitas obrigagbes
e poucos direitos. Segundo Nascimento, Brancher e Oliveira (2007, p.04) Durante a Idade
Média, antes da escolarizagédo das criangas, estas e os adultos compartilhavam os mesmos
lugares e situacoes, fossem eles domésticos, de trabalho ou de festa.

O advento da Idade Moderna trouxe consigo um ar de transformacgéo em vérias areas
e saberes, inclusive no que se diz respeito a infancia. Conforme Sarmento (2004) a ideia de
infAncia € uma ideia moderna, que se difere do limbo das existéncias na qual era submetida
na Idade Média. A preocupacéo e valorizagdo do homem como um ser que conduz e produz
seu conhecimento, criou, ou simplesmente nomeou a fase da primeira idade como infancia,
sendo que os individuos que por ela sdo representados, agora passam a ser, vistos como
sujeitos, dotados de inocéncia e fragilidade, que necessitam de atencao e principalmente
protecdo. De acordo com Costa:

Nesses discursos foram identificadas como concepgdo hegemdnica a ideia
da infancia como fase da vida de inocéncia e a preocupagdo com a formagao
do adulto. A infancia como um tempo de preparacdo para o futuro esta
associada a emergéncia da escola, também na modernidade. (2015, p. 03)

Como mencionado anteriormente, a ldade Moderna foi um periodo de mudancas
de paradigmas, rupturas que transformaram a vida em sociedade. Dentro das alteragdes
ocorridas no campo da infancia, podemos destacar aquelas relacionadas a area pedagogica.
Foi neste periodo que a preocupagdo com um ensino universalizado e gratuito entrou em
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pauta, porém de uma forma ainda sutil. E visivel que a educacédo se tornou algo muito
importante nesta época.

E impressionante a preocupacdo com a educagdo no Renascimento
(sobretudo em comparacdo com a ldade Média), ndo s6 pela producao
tedrica dos pedagogos, mas principalmente pela proliferacdo de colégios e
manuais para alunos e professores. Educar-se torna-se uma questdo de moda
e uma exigéncia dentro da nova concepg¢ao do homem (ARANHA, 1989, p.
94).

No Brasil a educagdo também caminhou a passos lentos, sendo que no inicio
do processo colonial as escolas fundadas em territério brasileiro eram na sua maioria
jesuiticas. De acordo com Silva (2010), entre os anos 1554 a 1759, as principais escolas
de instrugéo elementar foram fundadas por religiosos ligados a Companhia de Jesus. Esse
sistema seguiu operando até o final do século XVIII, quando os jesuitas foram expulsos
do Brasil pelo Marqués de Pombal. Desta forma, a educagédo no pais seguiu avangos e
retrocessos, até o desencadear da Proclamacgéao da Republica e o advento da modernidade
urbana, seguido pelo éxodo rural, ocorrido no inicio do século XX. Segundo Ribeiro:

Os primeiros anos da Republica caracterizaram-se por vérias propostas
educacionais, visando a inovagdo do ensino. A Reforma de Benjamin
Constant, bastante ampla, que dentre outras mudancas, propunha a inclusao
de disciplinas cientificas nos curriculos e dava maior organizagao aos varios
niveis do sistema educacional, ndo foi posta em pratica, e como cita Romanelli,
“faltava para sua execuc¢ao”. (1993. p. 42)

No ano de 1930 foi criado no Brasil o Ministério da Educagéo, com isso nos cabe
pensar que a educacao finalmente avancou quanto a abrangéncia e qualidade, porém
isso nao ocorreu do dia para noite. No ano de 1945 com o fim do governo Getulista e a

nomeacéao de Eurico Gaspar Dutra para a presidéncia, a educagédo ganhou outros olhares,
como menciona Ribeiro:

Em 1945, Getulio Vargas € derrubado do poder e o Brasil passa por um
periodo democratico, quando eleicdes livres séo realizadas e o general
Eurico Gaspar Dutra é efeito presidente da Republica. Neste periodo, o ensino
primério, que desde 1827, com a reforma de Cunha Barbosa, néo recebia
atengéo do Governo Federal, sofreu uma reestruturacao através de decreto-lei
chamado Lei Orgéanica do Ensino Primario, que “renovava” aqueles principios
estabelecidos pelos pioneiros no seu manifesto de 1932. Também o Ensino
Normal, que até entdo era alcada dos estados, foi centralizado através da Lei
Orgéanica do Ensino Normal. (1993, p. 24)

Com o fortalecimento dessas mudancas, na década de 60 sdo estabelecidas as
Diretrizes da Educacdo Nacional pela lei n°4024. As transformacgdes foram avancando,
contudo de forma pouco significativa. Além disso, a educac¢éo no Brasil, levou tempo para

adquirir sua propria personalidade, isso quer dizer, que a mesma se baseou em conceitos
europeizados, elitistas, que enalteciam personagens poderosos, criando uma falsa
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sensacgdo e convencimento de que tudo que estava nos livros era fielmente a verdade.
Assim a educacgao prosseguiu, repetindo historias de forma automética, sem compromisso
com a verdade, sem 0 entusiasmo necessario para encantar os jovens estudantes. E foi
desta forma que essa se encontrou com as criangas, que a partir deste cenério se tornaram
jovens desinteressados’, ainda mais no tempo do agora, pois esses individuos sao
incessantemente estimulados pelas multiplas e instantdneas informagdes proporcionadas
pela tecnologia, ndo vendo mais sentido no modo de ensino tradicional.

No entanto, isso néo deve findar as esperancas dos educadores, ja que contamos
constantemente com novas “levas” de estudantes, que ainda possuem essa natureza
infantil, que se envolvem com mais facilidade em atividade que além de reflexivas, também
sejam ludicas, dinamicas, manuais, etc. Além disso € possivel (re)pensar a educacéao, e por
fim no ensino como mera transmissao e reproducao de conteudo, que ignora o educando
como um ser ativo, participativo, formador, curioso e explorador. Desta forma seria possivel
modificar este cenario que esta instalado, isto é, cenario onde os jovens se sentem
desinteressados pelo ensino.

AS MUDANCAS N’A EDUCA(;AO E A ERA DIGITAL: DESAFIOS PARA O
ENSINO DE HISTORIA

A histéria se modifica a cada dia, chega ser curioso estuda-la, pois € como ser
protagonista e também expectador, é (re)descobrir em cada fragmento parte de um todo.
Essas transformacdes s6 sdo possiveis pois 0 responsavel por elas, 0 homem, também
se transforma e transforma suas interpretacbes de mundo, quebra paradigmas, inventa,
destroi, descarta, tudo com a mesma intensidade. Essas mudancgas chegam de maneira
avassaladora, mexem com estruturas solidas, a informacédo se torna moeda de troca, o
longe fica perto e o essencial passa a dar lugar ao futil, ao descartavel.

Como ja foi mencionado acima, a histéria se modifica, as pessoas mudam, o mundo
e as instituicbes se alteram, e o historiador? E 0 modo como estudamos e produzimos,
também sofre com a metamorfose do tempo? Podemos dizer que sim, o historiador muda
seu olhar, varia seu modo de pesquisa, converte suas ideologias, pois nada no mundo é
estatico e imutavel, assim como ja afirmava o antigo filosofo Heraclito, e seria injusto e
superficial afirmar que este profissional vive apenas de “passado”. O modo como a histéria é
estudada e entendida também se alterou, antes somente se compreendia e se dava crédito
a histéria perfeitamente documentada, geralmente uma versdo que beneficiava poucos,
os ditos “homens de bem”, os “herois nacionais”. De acordo com Alves e Rosa (2016, p.
36), por anos o ensino de Historia no Brasil evidenciou a mecanizacdo da aprendizagem,
em outras palavras, o aprender relacionado ao ato de decorar datas, nomes e 0s grandes
feitos. Agora, podemos estender as possibilidades, abrir 0 nosso leque, expandir o que é

1 Importante destacar que este € apenas um dos fatores pelos quais o desinteresse dos estudantes ocorre, pois sabe-
mos que existem outros ligados a questdes familiares, econémicas, sociais, etc.
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pesquisado, e dar visibilidade a outras versdes da historia, proporcionando novas reflexdes
do passado em didlogo com o presente. Mas seria possivel afirmar que essas transformacgtes
tdo significantes, chegaram ao campo escolar, onde a educacao bebe de certa forma, do
resultado dessas pesquisas? E o desenvolvimento tecnoldgico proporcionado pelo homem,
também foi sentido e inserido dentro das unidades escolares brasileiras?

Os velhos marcos histéricos estdo sendo revistos, mesmo que paulatinamente,
podendo-se introduzir uma histéria da Antiguidade pelas sociedades
indigenas, pela diversidade de uma histéria econdmica da agricultura ou por
uma histéria social pelo trabalho escravo criador das riquezas que sustentam
o sistema capitalista do mercantilismo ao neoliberalismo, de uma histéria das
sociedades constituidas antes do aparecimento da escrita, da formacéo de
uma civilizagdo americana miscigenada. (BITTENCOURT, 2018. p.142)

A educacao experimentou das transformagbes conceituais, de curriculo e também
daquelas oriundas da globalizagéo e das inovacdes tecnoldgicas. Se sabe que a escola
€ uma das instituicbes mais relutantes quanto a mudancas em suas estruturas, por este
motivo nado é dificil compreender que essa associou as transformacdes de forma lenta e
gradual. As inovagdes nas suas grades e curriculos foram assimiladas aos poucos, tivemos
progressos e também retrocessos, porém podemos afirmar que os modelos engessados
e tradicionais de ensino estdo sendo repensados e superados. Em relacdo aos avancos
tecnoldgicos, ndo podemos medir precisamente ou comparar os niveis de desenvolvimento
pelos quais a educacgéo brasileira anda, ja que existem varios “Brasis” dentro do Brasil, com
realidades diferentes e oportunidades, por vezes, desiguais.

Se queremos provar que a escola é burocratica, amarrada e engessada,
encontraremos mil exemplos de lentiddo de gestéo, de um verdadeiro cipoal
de normas, leis, portarias, decretos federais, estaduais e municipais; de
quebra de continuidade de projetos com a entrada de novos governantes.
A escola é uma das instituices mais resistentes a mudanca, junto com as
grandes igrejas tradicionais. (MORAN, 2007. p.13)

O professor sempre precisou se adaptar as mudancgas pedagogicas e tecnologicas
ou a auséncia das mesmas, a diferenca é que hoje, a frequéncia e a velocidade que elas
acontecem dificulta esta assimilagdo, € como se vivessem em uma eterna corrida, sendo
que aqueles que nédo se adaptam acabam ficando para tras. Segundo Moretto e Dameto
(2017. p. 79,80), com a rapidez que os conhecimentos mudam, ndo podemos resolver um
problema novo com apenas férmulas antigas. A educac¢ao necessita se reformular, pois
a sociedade como um todo caminha para era digital, € ndo seguir esta corrente & nadar
contra ela. O perfil dos educandos nos prova como isso ja é realidade, o imediatismo se
tornou caracteristica comum entre os jovens, isso € reflexo nitido da velocidade que a
informacéao Ihes chega as maos.

O maior desafio da escola contemporanea é acompanhar e dar sentido a batelada
de informagbes por vezes fragmentadas, que s@o produzidas pelos mais diversos tipos
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de fontes, sendo elas, fontes sérias, sensacionalistas, tendenciosas, entre outras, que
se espalham em fracdes de segundos pelas midias tecnolégicas. Se deixarmos nossos
educandos se informarem somente daquilo que veem, escutam e leem, sem orientagéo,
dificilmente conseguiriamos faze-los entender que informagéo e conhecimento s&o
coisas diferentes, que ser uma pessoa muito informada, ndo lhes adverte de viver na
ignorancia. Sobre isso, Moretto de Dameto (2017. p. 80) afirmam que, o professor possui
a didatica necessaria para explicar os conteudos e gerar situagcdes que viabilizam ao
aluno a internalizagdo do conhecimento, pois apenas ter acesso a algo ndo garante a sua
aprendizagem.

Com todas essas inovagdes e informagdes, aliar um ensino de qualidade que gere
interesse ao aluno se tornou um desafio, principalmente quando tratamos da disciplina
de histéria, que na maioria do tempo trabalha, dentre outros assuntos, com um passado
abstrato. Com um mundo de possibilidades, o educando acaba por escolher aquilo que
Ihe convém aprender, o que lhe gera de fato interesse, suas duvidas ndo necessitam mais
serem sanadas exclusivamente pelo professor, pois diversas ferramentas online suprem
esta necessidade, talvez isso seja encarado como um meio facilitador, pois sem a devida
orientagéo talvez seja apenas isso mesmo. Muitos recorrem a filmes e séries para melhor
compreender ou substituir a explicacao de um conteudo, ndo que isso ndo seja interessante,
porém sem a devida contextualizagcdo e analise critica do teor de veracidade, 0s mesmos
ndo passam de mero entretenimento. Essas ferramentas comparadas ao ensino tradicional
travam uma disputa quase que desonesta, e fica nitido quem sairia vitorioso desta batalha,
ja que hoje lidamos com uma nova geragdo de educandos que nasceram e cresceram
durante ou depois dessas transformacdes na tecnologia e veem nelas a normalidade. Ja
que as mudancgas sao inevitaveis, por que nao se utilizar destes mecanismos em sala
de aula? Por que néo facilitar o trabalho do professor e por consequéncia reconquistar o
interesse de nossos alunos?

Os alunos da era digital acabam perdendo o interesse naquilo que ndo é dinamico e
interativo, em funcéo disso, a escola deve romper barreiras e amarras antigas e auxiliar os
professores a superar o receio em relagdo as tecnologias digitais (MORETTO, DAMETO.
2017. p. 83). A era digital nos trouxe progressos imensuraveis, porém trouxe consigo
novos desafios para educagdo. Ideal seria se a educagdo de fato pudesse absorver
todas as novidades oriundas da era digital, sonho maior seria de que todas as criancas
e adolescentes tivessem acesso a elas. Sabemos que essas modificacdes ja sdo uma
constante, contudo em algumas realidades, coisas basicas como um simples quadro negro
ainda é tecnologia de ponta.

(Re)pensar a educacdo de uma forma que abrace as novas e antigas realidades
€ uma obrigagéo de todos, o professor como linha de frente deste desafio talvez tenha o
papel mais importante nesta cadeia. Aliar o novo com o tradicional, introduzir ferramentas

tecnologicas ou analdgicas, proporcionar entendimento e interesse aos novos perfis de
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alunos, para que a educacao de qualidade resista em meio as mudancas.

GAMES EDUCATIVOS: PRATICAS EM SALA DE AULA

Os primeiros contados com o meio ludico acontecem na mais tenra infancia, por
meio de objetos que sédo apresentados e introduzidos ao cotidiano das criangas de forma
a distrai-las ou envolvé-las em brincadeiras. Neste periodo a crianca participa de forma
passiva do processo de socializagdo e interagdo com aquilo que lhe é apresentado.
Porém, no decorrer do tempo o entendimento sobre as funcionalidades e significagdes
desses objetos se tornam menos complexos e mais acessiveis, e a crianga aos poucos vai
compreendendo e criando formas de como usar e inserir estes itens no seu entretenimento.
Segundo Araujo (2019. p. 85) esse processo, se da pelo movimento de fuga da realidade
para um campo ficticio do viver. Na sua interpretacdo da realidade, a crianga busca
reproduzir o mundo adulto, as brincadeiras tratam de repetir situacdes cotidianas, de certa
forma que acabam por reforgar valores, crencas e modelos que sustentam a sociedade.
Sobre isso, Barros (2015. p. 73), conclui que nos seus trabalhos-jogos, exercitam os papéis
sociais: 0s casamentos, as familias, os nascimentos, os cuidados e a educacgéo dos filhos,
a escola, as doencas das bonecas, os funerais.

Segundo Meira (2003. p.75), em sua pesquisa sobre Walter Benjamin e a Infancia
contemporénea, a memoria e a pratica do brincar mencionada acima, se encontra apagada
pelo excesso de estimulos oferecidos incessantemente, em um ritmo veloz e instantaneo.
Ainda segundo a autora o brincar passa por uma severa fragilizacdo na sua configuragéo,
ja que na contemporaneidade a exigéncia por novidades em funcdo dos imperativos
de consumo sdo caracteristicas frequentes (MEIRA, 2003. p. 76). E justamente esta
miscelanea de individuos que recebemos nas escolas, com perfis distintos, porém com
caracteristicas comuns pertencentes as suas faixas etarias. Este contexto nos faz repensar
as praticas pedagogicas até entdo empregadas, e nos sugere repagina-las a fim de (re)
introduzir a leveza da brincadeira com jogos educativos, conectando-os com as tecnologias
disponiveis, a fim de tornar a educacéo e o aprendizado, mais ludico e atrativo.

Os jogos ou games, fazem parte do cotidiano das criancas e jovens contemporaneos,
sendo muito populares e facilmente decifraveis por esses, isso acontece independentemente
do grau de dificuldade que apresentem, popularmente falando “ resolvem os problemas
como se ja nascessem sabendo”. Se para eles é tao facil, superar as dificuldades e
desafios apresentados nos jogos, por que ndo os introduzir nas salas de aula, hibridando
com ferramentas educativas tradicionais? O game muito além de incentivar a competicao?
estabelece uma construcéo do saber, sendo que desperta entre outras coisas; autonomia,
interatividade, contextualizacdo de conteudo, criatividade, resolugdo de problemas, além

2 No contexto escolar, o termo competicdo ndo sugere o incentivo a préaticas individualistas, que gerem rivalidade e
concorréncia. Neste ambiente a conjuntura competitiva encoraja a participagdo e o cooperativismo.
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disso o aluno desenvolve uma consciéncia educacional com habilidades adequadas para
aprender sozinho e selecionar, de forma conduzida pelo professor, o que deseja aprender.
(MENDES, 2018. p. 05)

Destacam-se os seguintes: afinidade, interatividade, producéo, tomada de
riscos, customizacdo, agédo, ordenagdo dos problemas, desafio e fusao,
atuacdo sob demanda apresentando informacdes necessarias no momento
adequado, conteudos contextualizados, frustragao, aprendizagem prazerosa,
pensamento organizado, revisdo dos objetivos, equipes multifuncionais
e desempenho antes da competéncia. Nesta experiéncia destacam-se,
ainda, resultados notaveis com atitude agradavel na competitividade e clima
estimulante de participagao nas atividades. (MENDES, 2018. p. 03)

Ainda de acordo com Reis e Bitencourt:

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), referentes ao ensino
fundamental, os jogos sao apontados como uma ferramenta para o
desenvolvimento como um todo, sendo citados em cadernos separados
por matérias mediante a articulacdo entre o conhecimento e o imaginario,
podendo ser desenvolvido o autoconhecimento. (2016, p. 934)

Aulas diferenciadas com jogos descomplicados como o simples exemplo de uma
competicdo onde o educando necessite manusear diferentes instrumentos para descascar
batatas, podem permitir, de uma forma ladica, o melhor entendimento de alguns temas,
como neste caso a Revolugdo Industrial, assim como mencionado e executado em aula
pelo professor Aradjo na disciplina de histéria, e publicado no ano de 2019 com o titulo,
“Nunca foi tdo divertido descascar batatas”: os jogos como possibilidade a ser explorada no
ensino de histéria”. Segundo o docente, o0 objetivo era promover uma experiéncia pratica
que permitisse aos alunos vislumbrar a importancia da tecnologia no desenvolvimento das
atividades produtivas e operadas pela Revolucdo Industrial (ARAUJO, 2019. p.83). Entre
outras experiéncias em sala de aula podemos destacar o uso de jogos de tabuleiro, como
“Terras do sol”, também aplicado pelo mesmo professor, com intuito de ensinar e esclarecer
novas temporalidades das varias Africas, antes do trafico de escravos. Segundo Aradjo
(2019. p. 87), nesta atividade sao apresentados aos alunos outros personagens, regioes,
mitos e religiosidades, em um jogo que mescla cartas com pecas que se movimentam por
um tabuleiro.

Outra experiéncia com jogos de tabuleiro, foi relatada por Reis e Bitencourt,
a atividade em questdo foi pensada para suprir deficiéncias, como falta de interesse,

subtracdo de notas e conteudo limitado e deficitario no ensino de Histéria do Brasil.

O jogo é composto por um tabuleiro, cards, dados e pinos, onde os jogadores
irdo responder perguntas sobre os personagens da e o contexto histérico da
época. Jogam seis pessoas, sendo uma delas o lider, e os outros cinco irao
competir entre si, os jogadores irdo responder as perguntas que o lider fara
e percorrer as casas no tabuleiro, sendo que o jogo apresenta cards dos
personagens que serdo bonificacées que premiardo com moedas o jogador,
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conforme as casas do tabuleiro percorridas. O objetivo dos jogadores é
chegar a ultima casa do tabuleiro com mais pontos e maior quantidades de
moedas. (Reis - Bitencourt, 2016. p. 933).

Além dos jogos analdgicos, podemos destacar os games digitais, como por exemplo
o Kahoot. Esta é uma ferramenta de facil acesso, que pode ser facilmente aplicada em
sala de aula, possui potencial de envolver e manter a participagéo dos alunos, além de
avaliar contetidos estudados, ja que a mesma se trata de uma sequéncia de questionarios
com perguntas e respostas curtas. O fator gerador de interesse deste jogo é justamente
a competitividade, ja que ele gera um ranking de colocacdo, se organizando de forma
decrescente de acordo com as respostas corretas. Além disso, oportuniza ao professor
melhor compreenséao das dificuldades dos seus educandos em determinados conteldos, ja
que os erros mais frequentes no jogo, podem ser retomados em forma de aula expositiva
ou reforgo. Esta ferramenta pode ser aplicada em qualquer matéria com qualquer tema.
Segundo Mendes (2018. p.7), este tipo de atividade permite, de forma pontual e imediata,
fazer as devidas correcdes de compreensao e assimilagéo na construcao do conhecimento.

Para além dos jogos digitais educativos, também é possivel encontrar no mercado
aqueles que deem énfase ao entretenimento. Esses tipos de games, sdo geralmente
desenvolvidos com fins comerciais, por mais que em alguns casos sejam produzidos
com base em fatos historicos, ndo podem ser considerados de fato pedagégicos. E
necessario problematizar a questéo destes jogos ndo manterem a fidelidade quanto aos
acontecimentos factuais, pois geralmente os alunos os confundem, principalmente tratando
de protagonistas e outras narrativas, que sdo pensadas com intuito de deixar o jogo mais
atraente e competitivo. Porém, existem muitos jogos de entretenimento que podem ser
empregados dentro ou fora da sala de aula como instrumento de subsidio da aula aplicada,
basta apenas que o professor faga uma analise prévia do teor do mesmo.

A utilizacao dos jogos mencionados acima, se mostrou bastante eficaz e alcangou os
objetivos propostos por aqueles que os ministravam, como problematizar novos lugares de
fala, propor interacao, participacao, suprir defasagens de conteudo, bem como promover
a autonomia e oportunizar a geragdo de conhecimento. Podemos afirmar que este tipo de
estratégia facilita a construcédo de novas narrativas, rompendo correntes e criando pontes
entre o ensino e a aprendizagem. Além do que ja foi citado, estes recursos desenvolvem a
criatividade e a imaginacdo bem como estimulam no discente o contemplativo mundo ludico
vivido na infancia. O uso de imagens cria vinculagdes entre educando e conhecimento
cognitivo, desempenhando um papel relevante, pois, constituem elos significantes, na
ligacdo entre o conhecimento histérico e a sensibilidade do educando. (Martins, Junior,
Silva, 2016. p. 305).

E notério o potencial que a gamificacdo expressa diante do contexto

educacional, principalmente quando ponderamos a realidade da educacao
Brasileira atual, sobretudo a desmotivacéo dos alunos e professores. A
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gamificagdo propde ao contexto de ensino aprendizagem estimular a
motivacéo e o interesse do aluno, o que proporciona uma maior qualidade
educacional, pois a partir disto, os alunos podem dedicar-se intensamente a
uma atividade a qual lhe desperta interesse e consequentemente um provavel
envolvimento/engajamento, o que lhe proporcionard maiores chances de
sucesso quanto aos objetivos tragados. (Martins — Junior -Silva, 2016, p 306).

A utilizacdo destes mecanismos ndo vem para substituir a educacéo tradicional,
nem para torna-la mais superficial, a ideia de seu uso é propor uma alternativa, que faca
alianga com os métodos até entéo utilizados, visando suprir caréncias deixadas por esses.
Como mencionado ao longo da pesquisa, é evidente que nossos educandos mudaram,
e continuardo mudando, por este fundamento € injustificavel ficar ancorado as mesmas

metodologias, estratégias e ferramentas didaticas.

CONSIDERACOES FINAIS

Um dos objetivos desta pesquisa foi analisar o contexto historico pelo qual trilhou
a infancia, bem como as caracteristicas intrinsecas desta fase da vida, enfatizadas em
contextos ludicos em que os brinquedos e jogos se tornam ferramentas de socializagéo.
Dentro desta logica, nos foi possivel observar as transicOes apresentadas neste estagio,
principalmente quando inseridas novas tecnologias. Desta forma foi possivel entender que
essas associacoes interferem diretamente nas praticas pedagogicas. Logo, a necessidade
de (re)pensa-las se torna inevitavel. Segundo este entendimento, buscamos compreender
de que forma o ensino de historia encarou a incluséo dessas técnicas, e como esse vem se
(re)construindo, para contempla-las em sua pratica.

O avanco tecnologico foi um dos grandes protagonistas nas mudancas de
comportamento e pensamento das sociedades, por este motivo, buscamos demonstrar
uma maneira eficiente de utiliza-lo dentro do contexto de ensino-aprendizagem.
Como os games se tornaram naturais visto as praticas sociais das criangas e jovens
contemporéaneos, apontamos maneiras de utiliza-los como ferramentas auxiliares da
educacao. Desta forma, defendemos o uso de games analdgicos e tecnol6gicos com
fins didatico-pedagogicos, analisando experiéncias com estes recursos em sala de aula,
aspecto que possibilitou perceber que esta pratica envolveu de maneira eficaz os alunos,
tornando-os mais participativos, dindmicos e autbnomos. Essas ferramentas trazem novas
opcoes pedagdgicas, em um cendrio basicamente tradicional, onde o desestimulo e apatia

do discente é uma realidade constante.
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RESUMO: O presente texto tem por objetivo
refletir  sobre as  politicas  curriculares
contemporéneas e suas inter-relagbes com
a (re)organizacéo do trabalho pedagdgico na
educacao basica — no Brasil e em Minas Gerais.
No estudo, s&o analisados alguns marcos de
reformas que vém (re)configurando este ensino
apos os anos de 1990. Isto, com destaque para
as tendéncias da pedagogia modernizadora, da
Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9.394/96); da
proposta mineira de Contetdo Basico Comum,
CBC (2005); e da Base Nacional Comum
Curricular, BNCC (2017), considerando as
relacbes destas reformas com o conceito de
qualidade, com as avaliagcbes em larga escala
e com as mudangas estruturais ocorridas
neste nivel de ensino. Sinalizam-se, aqui, as
tendéncias das politicas publicas estatais para
a educacgéo, no sentido de regular curriculos,
racionaliza-los e estreita-los, desconsiderando
as discussdes sobre cidadania e democracia
cravadas nos projetos politicos-pedagogicos
das escolas, em detrimento das exigéncias de
mercado.

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7

EDUCACAO BASICA

PALAVRAS-CHAVE: Politicas curriculares.
Pratica pedagdgica. Reformas. Cidadania.
Mercado.

CONTEMPORARY CURRICULUM
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ABSTRACT: This text aims to reflect on
contemporary curriculum policies and their
interrelationships  with the (re)organization
of pedagogical work in basic education - in
Brazil and Minas Gerais state. In the study,
some reforms landmarks that have been (re)
configuring this teaching after the 1990s are
analyzed. We empathize trends in modernizing
pedagogy, Law of Guidelines and Bases (Lei
n. 9.394/96); the Minas Gerais proposal of
Common Basic Content (2005); and the National
Common Curricular Base (2017), considering
the relationship of these reforms with the
concept of quality, with large-scale assessments
and structural changes that occurred at this
level of education. In this text, the state public
policies for education trends are signaled, in the
sense of regulating curriculum, rationalizing and
narrowing them, disregarding the discussions
about citizenship and democracy embedded in
the political-pedagogical projects of schools, in
despite of the market demands.
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11 INTRODUGAO

A escola foi a grande invengdo da modernidade

(Mara Rubia Alves Marques, 2003)

A andlise das politicas curriculares contemporaneas e suas inter-relacoes com a
(re)organizacéo do trabalho pedagogico na educagéo basica no Brasil e em Minas Gerais
remete a interpretacdo de Marques (2003), de que a escola foi a grande invengédo da
modernidade, com referéncia ao poder do Estado de tentar regular a vida social por meio
de reformas visando enquadrar e controlar a educagédo. O Estado faz uso dos aspectos
juridicos em diferentes contextos politico-culturais, a fim de legitimar seus preceitos, o0s
quais, na maioria dos casos, considera a cidadania apenas como fundamento teérico. E
esse movimento, contraditério, ocorre considerando as mudangas no dmbito do Estado, da
escolarizagéo e da profissionalizacdo (POPKEWITZ, 1997).

Marques (2012), ao analisar as tendéncias curriculares no Brasil e a importancia
dos principios de cidadania nessas tendéncias, infere que a noc¢ao de cidadania vincula trés
dimensdes: a historica, a epistemoldgica e a pedagogica. A dimensao historica contempla
as relacdes entre 0 homem e a sociedade. A epistemologica, a interagcdo entre o sujeito e
o conhecimento. A dimenséo pedagdgica, por sua vez, as inter-relacdes entre o homem
e a educacao. Tal movimento ocorre por meio da atuagdo da escola como elemento de
interlocugéo da cultura civilizada e da propagagéo do conhecimento cientifico e ético. Nesse
sentido, o curriculo escolar possui papel instigante na formagéo do sujeito socializado.

No Brasil, as politicas curriculares contemporaneas possuem, para Santos (2011),
certo didlogo com o conjunto juridico que inclui a Constituicdo de 1988, a Lei de Diretrizes
e Bases de 1996 (LDB) e os Parametros Curriculares Nacionais, de 1998 (PCNs). Observa-
se, ainda, que essas politicas se relacionam também com o Plano Nacional de Educagéo
(2014-2024) e com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017, de forma que
os Estados brasileiros, em geral, recorrem a esses referencias para organizar as praticas
escolares.

A organizacao curricular, na pratica escolar, & descrita por Moreira e Silva (1995),
Sacristan (1998) e Silva (2020) como um espago de disputa de conhecimentos, por parte
de diversos setores da sociedade, que nele buscam inserir seus interesses.

As politicas curriculares contemporaneas no Brasil tém, entdo, instalado apoio
nas exigéncias da globalizacdo dos mercados patrocinadas pelas grandes empresas e
pelos organismos internacionais, com o objetivo de (re)configurar o trabalho pedagdgico
na educacéo basica e, entende-se, até mesmo no ensino superior, a fim de alinha-los as
exigéncias mercantis.

Para Moreira e Silva (1995), as premissas dos curriculos sdo guiadas por questdes
socioldgicas, politicas e epistemoldgicas, e as formas de organizagdo do conhecimento

escolar ndo sdo neutras; pelo contrario, sdo imbricadas com relagdes de poder que
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transmitem certas visdes sociais. O Curriculo, em geral, relaciona-se com as determinagbes
politico-culturais de sua histéria. Os autores enfatizam, assim sendo, a necessidade de se
perguntar que forcas fazem com que o curriculo oficial seja hegemobnico — indiferente a
cultura popular (MOREIRA; SILVA, 1995). A questao, posta por esses autores, interfere na
configuragéo do trabalho pedagogico e na tendéncia de afirmacao de uma dada concepgéao
de educacéo e de sociedade como lemas educativos.

Vale atentar, na introducdo do documento da BNCC (2017), apresenta-se como
lema de sua efetivagdo a questédo de que a educagéo é a base. Informa-se que a BNCC
€ um documento de carater normativo, que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais as quais todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas
da educacgéo basica; ou seja, os direitos de aprendizagem expressos em dez competéncias.
Est4, segundo ela, em conformidade com o que preceitua o PNE (2014-2024), sendo
orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagdo humana e a
constru¢do de uma sociedade justa, democrética e inclusiva, como foi fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (PCNs, 1998).

Ademais, a BNCC informa ter fundamento na LDB de 1996, artigo 26 — além das
orientagbes das DCNs —, ao pontuar que os curriculos devem ter uma base nacional
comum a ser contemplada em cada sistema escolar, e uma parte diversificada exigida pelas
caracteristicas regionais e locais. Assim, afirma a Base, as competéncias sdo comuns e 0s
curriculos séo diversos.

Essa orientagdo de curriculos diversos induziu a concepgdo de conhecimento
curricular, contextualizado pela realidade local e social, e foi norte das DCNs tragadas pelo
Conselho Nacional de Educacéo (CNE), ao longo dos anos de 1990, com revisdo nos anos
2000.

Entretanto, a implementag¢do da BNCC (2017) partiu do proprio MEC, que conforme
Santos (2019), entregou ao CNE, em abril de 2017, a Base referente a Educacéo Infantil e ao
Ensino Fundamental. Ja a BNCC para o Ensino Médio s6 foi homologada em dezembro de
2017 em razdo das alteragdes impostas pela Lei n. 13.415/2017. Entre estas modificages,
encontra-se a ampliacédo do tempo escolar para o Ensino Médio.

O documento curricular, ja entdo implementado, sinaliza que as decisGes pedagobgicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias, por meio da indicagéo
de o que os alunos devem saber. Ainda segundo a BNCC (2017), este € o enfoque adotado
em varios paises e nas avaliacdes internacionais da Organizacdo para Cooperacado e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de Avaliagdo
(PISA) e da Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), a qual instituiu a Laboratério Latino-Americano de Avaliagdo da Qualidade da
Educacgéo para a América Latina.

Nesse prisma, a entdo Base Curricular constituiu-se referéncia para a formulagéo

dos curriculos das redes publicas e particulares, e contribuira para as politicas de formacgéao
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de professores, avaliagdo e de organizacdao dos conteudos educacionais. Dessa forma,
pretende ser balizadora da qualidade da educacéo, inferindo ser necessario que 0s
sistemas, as redes e as escolas garantam um patamar comum de aprendizagens a todos
os estudantes, desenvolvendo as dez competéncias que consubstanciem os direitos de
aprendizagem.

A BNCC (2017) define “competéncia” como mobilizagdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Percebe-se, nessa perspectiva,
uma cooptagdo do conceito de cidadania e uma reversao contraditéria de seus objetivos,
aproximando-os dos principios individualistas do liberalismo econémico.

Esse documento situa as competéncias da educacgéo basica no grupo de dez itens,
dos quais dois referem-se a importancia de valorizacdo da democracia. A Base reserva,
ainda, um item para a questao da cidadania. Os referidos excertos séo os de nUmeros um,
seis e dez, os quais remetem respectivamente a:

1 — Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a constru¢cao de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.

6 — Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se
de conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

(-]

10 — Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisées com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL,
2017, p. 9-10).

A BNCC (2017), assim como a LDB de 1996, nao fazem aluséo ao Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) das escolas, na esséncia de teoria critico-social dos contetudos e da
efetivacdo deste em conjunto com os conceitos de cidadania e democracia. O que, para
Gadotti (1992, 1996, 1997), Veiga (1998) e Saviani (2006), caracteriza uma escola cidada.
Ambas, BNCC e LDB, preconizam a concepg¢ao de Projeto ou Proposta Pedagogica (PP),
sem acenos aos aspectos politicos e democraticos cravados pelos educadores, sobretudo
na década de 1980, na proposi¢ao deste documento.

Observa-se ai que a BNCC (2017) demonstra ora uma concepgao critica, ora uma
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viséo tecnicista e modernizadora. Critica, no sentido de algumas das suas competéncias
comtemplar os conceitos de democracia e cidadania (um, seis e dez). Tecnicista e
modernizadora ao estar vinculada aos acordos internacionais com a OCDE e com a
UNESCO. Por fim, sinaliza padronizar conteidos a serem avaliados em larga escala e
trabalhar dentro dos principios da racionalidade, impostos a partir dos anos de 1990, por
meio da pedagogia modernizadora.

Isso, priorizando o didlogo com a globalizagdo dos mercados, com as grandes
corporagdes e com 0s organismos internacionais, em detrimento dos aspectos mais amplos
de uma educacéo cidadd, a qual defende um amplo projeto de emancipagdo humana por

meio da democratiza¢do do conhecimento cientifico, cultural e ético.

21 APEDAGOGIA MODERNIZADORA E SEU DIALOGO COM 0S MERCADOS

Apedagogia modernizadora possui sua raiz nas tendéncias empresariais e, portanto,
possui histérico de dialogo com os mercados. Libaneo (2015) e Aranda e Matias (2015)
informam que a tendéncia tecnicista e empresarial é forte no Brasil, e que a pedagogia
modernizadora, oriunda dos organismos internacionais — sobretudo do Banco Mundial
(BM) — procura reconfigurar as tendéncias progressistas e a concepg¢ao critico-social dos
conteudos.

Libaneo (2015) salienta que essa proposta impés um curriculo baseado em
resultados imediatos — resultado minimo — e procurou realizar uma integracdo dos pobres
e preparar trabalhadores flexiveis e competitivos. Tais ag¢des estiveram presentes em
sucessivas politicas, de FHC a Lula. Sobre a politica de Lula, Singer (2012) denuncia que
este governo anunciou rompimento com o neoliberalismo, mas ndo com os mercados,
apresentando grande tino de negociacédo com a sociedade e com os mercados.

Aranda e Matias (2015) informam que a pedagogia modernizadora surgiu a partir do
acordo firmado pelo Brasil no ano de 1990 em Jomtien (Tailandia), quando o pais elaborou
o Plano Decenal de Educacédo para Todos, para o decénio 1993-2003, o qual configurou
a descentralizagéo dos padrbes de gestédo, priorizando o gerenciamento. Houve entédo
uma reestruturacdo do servigco educacional estatal, e tal agcdo ocorreu cooptando-se os
principios da qualidade e da incluséo, tendo em vista reduzir a atuagéo do Estado e adotar
politicas de gestao do setor privado (empresarial), sob forte influéncia do neoliberalismo e
de seu ideario.

Esse ideario foi caracterizado por Bourdieu (1998, 2001) e Antunes (1995) como
uma dréstica reducdo dos investimentos sociais, flexibilizagdo das relagbes de trabalho,
privatizacdo de empresas estatais e reestruturagdo produtiva. Para os dois autores, a
reducdo da assisténcia social (que ja era minima) implicou também a redugéo das relagdes
coletivas, dos embates, das discussbes e das intervencdes nas nossas localidades,
resultando em uma espécie de demisséo do Estado (BOURDIEU, 1997).
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Retomando as discussbes de Aranda e Matias (2015), a concepcéo critico-social
dos conteudos que reflete sobre o tipo de homem, de escola e de sociedade que se
pretende formar convive, desde entdo, com outra concepgdo — a do capital. Os autores
destacam que atualmente temos dois projetos em questdo: o do capital, que procura
formar um trabalhador flexivel e polivalente, com dominio das tecnologias avancadas para
servir ao mercado; e o da escola dos movimentos sociais, com 0s setores democraticos
da sociedade defendendo uma transformagéo social e o efetivo ensino-aprendizagem dos
conteudos, com vistas a divulgar o conhecimento ao lado da democracia e da cidadania —
preceito primordial da escola cidad&, mencionada anteriormente.

Tal questédo, defendida pelo Projeto Politico Pedagégico (PPP) foi esvaziada,
segundo Aranda e Matias (2015), com a pedagogia modernizadora, a qual procurou retirar
o carater politico dos projetos escolares. Sobre isto, também Lima (2015) visualiza a disputa
desses projetos no interior da educacgéo basica, publica e estatal. Para isso, observou-se
que foi criado um conjunto normativo e juridico para flexibilizar a escola, do qual a LDB/96
e BNCC (2017) fazem parte e corroboram.

Marques (2013), refletindo sobre a flexibilizacdo educacional, infere que a
desqualificagéo da escola, no contexto dos anos de 1990, foi caracterizada por altos indices
de evasao e repeténcias. A flexibilizag&o foi justificada por meio da necessaria revisao dos
modelos de gestdo. Assim, segundo a autora, houve uma aceleracéo dos estudos, a qual
pressupds necessaria agiliza¢ado de tais processos. A agilizagéo acorreu, para Leher (2010),
por meio de promog¢des automaticas. Com essas, 0s alunos néo lograram conhecimentos
compativeis aos anos estudados, constituindo uma farsa para a classe popular e uma
politica de descrédito para a escola publica. Souza e Assungéo (2011), bem como Marques
(2013) salientam que, na reforma do Estado, Projeto MARE (1995), a educagéo contou
com interferéncias diretas dos organismos internacionais, sobretudo do BM e da Comissao
Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL), no sentido de rever concepcoes e
conceitos.

Bonamino e Sousa (2012), ao analisarem a din&mica da escola publica estatal
e as relagbes entre avaliagdo em larga escala e curriculo, destacam a politica de
responsabiliza¢do das escolas pelos resultados nos exames, o que, segundo elas, implicou
a tendéncia de (re)organizacao da pratica escolar e do curriculo para preparar os alunos
para estes testes, levando a um estreitamento do curriculo (que consiste em desprezar as
disciplinas que supostamente nédo serédo avaliadas) e da avaliagéo processual, subordinando
a mesma a avaliacdo externa e, esta Ultima, as politicas globalizadas, conforme interpretou
também Veiga (2010). Essa politica ainda ofereceu prémios as escolas e bénus de mérito
aos professores, atrelados aos resultados dos alunos, em uma légica de mercado, em
conformidade com as interferéncias dos organismos internacionais.

Nesse ambito, Afonso (2001, 2003) enfatiza que as avaliacbes externas tenderam a
valorizar o mercado, reduzir o Estado e aumentar a capacidade de intervencao deste para

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 9 m



centralizar os curriculos e os objetivos da escola. Para o autor, a tentativa dos paises em
competir no mercado internacional tem levado os governos a redefinirem os objetivos da
educacao publica estatal, situagéo que gerou constante regulagéo e controle.

Tal controle oferece recursos para reduzir fracassos escolares. No entanto, como
aponta Almeida (2013), algumas escolas recebem financiamentos meramente minimos
para sanar dificuldades, implementar melhorias em recursos didaticos e formacéo de
professores. Os encaminhamentos, em geral, ndo priorizam o ensino-aprendizagem, para
0s quais foram destinados. E os critérios para aplica-los ocorrem como uma prestacéo
de contas para controlar despesas publicas. Observa-se que ocorre, neste caso, uma
cooptacao da gestdo das escolas para nhormatizagdo do mercado. Para a autora, tal questéo
€ norteada pela tendéncia de globalizagdo dos mercados que estendeu seus dominios para
as politicas educacionais e sugeriu, inclusive, a privatizacdo da merenda escolar.

Agora, a logica empresarial da Pedagogia modernizadora se tornou ainda mais
arrojada a partir de 2007, com o Plano de Metas - Compromisso Todos pela Educagao,
regulado por meio do Decreto n. 6.094/2007. O decreto, segundo Ovando e Freitas (2013),
foi parte do conjunto de Programas delineados pela Unido e mobilizou a sociedade para
interferir na qualidade da educacao basica. Em seu artigo 1°., o referido decreto anunciou
promover a qualidade do ensino por meio da adesao dos municipios e estados as diretrizes
da Unido, as quais condicionam a ac&o supletiva da Unido no regime de colaboracao
federativa por meio dos recursos geridos no &mbito do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacéo (FNDE).

O artigo 2°., por sua vez, enfatizou o conjunto de compromissos a serem assumidos
por estados, contando com a colaboragéo da Unido e da sociedade, entre eles: “foco na
aprendizagem, alfabetizacdo até oito anos de idade, bom desempenho em avaliagbes”,
formacéo inicial e continuada e planos de carreira para educacgdo; além da pratica de
gestéo participativa, com a atuagéo de conselhos de educacéo e da sociedade (OVANDO;
FREITAS, 2013, p. 170). O decreto instituiu também o indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB) como indicador de qualidade. No ensino fundamental (5° e 9°
anos) e médio (3° ano), mede a cada dois anos o rendimento do fluxo escolar (aprovagéo) e
desempenho de proficiéncia em leitura e matematica (resolugcéo de problemas). Ovando e
Freitas (2013) denunciam que os exames externos sao baseados em uma matriz curricular
padrdo, Unica e, na esteira das avaliacdes do IDEB, o governo projetou metas bianuais
até 2022, tendo em vista atingir nacionalmente a média 6,0 (seis), alcangada nos paises
avancgados.

No bojo da reconfiguragéo da pratica educativa, os professores lidam com imensos
desafios, além da frustracéo e constrangimento de terem se tornado meros executores de
tarefas ja planejadas. Libaneo (2015) elenca como desafios para atuagéo docente — além
dos problemas sociais e econdmicos das familias que interferem na frequéncia e atencéo

as aulas — o uso de drogas e armas pelos alunos, problemas disciplinares destes, ameacas
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a professores e a violéncia na escola. Esses problemas, aponta o autor, acentuam-se com
as precérias formagdes de varios professores, questdao que os levam a dificuldades no
manejo, no dialogo e quanto a autoridade com os alunos. Observa-se que &, também, um
desafio até para os mais experientes acolher a diversidade e a experiéncia de grupos de
estudantes tao diferentes e procurar ministrar um ensino significativo, quando a proposta
curricular é instrumental.

Santos, Gimenes e Mariano (2013), bem como Almeida e Jung (2019) salientam
que as pressdes sobre os professores por resultados nas avaliagbes em larga escala é
uma constante tensdo. Almeida e Jung (2019) destacam que os resultados negativos,
nesses exames desmoralizam escolas e professores e a centralidade neles regulam todo
o planejamento, incluindo a avaliagdo processual; o que implica uma (re)organizacéo
do trabalho pedagégico na educagéo bésica, a fim de elevar o IDEB e atender as metas
bianuais.

Vianna (2003) destaca como desafio, desses exames, a efetivagdo do processo
ensino-aprendizagem. Para ele, as avaliagbes externas mudam a realidade, trazendo
tensbes e elementos para propor politicas, mas nédo interferem na aprendizagem, visto que
lidam com resultados instrumentais, a exemplo das articulagbes mercantis para a formacao
do empregado exemplar, munido de conhecimentos técnicos para atender as empresas.

Nesse quadro, o compromisso empresarial Todos pela Educacado foi pautado
nas exigéncias do mercado; os objetivos de mercado foram recomendados em primeira
instancia pelas agéncias internacionais como o BM, o Fundo Monetario Internacional (FMI),
o Banco Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD) e a OCDE (BORON,
1999; MARQUES, 2008; AMORIM; SCAFF, 2013). Agora, o movimento do empresariado
vem fazendo esse papel por meio de exigéncias de novas planificacbes educacionais
que incidam na melhoria da qualidade da educacgéo nacional, uma vez que a evolug¢ao do
IDEB é parte do compromisso e esté regulada no Decreto n. 6.094/2007. De forma que o
aglomerado empresarial possui grupos como Rede Globo, Gerdau, Fundagéo Bradesco,
Grupo Santander e Instituto Airton Senna (AMORIM; SCAFF, 2013). Assim, para Amorim e
Scaff (2013) a andlise dos instrumentos disponibilizados pelo Plano de Desenvolvimento
da Educacao (PDE) em conjunto com o Plano de Acdes Articuladas (PAR), incluso neste,
evidenciam a associagdo do conceito de qualidade a mensuracgéo estatistica, objetivando
alcancar a nota 6 no IDEB até 2022.

O referido compromisso contempla cinco metas a serem alcangadas até 2022, as
quais sdo: todas as criancas e jovens de 4 a 17 anos de idade deverao estar na escola;
toda crianga de 8 anos devera saber ler e escrever; todo aluno devera aprender o que
€ apropriado para sua série; todos os alunos deverdo concluir o ensino fundamental e
médio; o investimento necessario para educacdo basica devera estar garantido e bem
gerido. Assim, a partir destas cinco metas, o MEC instituiu dentro do PDE e como programa

estratégico deste, o referido Plano de Metas - Compromisso Todos pela Educacgéao, regulado
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por meio do Decreto n. 6. 094/2007.

Isso posto, Shirona, Garcia e Campos (2011) alertam que o objetivo do movimento
Todos pela Educacéo foi educar a sociedade para fiscalizar as agbes da escola e do Estado.
Entre os dez mandamentos deste documento aparecem como lemas: todos tém direito a
educacao; educagdo € mais que vaga; e educagdo comeca em casa. Para as autoras,
esse movimento diferenciou-se do ideéario da qualidade total, expresso pelos empresérios
no inicio dos anos 1990, pois combate a ma qualidade da educagéo e defende a avaliacao
externa como mecanismo regulatorio. Mas, pressupde-se também que a proposta de
dialogo com a sociedade civil objetivou coopta-la para tal intervencéo.

Ja para o MEC (2008, 2009), esse plano inaugurou um novo regime de colaboragéo
entre Unido, estados e municipios na busca de concretizar a atuacdo dos entes federados
sem ferir 0 pacto federativo, visando a melhoria dos indicadores educacionais. Entretanto,
Amorim e Scaff (2013) alertam que os resultados sdo utilizados para ranquear e expor
escolas a opiniéao publica.

Nesse conjunto de desafios para a pratica docente articulam-se as imposi¢des
da BNCC (2017), a qual consegue impor competéncias e habilidades instrumentais a
serem averiguadas pelo IDEB e, ao mesmo tempo, orientar em, pelo menos, trés das dez
competéncias (um, seis e dez) para a educagéo basica, o trabalho com a democracia e a
cidadania. Tais competéncias exigem discussdes, dialogos e reflexdes, questdes pouco
enfatizadas pela nova Base.

Santos (2019) infere que a BNCC (2017), iniciou sua implementacdo focando
principalmente a formagéo de professores para atuar na educagéo infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental. Tal acdo foi efetuada com enfoque nas competéncias
as quais ja estavam registradas e desenvolvidas nos livros didaticos. O autor enfatizou
que a versao final da BNCC (2017), ocorrida em dezembro do referido ano, sinalizou
trés mudancas importantes: a formacao inicial e continuada de professores passou a
ser pautada e orientada por esta Base; ela tornou-se orientadora também dos curriculos
estaduais, do Programa Nacional do Livro Didatico e dos programas escolares, 0s quais
foram alinhados a BNCC.

A terceira mudanca diz respeito as avaliagdes externas: a educacéo infantil (parte
da educacgédo basica, ou seja, os grupos de 4 e 5 anos) podera ser avaliada, a partir de
2019, segundo o autor, por meio do Sistema de Avaliacdo da Educagédo Basica (SAEB).
Entretanto, na pratica, verificou-se que grande parte dos municipios mineiros ndao aderiram
a esta sugestéo (pelo menos em 2019), visto que os seis direitos de aprendizagem previstos
na BNCC (2017) para esta etapa ndo sugerem averiguagdes pontuais, o que representou
uma contradi¢cdo e um engessamento do curriculo, da didatica e da avaliagéo processual,
para a educacéo infantil.

No ensino médio, Santos (2019) percebeu falta de clareza para os objetivos do

ensino de Geografia nessa BNCC. Ja Silva (2019), em discuss@o com o grupo de estudos
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— POLIS/FACED/UFU, destacou como maior entrave, posto pela BNCC (2017) por meio da
Lei n. 13.415/2017 para o ensino médio, a ampliagdo da carga horaria deste para tempo
integral, no prazo de cinco anos, mas ja em andamento em muitas escolas de Minas
Gerais, visto ter a referida Lei inferido que deveriam a partir de 02 de marco de 2017 os
sistemas de ensino oferecerem pelo menos mil horas anuais de carga horaria para este
nivel de ensino. Tal questdo altera o disposto na Lei n. 9.394/96 e dificulta a inser¢do do
aluno trabalhador nesse nivel educacional, situagdo que sugere o aumento da evasao e
exclusdo desse alunado.

Para Santos (2019) a BNCC torna-se problematica quando imp&e que os curriculos
do pais sejam nela baseados e elege os exames em larga escala com fundamento em
orientagbes de organismos internacionais para controlar sua efetivacdo, bem como ao
colocar que os curriculos ndo se orientam por objetivos, mas por competéncias impostas,
e por ser considerada como um curriculo prescrito.

Nesse sentido, Silva (2020) ao analisar a BNCC sob a o6tica das competéncias,
percebeu divergéncias e contradicdes nesta Base e forte presenca dos interesses
empresariais na configura¢do dos contetdos necessarios ao mercado. Para autora, assim
como para Moreira e Silva (1995) e Sacristan (1998), o curriculo € mesmo um espago de
disputas por diversos setores da sociedade, os quais buscam nele inserir seus interesses.
Entretanto o problema mais evidente visualizado nesta Base curricular € a sua tendéncia
“antidemocratica” de impor um curriculo comum aos diversos contextos brasileiros, com
pouco e/ou nenhum dialogo com os educadores e com as demandas das localidades.

Sobre tal problematica, Almeida e Jung (2019) informam que existe
internacionalmente a concepg¢do de que poderia haver um curriculo padronizado para
varios paises, atrelado as tendéncias curriculares de um mundo globalizado e sob a l6gica
do neoliberalismo. As grandes corporagdes vinculam também a qualidade da educagéo a
centralidade de um curriculo comum.

Bellei (2006) e Bourdieu (1997,1998) trabalham com o conceito de globalizagéo nas
dimensdes politicas que envolvem a cultura, a economia e a educacgéo, subsidiadas por
novas tecnologias de informagéo e comunicagéo, as quais séo articuladas pelos mercados
a fim de garantir certa padronizagéo cultural, econémica e educacional.

Portanto, nessa 6tica, para Almeida e Jung (2019), a BNCC (2017) foi elaborada
no bojo das propostas liberais que visam adequar o ensino as exigéncias da administracao
capitalista e, a partir de duas teorias basilares nas propostas neoliberais, a saber: a teoria
do capital humano —em que a fungéo da escola se reduz a formacgéao de recursos humanos
para a produgédo econémica, ou seja, para o mercado — e a teoria da redugéo da politica
a logica do mercado, em que as politicas publicas passam a ser premiadas conforme
sua eficacia; ou, na auséncia desta, recebem sangbes. A recompensa determina os
comportamentos das escolas; neste caso, ocorre a despolitizacdo deste setor e das mais
diversas esferas da sociedade. Assim, a BNCC é um instrumento de regulacdo e controle
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do sistema atual e a sua implementacéo substituindo as grades curriculares consagradas
(PCNs e DCNs) demonstra a posicdo e a imposicdo do que seja legitimo ensinar para
manter uma dada ordem (ALMEIDA; JUNG, 2019).

Destarte, a formulagdo de uma base comum curricular foi uma das exigéncias do
PNE (2014-2024), conforme registrado neste plano e destacado por Almeida e Jung (2019),
0 que denota certa sequéncia das politicas pUblicas para a educacéo basica estatal no
sentido de regular curriculos, racionaliza-los e estreita-los por meio das avaliagbes externas
e dos documentos oficiais, 0os quais buscam fixar padrdes para o ensino, desconsiderando
as discussbes dos PPPs das escolas e as peculiaridades regionais; ou considerando estas
apenas nos discursos das reformas. Os discursos, por sua vez consideram a nogéo de
cidadania apenas como fundamento teérico, desvinculado do ideal do projeto maior da
escola cidada: propagac¢éo do conhecimento cientifico, cultural e ético.

Nesse sentido, Marques (2000, 2003), bem como Almeida e Jung (2019) salientam
que historicamente a escola representa um elemento importante na constituicdo do
conformismo social. Para Bourdieu (1974, 1983, 2002), tal questao se efetua e perpetua
por meio da consagracdo social dessa instituicdo. Nisto, as reformas curriculares e suas
politicas (re)alimentam e (re)animam o conformismo ao impor novos desafios para o ensino
publico estatal em nome de uma suposta profissionalizacdo e da busca (muitas vezes
instrumental) da qualidade desse ensino, procurando casar o curriculo a avaliagédo, de
forma providencial.

Nesse contexto, a padronizagao curricular e o casamento entre curriculo e avaliagao
externa ndo é novidade para os educadores mineiros, visto que o estado de Minas Gerais
apresenta uma relacéo estreita com esse quesito.

31 CURRICULO E AVALIACAO EM MINAS GERAIS: UMA RELAGCAO ESTREITA

As politicas curriculares contemporaneas no Brasil possuem didlogo com o conjunto
juridico que inclui a Constituicdo de 1988, a Lei n. 9.394/96 e os PCNs (1998), conforme
aponta Santos (2011). Relacionam-se, também, com o PNE (2014-2024) e com a BNCC
(2017). Neste conjunto de documentos regulatoérios inclui-se, no Estado de Minas Gerais, a
proposta mineira de Contetdo Basico Comum, CBC (2005).

Sobre tal questdo, Santos, Gimenes e Mariano (2013) informam que a CBC (2005)
foi elaborada pela entdo Secretaria do Estado de Minas Gerais para a proposi¢céo de metas
tendo em vista melhorar o desempenho das escolas do estado. E regulada por meio da
Resolugéo n. 666 (2005), a qual dimensiona também o Sistema Mineiro de Avaliacéo da
Educacé@o Publica (SIMAVE). A proposta representou um recorte dos PCNs (1998) no
sentido de estreitar o curriculo para que o mesmo se articulasse as avaliagoes externas e
imp&s metas a serem alcangadas para melhorar o desempenho das escolas, uma vez que
0s problemas de reprovacgéo, evasao e baixo indice de notas nos sistemas de avaliacéo da
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educacao basica (SAEB e SIMAVE) foram enormes em Minas.

Nesse contexto, Silva (2005) infere que o SIMAVE, instituido em 2000, insere-se
no conjunto de reformas iniciadas nos anos de 1990, as quais foram impactadas pelos
acordos efetuados pelo Brasil na Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, em
Jomtien. A conferéncia impulsionou reformas nos varios paises em desenvolvimento que
participaram do acordo. Para a autora, a mudanca de paradigma do Estado, o qual possuia
caracteristicas de “bem-estar” para neoliberalismo, ocasionou forte fiscalizagdo por parte
deste, uma vez que existia por parte do Estado e das secretarias de educacao o propésito
de analisar os programas educacionais em termos sociais. No Estado neoliberal, avaliador,
0s programas sao subordinados ao desempenho da economia e a avaliagdo tornou-se
uma prestacdo de contas, com teor quantitativo. As escolas foram incluidas na légica da
economia de mercado e suas prerrogativas sdo: competividade, qualidade e eficiéncia.

A CBC (2005), dessa forma, foi gestada para controlar e melhorar o rendimento nas
avaliagdes mineiras, garantindo-lhes maior eficiéncia. Nesse dmbito, como Minas aponta
o caminho das reformas (OLIVEIRA, 2000), tal exposto foi debatido em varios estados
brasileiros, considerando que este problema era plural, estendido a todo pais. A partir de
2012, entéo, o MEC ja anunciou em seu site a reconfiguracado dos PCNs (1998), baseando-
se nas orientagbes das DCNs (2000) e na LDB/96, tendo o PNE (2014-2024) como
subsidio para implementar uma base comum curricular que dialogasse com as avaliagbes
externas, a exemplo de Minas Gerais. Assim, em 2017 a BNCC iniciou sua implementagéo
tendo como principal fundamento o direito de aprendizagem e desenvolvimento integral do
estudante, incrementado em dez competéncias.

Scremim e Righi (2020) sintetizam que a origem da BNCC (2017) esta ligada a
Lei n. 9.394/96 que, em seu artigo 26, regulou uma base nacional comum curricular para
a educacgéo basica e reforcada no PNE (2014-2024), o qual enfatizou metas que visam
a melhoria da qualidade da educagéo e a importancia de uma base nacional comum de
curriculos. No entanto, supde-se que o exemplo da implementacéo da CBC (2005) também
impactou significativamente para o surgimento da base nacional, em questédo. Na medida em
que a CBC (2005), baseada no artigo descrito, propds metas para melhorar o desempenho
das escolas mineiras, casando o curriculo as avaliagdes externas, estreitando-o, e serviu
de parametro para o MEC propor as intervencgdes nacionais, tendo em vista que o Estado
de Minas Gerais estava realmente precisando de uma reestruturacao nas escolas estatais.

Outrossim, Silva (2001) ao pesquisar a gestdo e a organizacdo da escola estatal
mineira no periodo 1983-1994, enfatizou que a educacado nesse estado requer reflexdes
sobre a questédo didatico-pedagodgica e sobre as relagbes de trabalho nessa instituicéo.
Conforme o autor, urge a consolidacdo de novas bases para uma pratica educacional
mais democratica em Minas Gerais. Pelas concepgdes expostas por ele, supde-se que tal
reconfiguracao servira de exemplo para a formacgéo de um aluno cidadéo.

Nesse ambito, Gadotti (1997) infere que a escola deve voltar a formagéo para a
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cidadania e, nesse intento, deve dar exemplo. O passo mais importante para isso € a
efetivacéo da gestdo democréatica com todos os seus instrumentos: conselhos, associacgoes,
grémios, consulta a comunidade para diregéo e recursos diretos para essas instituicoes.
Tais preceitos devem ser descritos no PPP e informar a dire¢édo politica, o norte e o rumo

da educacédo a ser ministrada, sua concepcéo de homem e de sociedade.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

Em sintese, considera-se finalmente — sem a pretenséo de concluir ou esgotar este
polémico assunto — que as politicas curriculares contemporaneas implicam realmente
no exposto por Moreira e Silva (1995), ou seja, em relagbes de poder que transmitem e
privilegiam certas visées de mundo.

Nesse prisma, a analise da BNCC (2017) sinaliza a existéncia de certa dissocia¢ao
do didlogo proposto por meio dos temas transversais articulados nos PCNs (1998) e
ampliados nas DCNs (2000), contraria as propostas idealizadas por teéricos como La Taille
(1998, 2008), Marques (2012) e Almeida e Jung (2019), os quais defendem a interacao
dialégica entre a escola e a vida, considerando o desenvolvimento humano, cultural e
ético, em sua plenitude social e histérica “[...] atrelado a um projeto politico-pedagogico
emancipatério” (ALMEIDA; JUNG, 2019, p. 10).

Reforca-se, logo, o pressuposto de que a entdo proposta mineira de Conteudo
Béasico Comum serviu de pardmetro para tal fragmentacdo e apresenta-se contraria ao
amplo projeto de emancipacao humana, cravado pelos professores, sobretudo nos anos de
1980, década marcada pelo ensejo de democracia e abertura politica. Esse amplo projeto
requer a articulagdo dos conhecimentos (conteudos) ao lado da democracia e da cidadania,
conforme autores defensores do PPP, como Gadotti (1992, 1996, 1997), Veiga (1998),
Aranda e Matias (2015), Lima (2015), Aimeida e Jung (2019) e tantos outros educadores
que acreditam que a cidadania, a ética e a civilidade estdo acima dos mercados e devem
viabilizar a educacéo e suas relagdes sociais. Tais preceitos estdo evidenciados nos PCNs
(1998), ampliados nas DCNs (2000) e exemplificados na proposta de Marques (2012).

Outrossim, Rocha, Rosa e Bispo (2019) advogam que o trabalho escolar vislumbre,
ao menos em parte, das inter-relacdes entre educacéo, ética, civilidade e vida social na
articulacdo com o conhecimento cientifico e filosofico. Para as referidas autoras, essas
inter-relagcbes auxiliam na significagcdo dos contetdos ministrados e na formagéo de um ser
humano capaz de lidar com dialogos contrarios em uma cultura civilizada.

Nessa perspectiva e pela reflexdo exposta, entende-se que a agdo da educacao
publica estatal na contemporaneidade exige maiores enfrentamentos. Com foco na
organizagdo da pratica pedagdgica e na democratizacdo das politicas curriculares.
Tais enfrentamentos representam rupturas, gradativas, com os ciclos das reformas ora

analisadas, bem como a efetivacao de uma segunda via emancipatéria, conforme defendido
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por Bourdieu (1974) e Freitag (1986).

Tal via reflete sobre um ideal de homem, de conhecimento e de sociedade e é
evidenciada na nocéo de cidadania exposta por Marques (2012), ao analisar documentos
curriculares brasileiros e apresentar proposta de ampliacao destes, por meio do ensino de
Histéria e Geografia (Estudos sociais) para os anos iniciais da educacéo basica.

Agora, em caso contrario, a escola realmente serd a grande invencédo da
modernidade, conforme tdo sabiamente interpretou Marques (2003) na epigrafe que inicia
essa reflexdo, uma vez que essa instituicdo possui historico poder de regulagéo, articulado
pelo Estado e assegurado por meio das estratégias das reformas implementadas nas

politicas curriculares contemporéaneas.
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RESUMO: Na atualidade, a inclusdo escolar
ocorre em referéncia a idade cronologica dos
alunos, deficientes ou ndo. Defendemos que as
reflexdes de Vigotski sobre o desenvolvimento,
e os niveis de desenvolvimento atual e iminente
servem de parametro para os educadores
repensarem a organizacgao e a inclusédo escolar.
PALAVRAS-CHAVE: Inclusdo escolar; nivel de
desenvolvimento atual; zona de desenvolvimento
iminente.
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ABSTRACT: Currently, school inclusion occurs
in relacion to the chronological students age,
disabled people or not. We argue that Vigotski’s
reflections on development and the levels of
current and imminent development serve as
a parameter for educators to rethink school
organization and inclusion.

KEYWORDS: School inclusion; current level of
development; zone of imminent development.

11 INTRODUGAO

Ao conviver com a educacéo inclusiva, ao
lecionarmos em uma escola considerada pélo
em incluséo, deparamo-nos com uma realidade
conflitante no ensino regular. Estudantes em
situacdo de inclusdo eram frequentemente
vistos fora da sala de aula, incluidos no espaco
escolar, mas excluidos das relagbes essenciais/
gerais da escola, relagcdes de aprendizagem
de conhecimentos, habitos e habilidades, em
afazeres que ndo condiziam com as do grupo em
que estavam matriculados. Essa experiéncia,
somada as nossas apropriagdes tedricas da
Psicologia Historico-Cultural, nos possibilitou
alcar um novo olhar para a inclusdo escolar do
aluno com algum tipo de deficiéncia, no sentido
de suas relacbes com o objetivo da escola e sua
organizagao.

Ao leitor queremos alertar que somos
favoraveis a Educacdo Inclusiva, e que as
questdes suscitadas tém o intuito de refletir
sobre acdes que possibilitem garantir ao aluno
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com deficiéncia fisica ou cognitiva, acesso a educagéao que promova o desenvolvimento de
suas potencialidades.

Consideramos a existéncia de um elemento, possivel de ser discutido, que articula
tanto o deficiente mental, o deficiente fisico quanto o dito ndo deficiente: os niveis de
desenvolvimento elencados por Vigotski (1994; 2006). Sdo estes: o nivel de desenvolvimento
real, o nivel de desenvolvimento potencial e a correspondente zona de desenvolvimento
proximal ou iminente.

O artigo pretende expor os resultados possiveis da contraposi¢cdo entre uma
organizagao escolar etapista e uma baseada nos niveis de desenvolvimento propostos por
Vigotski e seus colaboradores da Psicologia Historico-Cultural, expondo reflexdes sobre a
promocéao do desenvolvimento dos sujeitos como resultado da aprendizagem e sustentando
que essa referéncia serve como parametro para orientar os processos de inclusao escolar
que efetivamente possibilitem o desenvolvimento do aluno em razao da atividade escolar.

O estudo, de analise bibliografica, desenvolveu-se com a leitura das referéncias
basicas do autor russo. Dentre elas, destacam-se as obras Psicologia Pedagodgica
(VIGOTSKY, 2004), em que o autor expde a reflexdo sobre os niveis de desenvolvimento, e
A Construgdo do Pensamento e Linguagem (VIGOSTSKI, 2009), que traz os novos termos:
Zona de Desenvolvimento Atual e Zona de Desenvolvimento Iminente. Gostariamos de
esclarecer que os textos de Vigotski que abordam o tema do desenvolvimento humano,
Interagdo entre Aprendizagem e Desenvolvimento (1994) e O problema do ensino e do
desenvolvimento mental na idade escolar (2006), foram por nés utilizados para abordar o
tema central, ainda que ambos tratem do mesmo tema. Neles, Vigotski desenvolve a reflexao
sobre a relacdo desenvolvimento e aprendizagem, explicitando como o desenvolvimento
ocorre em unidade dialética com a aprendizagem.

Destacamos ainda que O nome do autor aparece nas traducdes para as linguas
ocidentais de diversas maneiras. Optamos por utilizar a grafia Vigotski, porém nas citages
das obras utilizamos a grafia nelas contida.

As orientagdes bibliogréaficas foram relacionadas com as observacdes do cotidiano
escolar e com relatos de colegas professores, 0 que nos permitiu refletir sobre as atuais
condi¢cbes da educacao inclusiva e indicar possibilidade de sua superacéo pelos principios
vigotskianos. Tais principios estdo embasados na exposi¢do que o autor realiza da relagao
desenvolvimento e aprendizagem, base para a compreensdo do processo de formacéo
humana, independente se os alunos séo considerados normais ou deficientes. Vejamos.

21 A OBGANIZAQZ\O~TRADICIONAL DE ENSINO E OS PROCESSOS DE
INCLUSAO E EXCLUSAO

No Brasil, segundo Almeida et all (2007, p. 329), (...) a implementacao da inclusao

€ pontuada por um conjunto de leis e documentos subsidiarios oficiais, que possibilitam
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a criacdo e a execucgao de politicas publicas” que visam, além da Educagéo Inclusiva, a
formacéo de professores preocupados em diminuir os “sintomas” histéricos da excluséo.

A inclusdo escolar tem como principio a garantia a todos da possibilidade de
educacgdo. Entretanto, devemos questionar se essa educagao favorece o capital ou € a que
almejamos, centrada no desenvolvimento dos seres humanos.

O ensino tradicional cumpre um papel social perante a sociedade capitalista
contemporanea, por conceber a escola como uma instituicdo de transmissdo de
informacdes, ideias, habitos, atitudes etc. Davidov (1987, p. 143), referindo-se a escola

tradicional, argumenta que

(...) a finalidade social principal da educagdo de massa consistiu em incutir
na maioria das crian¢as e dos trabalhadores somente os conhecimentos e
habilidades, sem os quais é indispensavel obter uma profissdo mais ou menos
significativa na producao industrial e na vida social.

O autor russo ainda explicita que a “escola ndo somente ditava a selecao de
conhecimentos e habilidades utilitario-empiricos como também determinava e projetava a
fisionomia geral, o tipo de pensamento predominante dos alunos que por ela passavam”
(DAVIDOV, 1987, p.144). Essa escola conduzia as criangas a fixarem as leis do pensamento
empirico racionalista discursivo, resultante da pratica social cotidiana.

Kuenzer (2007), ao analisar a relacdo entre educacédo e trabalho no regime de
acumulagao flexivel, apresenta-nos indicagcdes para compreendermos como a escola
tem um papel fundamental nesse processo. Segundo a autora, por meio da dualidade
estrutural’ configura-se na sociedade uma escola dualista, ou seja, correspondente a
diferentes classes sociais, ndo garantindo um conhecimento igualitario, pelo contrario,
aprofundando as diferencas de classe através da negacdo do conhecimento mediante
a justificativa das necessidades do mercado. Assim, a escola que ndo desenvolve seus
alunos lhes confere o lugar determinado quando é chegada a hora de inserir-se no mercado
de trabalho. Seu desenvolvimento serd sua possibilidade de ocupar postos de trabalho
de forma precarizada. A este movimento a autora denominou de inclusao excludente.
Basicamente essa dualidade desenvolve-se no objetivo da escola, formar trabalhadores ou
dirigentes, por meio da separacgéo do trabalho intelectual e da atividade pratica.

Da mesma forma, Martins (2006) afirma que a escola néo é planejada para acolher
a diversidade de individuos, mas sim para a padronizagédo, buscando atingir os objetivos
educativos dos considerados dentro dos padrées de normalidade. Assim, segrega e exclui
os que fogem desses padrdes, por requererem respostas especificas ou diferentes das
comumente dadas a média dos alunos em seu processo de aprendizagem.

Silva e Santos (2014) concordam que a necessidade de inclusdo escolar nao
€ especifica dos alunos com deficiéncia, uma vez que o fracasso escolar tem atingido

1 A dualidade estrutural assenta-se na separagéo entre trabalho intelectual e atividade préatica no trabalho, que conduz
a ndo integracdo entre a educacéo geral e a profissional (KUENZER, 2007, p. 1157).
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principalmente alunos de escola publica, na maioria pobres, deficientes ou ndo. O
documento Politica Nacional da Educagcdo Especial (BRASIL, 2010) assevera que,
mediante formas diferentes, a exclusdo tem se apresentado de maneira corriqueira em
processos de segregacéo e integracao que implicam selecionamento, tornando, assim, o
fracasso escolar como algo natural.

Analisando os alunos com deficiéncia, agora excluidos da infrequéncia as turmas
consideradas regulares, estéo incluidos mediante a possivel frequéncia a esta escola,
garantida constitucionalmente. Estando incluido na escola, o deficiente passa a ter como
sua realidade e “direito” a rotina da sala de aula, seus objetivos, tarefas e obrigacgoes.
Nao por acaso, esse aluno tem dificuldades em acompanhar a turma na qual se encontra
incluido no modelo atual — salvo excecdes, como deficientes fisicos e bem assistidos, que
podem acompanhar os outros no desenvolvimento psiquico. Os demais necessitariam de
um tempo pedagoégico maior ou, como evidencia Freitas (2013), uma vez que seu processo
€ lento, ha a necessidade de ajustar o passo de quem € incluido ao compasso dos demais
para acompanhar a turma. A situagcdo se complica ainda mais se consideramos que a
organizagao atual da escola ocorre pelo principio etapista, que sofre a pressdo para uma
formacéo precaria, basica, tornando o ensino de modo geral trivial. Ou seja, os alunos
deficientes incluidos na escola estdo agora excluidos do seu padrédo de organizacdo, de
suas etapas, no sentido de ndo terem respeitados o tempo e as condi¢cbes necessarias
para seu desenvolvimento.

De modo semelhante, considerando os alunos deficientes mentais leves que
conseguem acompanhar o andamento da aula — os objetivos do planejamento do professor
— com a ajuda do segundo professor, estes estariam incluidos nos objetivos, todavia
excluidos da l6gica presente no grupo, do tratamento para com o todo, uma vez que seus
colegas nao tém apoio de um segundo professor, necessitando garantir-se autonomamente
e de um Unico professor para todas as necessidades da turma. Ademais, ficariam expostas
suas dificuldades e necessidades de auxilio, 0 que pode potencializar sua excluséo.

O Documento Subsidiario a Politica de Inclusdo (PAULON; FREITAS; PINHO, 2005),
do Ministério da Educacao e Secretaria de Educacao Especial, reforca a necessidade e o
cuidado que se deve ter na abordagem do conhecimento, pois uma vez realizada de forma
particularizada, como plano individualizado para os alunos deficientes, assumiria o papel de
reforco da prépria exclusdo. Embora concordemos com essa visao de reforco a excluséo,
0 que 0s autores sugerem a seguir, isto €, um planejamento feito a partir do todo da turma,
das especificidades da turma e ndo de um Unico aluno, no caso a pessoa com deficiéncia
incluida na escola, ao nosso olhar mantém a exclusao. A sugestao aponta também para uma
superacao do atendimento particularizado do segundo professor ao aluno por hora incluso,
pois isso pode ter resultado inverso ao desejado, potencializando a excluséo, na medida
em que exp0be suas necessidades diferenciadas do padrao até entdo oferecido aos demais.

Logo, o Documento afirma a importancia de um planejamento que parta do todo da turma.
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Porém, ao se partir das possibilidades de todo o grupo de estudantes, corre-se
o risco da referéncia ser o que se entende como média, resultando em um nivelamento
em nivel inferior, principalmente para aqueles com maiores condicdes de aprendizagem.
Ambos, ditos normais e incluidos, acabam tendo o seu desenvolvimento dificultado.
Sob esse ponto de vista, vale o alerta de Vigotski: “Ensinar a uma crianca aquilo que
€ incapaz de aprender é tao inutil como ensinar-lhe a fazer o que é capaz de realizar
sozinha.” (VYGOTSKI, 1978, p. 245, traducdo nossa). Isso significa que os alunos com
maiores possibilidades provavelmente confrontar-se-iam somente com o que ja sabem. Ou
0 contrario, aqueles com estagio de desenvolvimento inferior aos demais confrontar-se-
iam com situagdes obstaculizantes, que lhes impedem de se apropriar dos contetdos do
conhecimento em voga. E ndo podemos deixar de refletir também, que, ao partir somente
das possibilidades do dito incluso, se excluiria toda uma turma.

Pode-se interpretar que estariamos defendendo, entéo, que caberiam diferentes
atividades sobre 0 mesmo conteludo, atividades que abarquem todas as possibilidades
particulares dos alunos, e que as socializacées ou as relagdes entre os alunos seriam
promissoras pelo simples contato entre eles. Ledo engano. O que necessitamos é de
uma nova proposi¢do de educacéo e de organizacdo do ensino. Ao compreendermos que
0 objetivo da escola — e da Educacéo Inclusiva — é desenvolver as potencialidades dos
alunos, € imprescindivel, conforme alerta Vigotski (2006), compreender a relagéo entre o
aprendizado e o desenvolvimento na idade escolar.

31 APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO: (0153 NIiVEIS DE
DESENVOLVI~MENTO DE VIGOTSKI, POSSIBILIDADE~ DE UMA NOYA
ORGANIZACAO DO ENSINO REGULAR E SUPERACAO DA INCLUSAO
EXCLUDENTE

De acordo com Vigotski (2004), a resolu¢do dos problemas referentes a analise
psicolégica do ensino exige um estudo da relagdo entre o aprendizado e o desenvolvimento
de criancas em idade escolar. O que para nos € imprescindivel para refletir o processo da
incluséo escolar, considerando que seu objetivo € desenvolver as capacidades dos alunos,
uma vez que essa relacdo é a mesma para os deficientes e os ditos n&o deficientes.

Os textos de Vigotski (1994; 2006) expbem que sdo trés as grandes correntes
tedricas que trataram da relacdo entre o desenvolvimento e aprendizagem. A primeira
afirma a independéncia total entre o desenvolvimento e a aprendizagem. Para essa
vertente tedrica o aprendizado, como elemento secundario, externo, serve-se do avancgo
do desenvolvimento, ou seja, primeiro a criangca “amadurece”, e somente apds ter
determinados complexos desenvolvidos € que aprende. Asbahr e Nascimento (2013, p.
418), observam que

[...] o desenvolvimento, para essa teoria, comanda a aprendizagem, cabendo
a esta Ultima apenas aproveitar aquilo que o desenvolvimento ja Ihe ofereceu.
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Nessa visdo, o estudante relne ou ndo as condigcbes ou aptiddes para
aprender, de acordo com as caracteristicas hereditarias que possui.

O desenvolvimento entendido como um amadurecimento das fungdes genéticas
implica sustentar a ideia do aluno ter ou ndo condicdes para um especifico processo
de aprendizado é condicdo hereditaria, imutavel, logo justificam-se as diferentes
capacidades como naturais, eximindo a escola de organizar-se para a promog¢éo de outro
desenvolvimento.

A segunda teoria, conforme Vigotski (2004, p. 469), € o oposto da primeira, ou
seja, considera que aprendizagem é desenvolvimento. Nela, cada etapa do aprendizado
corresponde a uma etapa do desenvolvimento. O autor explica que, nesta teoria, a educagéo
se daria por meio da “organiza¢ao de habitos de comportamento adquiridos e propensées
para a agao”; a cada nova resposta uma reagao igualmente do desenvolvimento.

Aterceira teoria partiria da combinacéao das anteriores, cuja ideia central € de que um
aprendizado aumentaria a capacidade global, no sentido de que todas as outras habilidades
dependentes dessa &rea seriam beneficiadas. Por exemplo: se uma crianca aprende a jogar
xadrez, significaria que as acdes nele exigidas — como atengdo, memoria, concentragdo —
seriam automaticamente aplicadas em outras atividades que as exigiriam. Vigotski (2004)
observa que essa teoria foi questionada pelos psicologos. Cita o entendimento de Koffka,
em que a diferenca entre o aprendizado pré-escolar e o escolar € o de que, no primeiro
caso, o aprendizado é nao sistematizado e, no segundo, o aprendizado é sistematizado.
Mas, para o autor, esse nao € o unico fator, afirmando que o aprendizado escolar produz
algo fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianca. Para compreender “esse
novo”, é necessaria outra compreensao do proprio desenvolvimento, em que estabelece
niveis em seu processo de estabelecimento.

Para Vigotski (2004), é preciso analisar a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento e suas implicagdes no contexto da formagao dos sujeitos. Em primeiro lugar,
€ preciso considerar que os alunos chegam a escola com algum nivel de aprendizagem e,
portanto, de desenvolvimento. Isso possibilita explicitar que a crianca, ao se relacionar com
0 complexo social denominado escola, passa a estabelecer um conjunto de interrelagbes
que engendram sua formagdo. Consideramos que, ao esclarecer esse processo, podemos
melhor analisar a “inclusao escolar” dos alunos ditos “deficientes” pela politica de inclusao
escolar, como explicitamos adiante.

Vigotski (2004) expde que o desenvolvimento das criancas pode ser observado pela
capacidade de resolucao de tarefas: as que realizam sem a ajuda de outrem e as que, nao
sendo capazes de resolvé-las sozinhas, as fazem com o auxilio de outrem. Isso expressa
dois niveis distintos de desenvolvimento, o atual e o iminente. O primeiro expressa o nivel
de desenvolvimento das faculdades mentais da criangca que se estabelecem como resultados
de certos ciclos de desenvolvimento ja completos, ou seja, aquilo que a crianga ja é capaz
de fazer sozinha. Em geral, alerta o autor, as psicologias que buscam saber a idade mental
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de uma crianga, quociente de inteligéncia (Ql), por exemplo, normalmente referem-se a este
nivel, o desenvolvimento atual. O segundo nivel, o desenvolvimento iminente, expressa as
faculdades mentais em desenvolvimento que se manifestam na solugdo de tarefas com
0 auxilio de algum colega ou de um adulto, no caso da escola, do professor. A relagéo
entre os dois niveis € 0 que ficou conhecido como zona de desenvolvimento iminente, ou
proximal. O desenvolvimento, entéo, é resultado dos processos de aprendizagem, isto é,
esta Ultima antecipa-se ao desenvolvimento. Desta forma, segundo o autor russo, s6 pode
ser determinado o estado de desenvolvimento mental de uma crianga se forem revelados
os seus dois niveis. (VIGOTSKII, 2006).

Questdes que podem ajudar e elucidar o significado de se considerar ou ndo os
niveis de desenvolvimento sdo apontadas por Vigotski no texto A coletividade como fator de
desenvolvimento da crianga deficiente (VYGOTSKI, 1997), quando cita uma das pesquisas
de Krasusski sobre coletividades que se formam livremente. Conclui que criangcas com
niveis de deficiéncia intelectual ndo se agrupavam buscando o outro pelo mesmo nivel de
desenvolvimento real, mas os agrupamentos aconteciam em referéncia as potencialidades,
na medida em que se formavam zonas de desenvolvimento proximal, uma vez que essas
promovem uma espécie de servico matuo. O que € intelectualmente mais dotado adquire
a possibilidade de manifestar-se socialmente com respeito ao menos dotado. E o menos
dotado vé a possiblidade de extrair aquilo que Ihe resulta inacessivel. A diferenca de idade
mental com maior incidéncia nessa pesquisa foi de 3 a 4 anos, inclusive mantendo essa
regularidade nos ditos normais. N&o significa que estando fora dessa média de idade nao
haja interag@o, mas o determinante aqui € as criancas estarem em proximidade de zona de
desenvolvimento proximal. Essa logica de agrupamento de Krasusski pode ser observada
diariamente nos corredores da escola, onde mais facilmente se observam grupos de jovens.
Por mais impactantes que possam ser algumas deficiéncias fisicas — sem deficiéncia mental
—, criancas com tais deficiéncias articulam-se com os grupos dos ditos normais, ou seja,
uma vez que os niveis de desenvolvimento se aproximam, criam uma zona de “interesse”
entre os pares. Ou entéo, nos grupos dos ditos normais a referéncia a idade é facilmente
observavel.

A partir dessas observagdes, no caso de um estudante incluso com deficiéncia
intelectual — como acontece com algumas sindromes que acarretam deficiéncia multipla —
ele néo vislumbra possibilidades de interacdo mUtua com os alunos ditos normais de sua
turma, pois estes se encontram em um nivel de desenvolvimento além da possibilidade do
aluno incluso. Isso devido ao fato de niveis de desenvolvimento ndo estarem proximos,
ndo formarem uma zona proxima entre os niveis do considerado normal e do deficiente
intelectual.

Na sala de aula o0 mesmo acontece, ndo no imediatamente visivel, com relacao
aos alunos ditos normais, porém seus niveis de desenvolvimento encontram zonas de

intersecdo que possibilitam ao professor organizar tarefas de estudo que abarquem a todos,
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na perspectiva do desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores. Nesse sentido, o
aprendizado pelo aprendizado néo é o préprio desenvolvimento das fungbes superiores,
mas um instrumento que, se adequadamente organizado, resulta em desenvolvimento
(VIGOTSKII, 20086).

Nisso se expressa a relevancia da organizagdo escolar em vista da apropriacao
pelos alunos da cultura historicamente desenvolvida, concentrada no conhecimento
sistematizado. O que queremos dizer com isso € que ele se aplica a todo ser humano,
deficiente ou ndo, e sua variag@o pode se dar por fatores biolégicos ou sociais, mas sempre
na relagdo de apropriacdo da cultura.

Podemos afirmar, a partir dos exemplos de Vigotski (2004) de alunos com mesmo
nivel desenvolvimento atual, mas com niveis potenciais distintos, que aforma de organizacao
escolar por etapas, homogeneizada pela idade cronolégica, supondo o mesmo nivel de
desenvolvimento iminente, ja € um limitador para uma educacgéo efetiva, e esse fato se
torna ainda mais relevante no caso da incluséo de deficientes na escola regular, em turmas
de sua idade cronolégica.

Aqui, abrimos um paréntese. Consideramos esse um fator fundamental para que a
escola deixe de ser dualista, pois, se levado em consideracao os niveis de desenvolvimento,
e ndo a organizagao por etapas, a organizag@o escolar aumentaria as chances de incluséo
social e efetiva formacgao dos sujeitos. Independente dos niveis em que se encontra cada
aluno, a inclusao ocorreria em referéncia a seu nivel de desenvolvimento iminente, e ndo
por sua idade cronolégica, como geralmente ocorre.

ALein®9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu Artigo 23, oferece a possibilidade

de construgcdo de uma nova escola, com novos enfoques educacionais, ao dispor que:

A educacdo basica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou
por forma diversa de organizacao, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996, grifo nosso).

O Coletivo de Autores (1992, p. 34) ja anunciava uma proposta para uma organiza¢ao
por ciclos de escolarizagdo, mas sem abandonar a referéncia aos anos de escolaridade,
justamente por considerar um processo que deve ser paulatinamente superado. “Nos
ciclos, os contelidos de ensino sao tratados simultaneamente, constituindo-se referéncias
que vao se ampliando no pensamento do aluno de forma espiralada, desde 0 momento
da constatacdo de um ou varios dados da realidade, até interpreta-los, compreendé-los
e explica-los.” Embora se mantenha a referéncia a cronologia, esta ndo se organiza por
etapas. Dependendo da organizagdo dos dados, os alunos podem vivenciar diferentes
ciclos ao mesmo tempo.

Assim sendo, acreditamos que a resisténcia a mudanca na organizacao escolar
ocorre, principalmente, pela tentativa de manutencéo da ordem social vigente. Ao expor o
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projeto politico pedagogico, o Coletivo de Autores (1992) também contribui para o debate
quando sustenta que “E preciso que cada educador tenha bem claro: qual o projeto de
sociedade e de homem que persegue? Quais os interesses de classe que defende? Quais
os valores, a ética e a moral que elege para consolidar através de sua pratica?”

Se professores, profissionais da educacdao e demais interessados pelo assunto
conseguirem identificar os niveis de desenvolvimento, o atual e o iminente, que possibilita
identificar potencialidades futuras, teriam condicbes de refletir sobre a organizagéo da
educacdo, em linha gerais, podendo contribuir para a superacdo do atual modelo de

educacdo inclusiva.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

Os documentos legais orientam para a efetivagc@o de uma incluséo excludente, pois o
fato de considerarem a possibilidade de um desenvolvimento pleno, expde a compreensao
de um limite para esse desenvolvimento ou de almejar um ponto suficiente, como por
exemplo, capacidades minimas para o trabalho. Da maneira como esté organizada a escola,
segundo as garantias legais dos documentos especificos da Educacéo Inclusiva, ndo se
assegura ao deficiente o direito de se apropriar dos contetdos do conhecimento como
forma de promover o seu desenvolvimento, podendo ainda, do modo como for conduzida a
inclusdo em cada instituicao, excluir também os ditos néo deficientes.

Desta forma concluimos que eficiéncia e deficiéncia sdo conceitos relacionados a
organizagéo social vigente onde, em busca de um padréo social estabelecido, utiliza-se de
termos como a “meritocracia” para justificar as desigualdades e manter o status quo.

A Educacgao Inclusiva, nessa perspectiva, ndo deve estar articulada somente a
frequéncia ao espaco da educacgéo do chamado ensino regular, mas também a finalidade da
escola: desenvolver os alunos em suas maximas capacidades, segundo suas possibilidades
sécio-cognoscitivas. Diante disso, € imprescindivel, conforme alerta Vigotski (20086),
compreender a relagdo entre o aprendizado e o desenvolvimento na idade escolar, visto
que o desenvolvimento é promovido pela aprendizagem e ao mesmo tempo estabelece as
potencialidades de novas apropriagdes, de acordo com seus niveis de desenvolvimento.

A partir dos niveis de desenvolvimento elencados por Vigotski e da observacéo
da organizacdo escolar, acreditamos na importancia dos alunos serem organizados em
determinada turma por encontrarem-se préximos ou na mesma zona de desenvolvimento
iminente, e ndo no mesmo nivel real.

Isto porque, embora tenhamos assistido a escola ter dado conta do processo
de aprendizagem, do ponto de vista pragmatico, essa logica formal de organizacdo &
obstaculizante para a crianca com deficiéncia pois, se seu nivel atual ja ndo condiz com o
da turma em casos de inclusdo pela idade cronoldgica, sua zona iminente esta ainda mais
aquém. Se considerassemos o nivel de desenvolvimento atual das criancas, a incluséo
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escolar poderia ocorrer de forma efetiva a todos os alunos, considerados deficientes ou

nao.
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RESUMO: Este artigo teve como objetivo
principal conhecer a importancia do ludico
no Ensino Fundamental como facilitador da
aprendizagem de Matemética. Dessa forma,
se justifica a abordagem do tema devido a
importancia de destacar o uso das atividades
ludicas na aprendizagem de conceitos de
Matematica no Ensino Fundamental. Além disso,
demonstra ser um procedimento notavelmente
mais eficaz em comparacdo com os métodos
tradicionais de ensino que normalmente sao
utilizados. Como embasamento do caminho
pedagobgico e com o propésito de alcancgar
0s objetivos e as questbes propostas para
esse estudo realizou-se uma pesquisa em
que a autora desta atuou como mediadora
na utilizagdo do ludico como instrumento
facilitador da aprendizagem da Matematica e
de desenvolvimento do Pensamento Critico. A
pesquisa foi realizada com professores e alunos
do Ensino Fundamental da rede publica de
ensino do municipio de Presidente Kennedy (ES),
localizado no Sul do Espirito Santo. O estudo
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desenvolveu ainda a criagdo de uma sequéncia
didatica, como produto final para ser oferecido
para a Secretaria Municipal de Educacao (SEME),
visando se estabelecer um modelo metodologico
que utilize as atividades ludicas como facilitadoras
da aprendizagem de Matematica no Ensino
Fundamental em Presidente Kennedy. Assim,
0 objetivo desse produto final é apresentar
uma sugestdo de formagéo continuada que
contemple os professores de Matematica do
Ensino Fundamental sobre o uso do ludico para
diversificar os métodos de ensino da Matematica.
Com isso, espera-se que a Secretaria de
Presidente Kennedy, e outras secretarias de
Educacéo, possam utiliza-lo para resolver uma
problematica, que infelizmente ainda é comum
e presente em sala de aula: a pouca existéncia
de metodologias que utilizem atividades
ludicas como facilitadoras da aprendizagem de
Matematica no Ensino Fundamental. Dessa
forma, busca-se contribuir para facilitar o
processo de aprendizagem na pratica educativa.
PALAVRAS-CHAVE: Educacdo matematica.
Instrumentos ladicos. Aprendizagem matematica.
Facilitador metodologico.

THE USE OF LUDICIA AS A FACILITATING
INSTRUMENT FOR LEARNING
MATHEMATICS IN FUNDAMENTAL
EDUCATION

ABSTRACT: This article had as main objective
to know the importance of the ludic and its
instruments in the Elementary Education as
facilitator of the learning of Mathematics. Thus,
it justifies the approach of the theme due to the
importance of highlighting the use of recreational
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activities in the learning of Mathematics concepts in Elementary School. In addition, it proves
to be a noticeably more effective procedure compared to traditional teaching methods that
are normally used. As a basis for the pedagogical path and with the purpose of reaching the
objectives and questions proposed for this study, a research was carried out in which the
author acted as a mediator in the use of playfulness as an instrument to facilitate the learning
of Mathematics and the development of Critical Thinking . The research was carried out with
teachers and students of elementary school in the public school system in the municipality of
Presidente Kennedy (ES), located in the south of Espirito Santo. The study also developed
the creation of a didactic sequence, as a final product to be offered to the Municipal Education
Secretariat (SEME), aiming to establish a methodological model that uses recreational
activities as facilitators of Mathematics learning in Elementary School in Presidente Kennedy
. Thus, the goal of this final product is to present a suggestion of continuing education
that contemplates the teachers of Mathematics of Elementary Education about the use of
playfulness to diversify the teaching methods of Mathematics. With that, it is expected that
the Secretariat of President Kennedy, and other secretariats of Education, can use it to solve
a problem, which unfortunately is still common and present in the classroom: the lack of
methodologies that use playful activities as facilitators of learning mathematics in elementary
school. Thus, we seek to contribute to facilitate the learning process in educational practice.
KEYWORDS: Mathematical education. Playful instruments. Mathematical learning.
Methodological facilitator.

11 INTRODUGAO

As aulas de Matematica no Ensino Fundamental se concentram em duas éareas:
representar, relacionar e operar com numeros inteiros; 2)descrever formas e espaco. Ou
seja, trata-se de areas que estabelecerdo uma base sélida da 12 a 3® série quando as
criangas realizarem operagdes com numeros, discutirem valores de locais e raciocinarem
sobre formas geométricas.

Sendo assim, realizar tarefas que permitam que as criangas brinquem com colegas,
brinquedos e atividades ludicas pode ser o momento de aprender novas habilidades, pratica-
las, interagir (tanto de forma individual quanto em grupo) e desenvolver os interesses delas,
especialmente nessas areas.

Logo, mesmo que muitas dessas habilidades matematicas sejam ensinadas, a
incluséo do ludico e de jogos no curriculo da Educacgéao Infantil da as criangas a oportunidade
de praticar habilidades numéricas e espaciais. Pode-se, por exemplo, praticar habilidades
de contagem ao brincar com dinheiro falso, habilidades espaciais montando um quebra-
cabeca e geometria construindo com blocos.

Pode-se, por exemplo, praticar habilidades de contagem ao brincar com dinheiro
falso, habilidades espaciais montando um quebra-cabeca e geometria construindo com
blocos. Trata-se de uma atividade ludica ideal para promover o senso geométrico e
espacial precoce. A constru¢do de blocos, por exemplo, uma atividade popular encontrada
na maioria das salas de aula da primeira infancia contribui, diretamente, para o raciocinio
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espacial das criangas, o conhecimento de formas geométricas, o conhecimento numérico e
a capacidade de resolver problemas.

Para Weisberg (2013) a construgdo com blocos néo envolve apenas estudantes
individuais, mas também grupos de estudantes, especialmente quando a construcdo de
blocos assume a forma de brincadeiras guiadas — atividades divertidas e estruturadas para
oferecer oportunidades de exploragéo e aprendizado.

Observa-se, entdo, a importancia de se discutir com os professores uma estratégia
que aumente a propor¢do da quantidade de brincadeiras incorporadas nas aulas de
Matematica no Ensino Fundamental, auxiliando-os no modo como podem utilizar os
jogos de forma alinhada ao conhecimento das criancas para que possam desenvolver as
proprias habilidades matematicas, de forma mais livre e espontaneamente em areas como
contagem, geometria e fragcbes, por exemplo.

Vale dizer, portanto, que a atividade ludica deve ser usada para ajudar os alunos a
adquirir conhecimentos de matematica e, em seguida, utiliza-los em sala de aula. Algumas
delas, inclusive, permitem uma conexao com o contetdo ministrado em sala de aula para
que interajam entre si e potencializem, de forma criativa e envolvente, o desenvolvimento
das habilidades basicas necessarias.

Dessa forma, ao longo de toda a pesquisa relatada nos prdéximos capitulos, foi
possivel buscar informagbes mais aprofundadas sobre como € possivel utilizar atividades
ludicas para dinamizar as aulas e facilitar o processo de ensino e aprendizagem nas aulas
de Matematica.

Uma pesquisa realizada por Pouyanfard e Khaki (2014) envolvendo 37 estudos
mostrou que, comparada a aprendizagem individual, a cooperativa nao apenas melhora
a atitude dos alunos, mas também melhora sua retenc¢do. Seus resultados mostraram
que, em comparag¢ao com o0 ensino tradicional, o baseado em atividades ludicas melhora
0 aprendizado e a retencdo de conceitos matematicos como igualdade e desigualdade,
adicdo e subtracao.

Porém, faz-se necessario questionar: como saber se uma pessoa é qualificada
para ensinar Matematica no Ensino Fundamental? O consenso de lideres profissionais e
formuladores de politicas € que o padrao minimo para professores de Educacgéo Infantil
deve ser um curso de graduacgao de quatro anos com especializacao em Educacao Infantil.

Para Early (2007) parece Obvio que as graduacdes educacionais sdo apenas
uma credencial para conhecimentos e habilidades relevantes adquiridos nas faculdades
e universidades, pois a verdadeira questdo € se um diploma de graduag¢do, mesmo
com especializacdo — especialmente em Educacéo Infantil — fornece aos docentes os
conhecimentos e as habilidades Uteis para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental,
se € um bom preditor da qualidade da sala de aula e dos resultados académicos das
criangas.

Com isso, a justificativa para o desenvolvimento deste tema vem da importancia de
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se destacar o uso das atividades ludicas na aprendizagem de conceitos de Matematica no
Ensino Fundamental.

Buscando ponderar e encontrar respostas para esse questionamento, teve-se como
objetivo geral conhecer a importancia do ludico e seus instrumentos no Ensino Fundamental
como meio facilitador da aprendizagem de Matematica.

21 METODOLOGIA

Com base no caminho pedagodgico que foi percorrido até aqui e buscando
também alcancar o objetivo, a autora deste artigo teve uma fungao essencial, pois essa
experiéncia permitiu atuar como mediadora do uso do ludico como instrumento facilitador
da aprendizagem da Matematica e do desenvolvimento do Pensamento Critico.

Durante o ano de 2019 foram aplicadas as atividades ludicas sugeridas em sequéncia
didatica. Posteriormente, foi dada continuidade no inicio deste ano de 2020 (pelo menos
até o més de marco, antes de acontecerem tantas mudancgas nas rotinas escolares em
funcé@o da pandemia de Covid-19 em ambito mundial).

Por conseguinte, foi realizada uma pesquisa documental que permitiu um
levantamento de programas e planos de aula aplicados nos Ultimos cinco anos da disciplina
de Matematica, em que a pesquisadora buscou legitimar e embasar a hipétese manifestada
por este artigo. A finalidade foi compreender de que maneira os educadores podem utilizar
os recursos ludicos como ferramentas facilitadoras da aprendizagem de Matemética no
Ensino Fundamental.

O desenvolvimento desse estudo envolveu ainda a criagdo de uma sequéncia
didatica, que foi colocada em pratica com atividades ltdicas nas trés escolas polo em que
a pesquisa foi realizada. Enquanto coordenadora de Matematica atuante nas instituicoes
da rede municipal, a autora deste artigo mantém reunibes quinzenais com os professores
das escolas. E nessas reunides é direcionado o planejamento de acordo com o curriculo
escolar. Foi sugerido aos educadores, portanto, que as atividades ludicas indicadas fossem
aplicadas nas salas de aula.

Assim, a cada semana o professor escolhia uma atividade ludica da sequéncia
didatica que foi proposta e levava para trabalhar, para utilizar da melhor forma possivel
nas aulas dele. E, apesar da aplicabilidade que ja foi realizada, outro ponto que deve ser
mencionado aqui € que conforme relatado a seguir, no subcapitulo 3.2, esse produto final vai
ficar disponivel e sera oferecido ao municipio de Presidente Kennedy, visando estabelecer
um modelo metodoldgico que possa utilizar as atividades ludicas como facilitadoras da
aprendizagem de Mateméatica no Ensino Fundamental.

Deste modo, espera-se colaborar para que os educadores tenham menos
dificuldades do que as que existem atualmente e consigam ter um norte a seguir quando
estiverem envolvidos nessa tematica.
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O local de implementacéo da sugestdo de formacgéo continuada que contemple os
professores de Matematica do Ensino Fundamental para discutir a importancia do uso do
ludico para diversificagdo nos métodos de ensino da Matematica de forma a facilitar o
processo de aprendizagem na pratica educativa, ficara a critério da Secretaria Municipal
de Educacédo de Presidente Kennedy que fara como melhor lhe aprouver seguindo as
instrucdes que serédo deixadas aqui neste estudo, como, por exemplo, utiliza-la em dois
ou trés grupos pelo menos de uma sexta série (dependendo do quantitativo de alunos
existentes) para melhor aproveitamento dessa experiéncia e ainda facilitacao da aplicacéo
da sequéncia.

As atividades incluidas em cada etapa da formacado continuada (planejar, fazer e
revisar) que serdo propostas a um ou outro grupo de alunos (dependendo do quantitativo
da turma) da 62 série das escolas publicas do municipio de Presidente Kennedy poderao ser
relacionadas a trés atividades ludicas, cada uma utilizada dentro dos horarios estabelecidos

na formacéo.

31 RESULTADOS E DISCUSSOES

A anadlise dos dados foi concretizada por meio da analise de conteudo retratada
por Bardin (1977). A autora fala que a andlise de conteudo, na qualidade de metodologia,
torna-se um conjunto de métodos de analise das informacdes que emprega metodologias
ordenadas e proposito de descricdo do contetdo das mensagens.

A amostra € composta por 11 participantes, que formam a totalidade de professores
de Matematica que atuam no Ensino Fundamental Il nas escolas municipais de Presidente
Kennedy (ES). Estes professores responderam a um questionario que, em um primeiro
momento, buscou tragar o perfil profissional dos docentes, analisando género e idade.

Observou-se que a maioria da amostra, isto &, seis (6) professores, é do sexo
feminino, enquanto cinco (5) sdo do sexo masculino, sendo que dois (2) possuem entre 21
a 25 anos, cinco (5) estdo entre 26 a 35 anos e quatro (4) possuem mais de 40 anos de
idade. Sobre essa constatacéo, observa-se que a presenga feminina no ensino fundamental
no Brasil continua dominando, mantendo-se as concep¢des pautadas pelas ideias de
vocacgao, fatores sociais, culturais, associados as praticas do cuidado que justificam essa
representatividade feminina. No que se refere a formacgéo, todos os professores sao
devidamente habilitados para o ensino de Matematica.

De acordo com Névoa (1992) a formacgao é uma das condi¢cbes de socializagdo que
proporciona ao docente conhecer-se como um profissional, estabelecendo-se baseado nas
suas relagcdes com os conhecimentos e com a prética da docéncia.

No questionario realizado foi perguntado, aos professores, se na formacao deles
foram ensinadas formas ludicas de se trabalhar o contetdo matematico. De acordo

com os numeros, apenas 18% responderam que sim, enquanto que 82% nao obtiveram
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conhecimento de como trabalhar com atividades lidicas nas aulas.

Conforme explana Santos (1997, p. 12) a formagdo em relagéo as praticas ludicas
ir4 proporcionar, “experiéncias ludicas, corporais que se emprega a acao do pensamento e
da linguagem, tendo no jogo sua fonte dinamizadora”. A autora discorre que a existéncia de
conteudos ludicos na formagéo dos professores se faz necessario, visto que, por intermédio
da brincadeira, o professor tera a oportunidade de n&o apenas conhecer o aluno, mas ter
uma visdo mais intensa a respeito da importancia dos jogos e brincadeiras na vida do
educando.

Na segunda questao foi perguntado aos educadores se na atuagéo profissional eles
tem colocado em pratica o uso de atividades ludicas. Conforme evidenciam os dados,
apenas 10% dos professores responderam sim, que utilizam frequentemente em suas
aulas. J4 os outros 90% dos entrevistados afirmaram que néo costumam utilizar, apenas
quando séo cobrados pela equipe pedagogica.

Na terceira questéo foi perguntado que se caso os professores comecassem a fazer
uso do ladico frequentemente nas salas de aula, eles consideravam que as mesmas se
tornariam mais proveitosas e isso facilitaria a aprendizagem dos alunos nas aulas. Nesse
quesito, 100% dos participantes responderam que sim.

Anastasiou e Alves (2003) confirmam que utilizar o ludico na préatica pedagogica
auxilia na construgé@o do conhecimento, ja que propicia um ambiente para refletir e permite
que a crianga possa progredir no raciocinio, nas relagdes interpessoais, na concep¢ao do
ambiente em que vive, na satisfacdo de aspiracdes, na ampliacdo de aptidées cognitivas,
procedimentais e atitudinais, bem como no estimulo da criatividade.

Ja Vygotsky (2008) demonstra isso ao ressaltar que a utilizagdo de jogos e
brincadeiras apresenta uma caracteristica bem positiva, tendo em vista que por meio deles
a crianca tem possibilidades e capacidade de ultrapassar os limites dados.

Ao serem perguntados na quarta questdo, se mesmo tendo o apoio da equipe que
da assisténcia pedagogica, questionou-se qual € ou quais sdo 0s obstaculos encontrados
por eles para que pudessem fazer uso da aula ludica. E, assim, 100% dos participantes
responderam que acreditam ser mais facil ensinar de forma tradicional, pois consideram
uma aula mais trabalhosa a ser colocada em pratica, por ter uma grande quantidade de
alunos.

Segundo explana o Referencial Curricular Nacional da Educacéo Infantil (RCNEI),
ao “pbrincar, as criangcas podem reconstruir elementos do mundo que a cerca com novos
significados, tecer novas relagbes, desvincular-se dos significados imediatamente
perceptiveis e materiais para atribuir-lhes novas significagdes” (BRASIL, 1998, p. 171).

Portanto, compreende-se que o professor necessita deixar um pouco o tradicional,
inovando as suas praticas pedagogicas, visto que € indispensavel que aluno entre em
contato com diferentes formas de atividades, manejando materiais diversificados.

Ao serem questionados se eles utilizam atividades ludicas em suas aulas, verificou-
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se que 91% dos professores responderam que nao utilizam. Enquanto isso, apenas 9%
responderam que sim, utilizam frequentemente em suas aulas, despertando o interesse
dos alunos.

Questdo de numero seis, relacionada a forma com que trabalham as atividades
ludicas, todos os entrevistados (100%), responderam que utilizam apenas jogos. Nota-
se que com as brincadeiras e os jogos ludicos os educandos aprendem a respeito de
si mesmos, conseguem se conter, realizar atividades em grupo, bem como, aprendem a
apresentar maior concepcao do mundo em que vivem. Assim, muitos professores preferem
trabalhar com jogos, buscando acrescentar conhecimentos aos educandos.

Sobre esse aspecto, conforme ressalta a pedagoga Martim (2019, p. 272-273,
acesso em 12 mar. 2020) no artigo publicado na Revista Educar FCE:

Nos ultimos tempos 0 jogo se tornou objeto de interesse para psicologos,
educadores, pesquisadores, como decorréncia da sua importancia na
educacéoinfantile por seruma pratica que auxilia o desenvolvimento da crianca
e a construcao do seu potencial de conhecimentos. Na educagao configurou-
se um espaco natural de jogos e brincadeiras e muito tem favorecido o ensino
e a aprendizagem e acredita que 0s jogos e as brincadeiras sdo condi¢des
favoraveis para a aprendizagem matematica. Com a participagdo ativa da
crianca e a atividade ludica tem servido de argumentacéo para favorecer a
concepgao segundo a qual aprende matematica brincando.

De acordo com Kishimoto (2010, p. 95),

O jogo na educagdo matematica parece justificar-se ao introduzir uma
linguagem matematica que pouco a pouco sera incorporada aos conceitos
matematicos formais, ao desenvolver a capacidade de lidar com informacoées
e ao criar significados culturais para os conceitos matematicos e estudo de
novos conteddos.

Para Spada (2009) ao inserir atividades ludicas nas aulas de Matematica o educador
podera promover o processo de ensino-aprendizagem, despertando nos educandos o
entusiasmo pela disciplina, como um importante instrumento. A autora acredita que dessa
forma se pode auxiliar, em sala de aula, a ensinar, desenvolver e educar de forma prazerosa
e criativa (SPADA, 2009).

Dessaforma, a atividade ludica possibilita ao educando uma pratica de aprendizagem
num espaco mais informal, que ocasiona o entretenimento e prazer. Assim, por meio das
atividades ludicas, o educando consegue se desenvolver com mais facilidade, visto que ha
uma interag¢ao e apropriacdo de certos contetdos vivenciados em seu dia a dia. Portanto,
esse método de ensino e aprendizagem permite que os educandos elucidem as situagbes
obtidas.

A sétima questéo trouxe o seguinte argumento: todos os professores de Matematica
que atuam no municipio tém uma equipe pedagdgica de Matematica para coordené-los. E,
na sequéncia, foi perguntado se essa equipe fornece o suporte necessario para que a teoria
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seja alinhada a pratica. Destacou-se o fato de que 100% dos entrevistados responderam
que a equipe da o suporte necessario, sempre que possivel, com sugestdes de atividades
ludicas, assim como acompanhamento do curriculo. Porém, foi informado pelos educadores
que nem sempre é possivel colocar em préatica devido as cobrangas burocraticas que os
professores “precisam dar conta”.

Para Libaneo (1996, p. 34),

A atuacéo do pedagogo escolar é imprescindivel na ajuda aos professores
no aprimoramento do seu desempenho na sala de aula (contetidos, métodos,
técnicas, formas de organizacdo da classe) na andlise e compreenséo das
situacdes de ensino com base nos conhecimentos tedricos, ou seja, na
vinculacdo entre as areas do conhecimento pedagodgico e o trabalho de sala
de aula.

Sendo assim, pode-se compreender que o professor pedagogo é de suma
importancia para a escola, assim como, para a evolugédo da pratica pedagodgica da escola,
visto que é esse profissional que oferecera o apoio pedagodgico aos docentes na efetivacéo
das atividades desenvolvidas em sala de aula.

Na oitava questao, foi perguntado se eles gostariam de receber formagéo continuada
voltada a utilizagéo de jogos e atividades ludicas na Matematica. E, ndo demorou muito para
que todos (100%) respondessem que sim, pois consideram que a formagéo continuada
ird direcionar no uso das atividades lidicas em sala, assim como ensina-los a trabalhar
determinados contetdos onde o processo de ensino e aprendizagem néo tem eficacia.

Libaneo (2004, p. 227) diz que,

O termo formagédo continuada vem acompanhado de outro, a formacao
inicial. A formacao inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e
praticos destinados a formagdo profissional, completados por estagios.
A formacgéo continuada é o prolongamento da formagéo inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto de trabalho
e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional.

Dessa forma, o professor deve tomar consciéncia de que esse processo necessitara
estar presente em toda a sua vida profissional, enriquecendo as praticas pedagogicas dele,
adequando modificagdes ao longo de sua carreira. Afinal, ao melhorar o proprio curriculo
profissional também estara cooperando na constituicdo de um sujeito mais decisivo,
criativo, buscando um futuro melhor, tendo assim uma melhor qualidade de vida.

Na analise dessas questdes, percebe-se a visdo dos professores a respeito das
atividades ludicas. O professor na maioria das vezes utiliza varias formas ludicas, mais
infelizmente ndo tem conhecimento da pratica que esté utilizando. E assim o primeiro
objetivo especifico fica contemplado.

Em relacéo a utilizacao de jogos nas aulas de Matematica conforme indica Kishimoto
(2010) a utilizacdo de jogos com finalidade pedagégica, induz para ocasides de ensino-
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aprendizagem ja que o educando aprende de maneira agradavel e participativa. Assim o
uso de jogos e atividades ludicas, como instrumento facilitador de ensino aprendizagem, é
capaz de colaborar na melhoria da pratica pedagogica do docente, provocando o interesse
dos educandos pelas atividades desenvolvidas na escola.

De acordo com Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), o jogo pé capaz de
representar uma importante ferramenta pedagdgica, visto que:

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois
permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a
criatividade na elaboracéo de estratégias de resolucao e busca de solugdes.
Propiciam a simulac&o de situagcdes-problema que exigem soluc¢des vivas e
imediatas, o que estimula o planejamento das a¢des (MEC, 1998, p. 47).

Alguns autores, estudiosos e pesquisadores como Kishimoto (2010) explicitam que
na maioria das vezes 0s professores empregam o0s jogos em sala de aula sem ter um
objetivo definido, ndo sabendo como dar orientagcéo ao trabalho, apds a realizacéo.

E valido ressaltar ainda que existe o fato de que nem sempre esses educadores
dispdem de elementos que os ajudem a descobrir as possibilidades dos jogos e a ponderar
os resultados dos mesmos relacionados ao processo de ensino aprendizagem. Além disso,
a maioria desenvolve as atividades com jogos facilmente, ou seja, fazendo “o jogo pelo
jogo”, ou pensando em ajudar somente pelo aspecto da motivacao.

Para Silva (2008, p. 53) é fundamental haver um “processo de discussao coletiva,
liderado pelo coordenador pedagdgico”, em que cada escola se apoiara em seus
documentos norteadores, podendo dessa forma encontrar o caminho certo para uma
aprendizagem significativa. Se houver um debate coletivo a respeito desse processo no
contexto escolar, com certeza o relacionamento entre a equipe pedagbgica e professores
sera eficaz, podendo proporcionar o desenvolvimento de todos os envolvidos.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

Com a realizacédo desta pesquisa, apés ser trabalhada a definicdo do aprendizado
ludico e a influéncia das atividades de aprendizagem no desenvolvimento do pensamento
matematico, foi possivel verificar a real importancia de se desenvolver atividades ludicas no
ensino da Matematica, principalmente nas séries finais do Ensino Fundamental.

Esta pesquisa permitiu observar que as atividades ludicas e os jogos podem ser
recursos interessantes e eficazes para auxiliar em uma metodologia de ensino, conforme
verificou-se por meio da aplicabilidade dos mesmos, em aulas da disciplina de Matematica,
em trés escolas do municipio de Presidente Kennedy, localizado no Sul do Espirito Santo.

Diante do cenario exposto, entende-se que os métodos de ensino totalmente
estruturais, centrados principalmente no professor, ddo muita énfase as questdes tedricas,
0 que acaba minando a motivagdo e a autoconfianca dos alunos e prejudicando a
aprendizagem deles.
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Conforme argumentado por alguns autores e pesquisadores as atitudes de
curiosidade, motivacéo e senso de dominio das criangcas s@o a verdadeira chave para o
sucesso nas séries do Ensino Fundamental, o que leva a concluséo de que o aprendizado
aumenta quando o processo € acompanhado por alegria e diversdo (ou seja, de forma
ludica e leve).

Cabe, entdo, ressaltar que o uso das atividades lidicas pode e deve ser visto
como uma metodologia inovadora de ensino, ndo somente como uma espécie de produto
do meio. Isto é, que seja resultante de um aprendizado ja esperado e preconizado. Isso
permite, inclusive, que as metodologias que sdo aplicadas ha anos sejam reavaliadas e
repensadas, pois acredita-se no poder da evolucdo e que toda metodologia pode e dever
ser aprimorada, o que permitira resultados melhores.

Entende-se, por conseguinte, que o educando quando realiza atividades
diferenciadas, desenvolve a imaginagdo, o pensamento, o raciocinio, além de melhorar a
vida social e emocional. E quando, convenientemente, planejadas percebe-se que € um
recurso pedagogico eficaz para a construgdo do conhecimento.

Compreende-se, portanto, que jogar € uma atividade essencialmente ludica. E se
deixasse de ser dessa forma ela ficaria descaracterizada como jogo, como uma atividade
que constitui entretenimento (ou seja diversdo, descontragcéo, passatempo, brincadeira).
Logo, deve-se considerar que incluir o jogo na escola tem como intuito, dois aspectos:
servir ao desenvolvimento do aluno, enquanto individuo, bem como a construgédo do
conhecimento (processos estes que podem e devem estar intimamente interligados,
segundo foi descrito ao longo deste artigo).

Sendo assim, conclui-se que as atividades ludicas devem ser incorporadas e usadas
para ajudar os alunos a adquirirem conhecimentos de Matematica e, em seguida, utiliza-
los em sala de aula. Algumas delas, inclusive, permitem uma conexdao com o contetdo
ministrado em sala de aula consentindo que interajam entre si e potencializem, de forma

criativa e envolvente, o desenvolvimento das habilidades basicas necessarias.
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Este texto foi apresentado no 22° Encontro da
Associacdo Sul-Rio-Grandense de Pesquisadores em
Histéria da Educagéao (ASPHE), na cidade de Bagé,
nas dependéncias da UNIPAMPA, entre os dias 05 a 07
de outubro de 2016. Para esta publicacao foi realizada
a revisao do texto, com acréscimos de informacdes
e supressdes. Tal procedimento permitiu, assim,
qualificar o texto e atender aos critérios da editora.

RESUMO: Este texto objetiva discutir “A infancia
negra e quilombola na perspectiva da Lei
9.394/1996 em Alcantara — MA”. O problema
reside na inser¢édo tardia da tematica racial na
LDB 9.394/1996. O escrito estd dividido em
duas partes, na primeira trata-se dos aspectos
historicos de Alcantara e a emergéncia dos
estudos da infancia e, o segundo, do quilombo
como espaco de construcdo do conhecimento da
infancia negra e quilombola. O texto se insere no
campo da Historia da Educacéo, sob inspiragéo
dos pressupostos teodricos e metodoldgicos da
Histéria Cultural, de interesse, também, para
o0 campo das Politicas Educacionais. Encera-
se o texto afirmando que, apesar da inser¢éo
tardia da tematica racial na LDB 9.394/96, as
lutas continuam para sua efetivacdo com a Lei
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10.639/20083.
PALAVRAS-CHAVE: Alcantara. Infancia negra e
quilombola. LDB 9.394/96.

ABSTRACT: This text aims to discuss “The black
and quilombola childhood from the perspective of
Law 9.394/ 1996 in Alcantara - MA”. The problem
lies in the late insertion of the racial theme in
LDB 9.394/ 1996. The writing is divided into two
parts, the first deals with the historical aspects
of Alcantara and the emergence of childhood
studies, and the second, deals with the quilombo
as a space for the construction of knowledge
of black and quilombola childhood. The text
is inserted in the field of History of Education,
inspired by the theoretical and methodological
assumptions of Cultural History, of interest,
also, to the field of Educational Policies. The
text concludes by stating that, despite the late
insertion of the racial theme in LDB 9.394 / 96,
the combat continues for its effectiveness with the
law 10.639 / 2003.

KEYWORDS: Alcantara. Black and quilombola
childhood. LDB 9.394/96.

INTRODUCAO

A tematica racial na educagéo é simbolo
de luta para sua efetivacéo e, ao mesmo tempo
de resisténcia. Nesse sentido, discutir “A
infancia negra e quilombola na perspectiva da
Lei 9.394/1996 em Alcéantara — MA” € uma luta
e resisténcia cotidiana que merece atencéo no
campo das politicas educacionais.

Para essa discussao, tomou-se como

Capitulo 12


http://lattes.cnpq.br/1114035420386099

aporte a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB 9.394/1996) somando-se as
atuais alteracbes na redacao e inclusdes, bem como, a construcao de politicas educacionais
que versam sobre uma educacéo antirracista. Dessa forma, a tematica se configura num
estudo significativo e de relevancia social e educacional, situado no campo da Histéria da
Educacéo, sob os pressupostos tedricos e metodoloégicos da Histéria Cultural, pois emerge
a necessidade de dar visibilidade a infancia negra e quilombola de Alcantara (MA).

Para o primeiro objetivo, trata-se dos aspectos histéricos de Alcantara e a
emergéncia dos estudos da infancia negra quilombola, pretende-se, apresentar elementos
que tomem como principio, contextos que somados, explicitam a necessidade de conhecer
o territério no qual esta inserida a infancia negra e quilombola. Dado que, os estudos
sobre a infancia, especialmente a infancia negra e quilombola merecem maior atengéo, isso
porque essa discusséo ainda séo incipientes no campo da Historia da Educacéo, apesar de
estudos que vem sendo realizados por pesquisadores engajados na militancia, em especial
do Movimento Negro que reivindicam uma educacdo que valorize e reconheca as préticas
culturais e historicas em territorios quilombolas.

No segundo objetivo, trata-se do quilombo enquanto espaco de construgédo do
conhecimento da infancia negra e quilombola na perspectiva da LDB 9.394/96. Os
quilombos enquanto espaco de construcao e manutencgéo das tradi¢cdes de descendentes dos
povos africanos séo patriménios que educam e que sédo ressignificados por suas praticas
sociais. Nesse sentido, esses elementos sdo objeto de reivindicacdes do Movimento Negro
para a insergcdo da tematica racial na LDB 9.394/96 que, mesmo tardiamente, a lei assegura
determinagbes para a implementacdo de uma educacgéo antirracista.

Para o delineamento metodolégico, tomou-se os cadernos de registros, fruto
de observacgbes realizadas em sala de aula e de encontros promovidos pela Secretaria
Municipal de Educacgédo de Alcantara; questionarios aplicados a cinco professores das
Comunidades Quilombolas; o conteido da LDB 9.394/96 (dentre outros), bem como, de
um referencial bibliografico que trata do alargado e ainda incipiente campo da Histéria da
Educagéo que toma a infancia negra e quilombola sob inspiragcao da Histéria Cultural e, de

interesse também, para o campo das politicas educacionais.

ASPECTOS HISTORICOS DE ALCANTARA E O ESTUDOS DA INFANCIA

As Comunidades Quilombolas geralmente estdo situadas em um tempo passado,
caracterizados pelo contexto histérico, geografico, social, econémico, cultural e religioso.
Estas populagbes, muitas vezes sdo excluidas de estratégias e politicas de visibilidade,
reconhecimento e de luta pelo direito a salde, a terra, e principalmente, a educacgéo.
Nesse sentido, pretende-se abordar o contexto no qual estédo imersas a infancia negra e
quilombolas do municipio de Alcantara (MA).

O municipio de Alcantara estd localizado na regido da Baixada Ocidental
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Maranhense. O IBGE (2010) informa que Alcantara esta situada na Mesorregido do
Norte Maranhense na Microrregido Geogréafica do Litoral Ocidental Maranhense. Essa
organizacgao facilita aos municipios serem assistidos pelos planos de desenvolvimento do
Governo Estadual.

A cidade de Alcantara tem uma area de 1.495,6 km2 que permeia entre uma
concentracéo hidrica, tendo o mar, praias, rios, igarapés como destaque, além de uma
fauna e flora peculiares da regido. Ornada de uma vegetacao que varia entre florestas do
tipo amazénico, cerrado, e semiarido com destaque ao extrativismo, principalmente do
babacu, quase em extin¢do (IBGE, 2010).

Alcantara foi constituida, de um lado, pela originaria presenca de indigenas tapuias,
e, por outro, pela diaspora africana, grupos étnicos escravizados para servigos de producéo
da cana-de-acucar, algodao e de trabalho nas salinas que ganharam o mundo europeu,
através da exportacao, facilitada pela navegacgao maritima. No entanto, Alcantara viveu sua
decadéncia econémica com o fim da exportacao do algodao, do aglcar e, principalmente,
com a libertagéo de escravos (SOUSA, 2014; VIVEIROS, 1999).

Em Alcéntara ainda se registra a presenca da aristocracia portuguesa, nas artes
visualizadas nos sobrados e casarbes com azulejos, de cunho religioso através de
congregacdes de padres e freiras que prestaram servicos de catequizacdo, saude e
educacao nas terras de tapuias, e, culturais como a Festa do Divino Espirito Santo que
ocorre hd mais de duzentos e dez anos.

Os casardes marcam os diversos espacos para serem visitados. Construidos
no periodo colonial, apontam a expressividade da contribuicdo dos povos africanos na
arquitetura urbana e rural da cidade (SOUSA, 2014). O Museu Histérico e Artistico de
Alcantara, o Museu Casa Histérica de Alcantara e o Museu Casa do Divino Espirito Santo
refletem esses espacgos de visitacdo, casas que pertenceram a aristocracia alcantarense,
atualmente, preservadas desde seu arranjo arquiteténico até os pequenos utensilios.

Com relacao ao Museu da Aeronautica (Centro de Cultura Aeroespacial), representa
um espaco de tensbes entre os quilombolas e os militares, pois, apesar de ser um espaco
destinado a transmitir uma mensagem que aborde sobre a importancia desse grande
empreendimento tecnoldgico, atinge sobremaneira os remanescentes de quilombos devido
aos deslocamentos compulsorios para construgéo e ampliagdo da Base de Langamento de
foguetes (CLiMACO, 1983; SOUSA, 2014; CHOAIRY, 2000).

O Movimento dos Atingidos pela Base (MAB), o Centro de Cultura Negra do
Maranhao (CCN) e o Sindicatos dos Trabalhadores e Trabalhadoras Rurais (STTR) alertam
a populacao alcantarense sobre os impactos que causariam a construcéo, na década de
1980 e a ampliagéo, no século XXI, do Centro de Langamento de Alcantara (CLA) abordando
sobre as transformacdes do espacgo social de Alcantara, do deslocamento compulsoério de
outras familias, bem como das formas de viver e esta na comunidade (CLIMACO, 2014;
SOUSA, 2014).
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O autossustento das populagcdes negras e quilombolas & baseado na producéo
de mandioca, milho, arroz, feijao, na pesca de peixes, camardes e outros mariscos, na
criacdo de gado bovino (de corte e de leite), e a de suino que € destinada ao autoconsumo.
Também faz parte da economia das Comunidades Quilombolas as Casas de Forno nas
quais se processa a fabricacao da farinha como a da mandioca. Com relagéo a economia,
0 comércio é intenso, pois abastece uma boa parte das Comunidades ou Povoados. Ja a
industria, embora timida, tem como base movelarias e confec¢bes de roupas. Porém, a
maioria das solu¢des para a salde e comércio é realizada na capital do estado, Sdo Luis
(CARVALHO, 2014; CLIMACO, 2014).

Ao trata sobre os espacgos de visitagcdo, queremos dizer que, 0 municipio lega
uma vasta referéncia ao turismo para pessoas de varias localidades, sejam nacionais ou
internacionais, assegurando a sobrevivéncia da historicidade projetada desde o processo de
escravidao de africanos, dos tempos aureos do algodao, a decadéncia de Alcantara. Neste
contexto, esta populacdo traz uma variedade cultural rica, e para tanto, a cidade busca na
construcdo de suas identidades a elaboracdo das culturas que emanam da contribuicao
dos povos indigenas, africanos e seus descendentes (CARVALHO, 2014; SOUSA, 2014).

Os templos religiosos, construidos no municipio, como a Capela Nossa Senhora
das Mercés, Capela Nossa Senhora do Desterro e o Convento das Mercés sdo espagos
de manifestacdes de fé e de sociabilidades. Cabe registrar, também, a Igreja de Nossa
Senhora do Rosério dos Pretos, construida em meados do século XVII pelos escravos,
tendo como santos de devogao Sao Benedito, o santo preto, adotado pelos escravos como
benfeitor. Em honra a Sdo Benedito acontece no més de agosto celebracdes eucaristicas,
ladainhas catolicas, apresentacéo de cantores e o Tambor de Crioula como a mais forte
manifestacdo de origem africana, e Sdo Raimundo, outro santo de devogcdo comum das
comunidades negras (VIVEIROS, 1999). Essa riqueza histérica de Alcantara lhes concedeu
o titulo de Patriménio Historico Nacional em 1948.

O contexto de Alcantara sugere, dessa forma, a emergéncia dos estudos sobre a
infAncia negra e quilombola. Para esse intento, cabe registrar que o Movimento Negro
teve um papel significativo na sociedade escravista e pds-escravista no que se refere
ao abandono que foi relegada a populacéo negra, em destaque, aqui, a infancia negra e
quilombola que tomou para si a tarefa de educar e escolarizar criangas, jovens e adultos.
“Contrariamente ao que se suponha, a agdo dos movimentos negros se constituia muito
mais na autonomia do que na tutela. Pouco se esperava do Estado, porque se desconfiava
dele” (GOLCALVES; SILVA, 2000, p. 146). Essa situacgéo fica evidente na atualidade, em
que a populagdo negra no Brasil estd marcada por um conjunto de negagdes por parte do
Estado no campo dos direitos sociais e educacionais.

Contudo, pesquisadores do campo da Histéria da Educacao vém procurando nas
Ultimas décadas aprofundar os estudos sobre a infancia partindo de “novos objetos” de

interesse. Mas, quais s@o esses “novos objetos”? Quais implicacdes para o campo?.

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 12 m



Segundo Galvao e Lopes (2010, p.54) “uma das principais dificuldades para fazer histéria
da inféncia € a escassez de registros produzidos pelas criangas — elas quase ndo deixaram
testemunhos escritos, pessoais ou coletivos”. Desse modo, os “novos objetos” seriam
aqueles que, segundo Galvao e Lopes indicam (2010, p. 55) o “cotidiano e vestigio da acédo
de meninos e meninas — brinquedos, roupas, correspondéncias e registros sobre jogos e
brincadeiras”, anotados no caderno de registro.

Ao correr osriscos que as conceitualizagbes impdem, mas, necessaria para evidenciar
o0 caminho teédrico do olhares sobre a infancia, tomou-se as contribui¢des de Pagni (2010,
p. 100) que ressalta que “a origem etimolodgica da palavra infancia é proveniente do latim
infantia: do verbo fari, falar — especificamente, de seu participio presente fan, falante — e
de sua negacéo in”. A palavra infancia, portanto, se refere a pessoa que ainda néao é capaz
de falar. Incapacidade esta que ¢ atribuida & primeira infancia. E importante escrever que a
idade cronolégica néo é suficiente para caracterizar e/ou demarcar a infancia.

Para Galvao e Lopes (2010, p. 55) “a infancia ndo €& simplesmente uma fase
biolégica, mas uma construcdo historica e cultural — e, portanto, civica e juridica”. Essa
afirmacéo fica evidente quando Khulmann Jr. (1998, p. 16) assegura que a “infancia tem
um significado genérico e, como qualquer outra fase da vida, esse significado é fungédo das
transformagbes sociais: toda sociedade tem seus sistemas de classes de idade e a cada
uma delas é associado um sistema de status e de papel”. Assim, entende-se a infancia
como uma categoria analitica, fruto da construgéo social, pessoal e coletiva.

Segundo Sarmento (2007, p. 36) “a infancia €, simultaneamente, uma categoria
social, do tipo geracional, e um grupo de sujeitos ativos, que interpretam e agem no mundo”.
O excerto sugere pensar que, na ultima década, a infancia deixou de ser tratada como um
conceito singular, decorrendo entdo, a exigéncia de falar de infancias e nao de infancia,
reconhecendo a pluralidade de praticas culturais e de modos de vida que configuram a vida
das criancas em diferentes contextos, sejam sociais, geograficos ou politicos.

Para Barbosa (2007, p. 1065) ressalta que “a pluralidade das infancias precisa ser
compreendida em sua conexao com a pluralidade de socializagdes humanas”, quer dizer,
as “criangas, em variados tempos e espacos, viveram a sua experiéncia de infancia de
modos muito diferenciados”. Nesse sentido, as infancias se manifestam nas mais variadas
formas e em diversos contextos socioculturais, como a infancia negra e quilombola de
Alcantara.

O debate tedrico apresentado prop&e repensar o termo infancia, dada a singularidade
das infancias negras e quilombolas, apesar de existirem correspondéncias, pois 0s
territérios quilombolas sdo espacgos de luta e resisténcia do povo negro. Nesse sentido,
os Estados e Municipios devem garantir aos profissionais da Educacéo Infantil, formacéo
inicial e continuada, de modo que proporcionando “estudos e pesquisas sobre a infancia de
maneira geral” e a infancia negra e quilombola, no que tange aos costumes e brincadeiras
(BRASIL. 2013, p. 449). A efetivacdo dessas orientacdes so serdo, de fato concretizadas, a
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partir de um olhar dirigido aos aspectos contextuais.

O QUILOMBO, A INFANCIA NEGRA E A LDB 9.394/96

A partir dos referenciais pesquisados, pode-se afirmar que o quilombo € um espaco
territorial em que saberes sédo construidos e reproduzidos. Contudo, que territério é esse
no qual se situa a infancia negra e quilombolas? e, porqué da emergéncia de uma politica
educacional especifica? Para contextualizar, € necessario abordar que, nas décadas finais
do periodo escravista, os quilombos foram chamados de “reduto de pretos”, terras de preto
e mocambos, nao diferente de outros estados brasileiros.

Atualmente, a Fundacgéo Cultural Palmares, a Constituicao Federal e outros 6rgaos
utilizam a nomenclatura “Comunidades Remanescentes de Quilombos”, Para Munanga
(1996, p. 60) “a palavra quilombo tem a conotagé&o de uma associagédo de homens, aberta
a todos sem distincao de filiagdo”. O termo escrito pelo autor contempla a magnitude do
que sao os quilombos, como um espago marcador de um grupo étnico especifico e de sua
relacdo com a terra. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Bésica “a terra [...] representa o sustento e €, a0 mesmo tempo, um resgate da memoria
dos antepassados, onde realizam tradi¢cdes, criam e recriam valores, lutam para garantir o
direito de ser diferente sem ser desigual” (BRASIL. 2013, p. 419).

A terra representa, para os remanescentes de quilombos, em especial para a
infancia negra e quilombola, ndo s6 um territério para viver, mas, também um territorio
que é permeado de histéria de lutas, de resisténcias, de afirmacéo identitaria, em que os
saberes culturais ultrapassam os tempos, as geracdes dos descendentes de escravos.
Nesse sentido, “a construcdo da identidade e as diferentes formas de organizacdo e
luta (seja ela politica, seja ela cotidiana) fazem parte da nog¢éo de pertencimento e lagos
grupais construidos pelos quilombolas”. Nessa perspectiva, as relagbes que a infancia
negra e quilombola estabelecem com seus pares, interferem significativamente na sua
construcao identitaria, uma vez que o processo identitario é dinamico (BRASIL, 2013,
p.417). Reconhecer esse territorio quilombola, em que a infancia negra € ativa, interpretam,
agem, constroem e ressignificam o espaco vivido, permeado por complexas identidades
que confronta o passado e o presente cotidianamente €, na verdade, valorizar o futuro de
geracional das comunidades.

A Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
(LDB 9.394/96) reconhece os direitos do ser humano a uma educagao nao racista. Nesse
sentido, merece destacar que a CF de 1988, no que diz respeito a um dos objetivos
fundamentais descritos no Art. 3° inciso |V, constitui em “promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagédo”.
Neste texto, a CF de 1988 marca a primeira referéncia a questdo racial. Frente a essa
inscricdo, o MN empreendeu esfor¢os para participagdo, discussdo e elaboragéo de
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propostas para a Constituicao Federal de 1988, contudo, a populagéo negra ndo conseguiu
influir nos processos decisérios do conteudo da lei.

Se as propostas do Movimento Negro sobre as questdes raciais na CF de 1988 nao
foram atendidas, de igual modo ocorreu na elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional (LDB 9.394/96). A justificativa apresentada pela comissédo é a de que
consideraram desnecessario um tratamento especifico para tratar dessa questao na CF de
1988 e na LDB 9.394/96, visto que, essa lei se configura por uma base nacional comum
para a educagdo no pais. Entretanto, entende-se que a CF de 1988 e a LDB 9.394/96
sdo documentos que possibilitam fundamentar e elaborar politicas educacionais que
versem sobre as populagdes negras e quilombolas e, em especial para a infancia negra e
quilombola no municipio de Alcantara.

Apesar das negativas sobre a insercdo da questdo racial nos documentos
mencionados, o Movimento Negro continuou firme em suas propostas. Como exemplo de
conquista tem-se a publicagéo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), na década
de 90, que constitui um avanco significativo de reconhecimento e existéncia do racismo e
da discriminacao racial no Brasil.

Os esforcos do Movimento Negro, em especial, de pesquisadores e intelectuais
negros para o combate ao racismo nas escolas brasileiras continuaram produzindo frutos.
Pois, a Lei 10.639/03, ao alterar a LDB 9.394/96, torna publico a necessidade dos sistemas
publicos e privados de todo o pais reconhecerem que existe o preconceito racial nas escolas.
Mesmo que Lei 10.639/03 tenha sido sancionada tardiamente, traz uma contribuicéo
singular ao versar sobre a insergcao dos contetdos sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira
no curriculo escolar da educagéo basica, o que implica uma atengéo a infancia negra e
quilombola de Alcéantara.

A promulgacéo da Lei 10.639/03 que torna obrigatério o ensino da histéria da Africa
e da cultura afro-brasileira na educacdo basica de todo pais exerce fun¢do singular no
processo de desconstrucdo desse imaginario limitado, negativo e preconceituoso, para
uma inverséo positivada da identidade e de pertencimento da infancia negra e quilombola
em Alcantara. Assim, todas as criancas de até 5 anos de idade tem direito a frequentarem
as creches e pré-escolas, é um direito social, conforme descrito na LDB 9.394/96 (BRASIL.
1996). Ao encontro da LDB 9.394/96 esta a Resolugédo n° 5, do Conselho Nacional de
Educagéo de 17 de dezembro de 2009, que escreve, no Art. 5° que a Educagéo Infantil é
a primeira etapa da Educacgéo Basica, devendo ser oferecida em creches e pré-escolas,
as quais se caracterizam como espacos institucionais de aprendizagem (BRASIL. 2009).

Ainfancia negra e quilombola necessitam aparato legal para o seu desenvolvimento
fisico, afetivo e intelectual no espaco escolar. Neste mesmo documento, agora, no Art.
4° aponta que as propostas educativas da Educacgéo Infantil devem considerar a crianga
como centro do planejamento curricular, isso porque ela € um sujeito de direitos, no brinca

imaginando, criando, fantasiando, desejando, aprendendo, observando, experimentando,
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narrando e questionando a sociedade e produzindo cultura (BRASIL. 2009). Para esse
intento, é importante que na formagéo de professores, reconhegcam os saberes histéricos
e culturais das comunidades quilombolas, pois é amparado sobre esses saberes que
serd possivel construir uma proposta pedagogica para a educag¢do da infancia negra e
quilombolas. Nesse sentido, a escola, deve assegurar “o reconhecimento, a valorizacao, o
respeito e a interacdo das criancas com as historias e as culturas africanas, afro-brasileiras,
bem como o combate ao racismo e a discriminacao” (BRASIL. 2010).

O que torna indispensavel aos professores de Alcantara, formagéo para a efetivagdo
desse direito, cumprindo, assim, o que determina o Art. 26 no paragrafo 4° da LDB 9.394/96
no qual diz que “o ensino da Historia do Brasil levard em conta as contribuicdes das
diferentes culturas e etnias para a formacgao do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e europeia” (BRASIL. 1996).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Escolar Quilombola,
aborda que a Educagdo Escolar Quilombola é uma modalidade de educagédo que
compreende as escolas que estdo dentro de um territorio quilombola ou atende alunos que
séo oriundos dela. Desse modo, € deve do poder publico ofertar “vaga na escola publica de
educacao infantil ou de ensino fundamental mais proxima de sua residéncia a toda crianga”,
0 que vai ao encontro do que nos diz a LDB 9.394/96 no Art. 4° inciso X (Incluido pela Lei
n° 11.700, de 2008) (BRASIL. 1996). Essa modalidade contribui e/ou possibilita para a
infancia negra e quilombolas o contato direto com as especificidades e particularidades
historicas, sociais, culturais e econémicas da comunidade na qual a escola esta inserida.

As discursbes em féruns e audiéncias publicas sobre a constru¢do do Plano
Municipal de Educacgéo de Alcantara colocaram em debate a realidade e a necessidade
de se abordar sobre as peculiaridades das comunidades quilombolas e, principalmente da
infancia negra e quilombolas. Participaram da construcao do PME liderancas de movimentos
sociais, membros de comunidades quilombolas e demais interessados pela insercao e
implementacdo deste documento. A construcdo deste documento é uma conquista nao
somente do municipio, em sua maioria quilombolas, mas de todos os movimentos sociais,
em especial, 0 Movimento Negro do Brasil, pois, “a Educacdo Escolar Quilombola néao
pode ser pensada somente levando-se em conta os aspectos normativos, burocraticos e
institucionais que acompanham a configuracao das politicas educacionais” (BRASIL. 2013,
p. 415).

Nesse sentido, a participacdo da comunidade quilombola é indispensavel para
a construcdo e elaboragdo dos Projetos Politicos Pedago6gicos das escolas, que se
atente para as peculiaridades da infancia negra e quilombola. A esse respeito, consta na
Resolugéo n. 8, no Art. 31, que o Projeto Politico-Pedagdgico é a expressdo da autonomia
e da identidade escolar e, principalmente, da garantia ao direito a uma Educacédo Escolar
Quilombola de qualidade, respeitando e atendendo as demandas politicas, socioculturais e
educacionais das comunidades quilombolas (BRASIL. 2012).
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A Resolugéo n° 8 de 20 de novembro de 2012, ao trata dos principios da Educagéo
Escolar Quilombola, traduzem a emergéncia de estudos sobre a infancia negra e
quilombola e, em especial, da emergéncia de politicas educacionais que atentem sobre a
construcdo de escolas, a garantia de condi¢cdes de acessibilidade, a garantia de formacéao
inicial e continuada, a participacéo dos quilombolas nos processos politico-pedagdgicos, a
implementagéo de um curriculo aberto e flexivel, a garantia do ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira, Africana e Indigena (BRASIL. 2012).

A educacédo quilombola € um processo amplo que inclui a familia, a comunidade,
a convivéncia nas relagdes de trabalho e com a terra, assim como as associa¢des de
trabalhadores negros e, também, as vivéncias nas escolas. Desse modo, a Educacgéo
Escolar Quilombola enquanto uma politica educacional segue uma proposta politica de
um curriculo construido com os quilombolas e para os quilombolas, baseado nos saberes
culturais. Conforme a (Redacao dada pela Lei n° 12.796, de 2013) LDB 9.394/96, Art 26, ao
escrever sobre o curriculos da educacgao infantil, aborda que, 0 mesmo deve ser comum a
todos e deve “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” (BRASIL. 1996).

A esse respeito, Sousa (2013) diz que os professores sdo unanimes em afirmar a
importancia da reescrita de um curriculo contemplativo que incorpore os conhecimentos
tradicionais das comunidades quilombolas como meio facilitador das praticas educativas.
Assegura que a incorporagéao dos conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira
e africana no curriculo escolar oportuniza o fortalecimento tanto das identidades, como
da autoafirmacado e pertencimento da infancia negra e quilombola. Nesta perspectiva a
educacgao escolar quilombola contribui para o contato direto e indireto da infancia negra e
quilombola com as africanidades presentes na cultura quilombola. Isso porque, um curriculo
pluriétnico, contempla memdrias, histérias, tornando o conhecimento mais sensivel e mais
significativo

Outra conquista importante € a inclusdo da Lei n° 12.796, de 2013 que altera
novamente a LDB 9.394/96 abrindo precedente no Art. 3° no qual diz que o ensino sera
ministrado com base no principio da “diversidade étnico-racial”. Essa inser¢do garante
0 respeito da identidade étnico-racial da infancia negra e quilombola em Alcantara.
Consequentemente, a legislagdo educacional brasileira propde que docentes atuem no
enfrentamento das desigualdades que foram construidas historicamente. Para tanto, a
institucionalizacao da Lei 10.639/2003, que altera a LDB permite a construcéo de agdes e
projetos mais contundentes para valoriza¢do da infancia negra e quilombola.

A Histéria da Educacdo ndo deve encarar as relagdes entre a infancia negra e
quilombola e a educagédo sob uma Unica perspectiva, por ser uma relagdo complexa, de
procedimentos de inclusdo e exclusao, de estranhamentos e de esquecimento, mas que

também implicam mecanismos de inclusédo, conquistas, resisténcias e lutas.
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CONSIDERAGCOES

Ao longo deste texto, foi apresentado uma discussao a respeito da infancia negra e
quilombolas na perspectiva da LDB 9.394/1996, em Alcantara (MA), com atengdo especial
aos aspectos histéricos de Alcantara. Pois, é a partir dos aspectos historicos que foi
possivel discutir a infancia negra e quilombola. Nesse sentido, o contexto aponta para a
necessidade da emergéncia e urgéncia dos estudos sobre a infancia negra e quilombola,
espaco de construgdo do conhecimento e de contato com suas africanidades.

A tematica racial vem conquistando espagos na LDB 9.394/96 a partir de suas
alteragdes, porém, de forma pontual, devendo operar de forma mais incisiva na construcéo de
acoes positivadas da autoestima da inféancia negra e quilombola no municipio de Alcantara.
Nesse sentido, o Movimento Negro contribuiu significativamente para o reconhecimento e
valorizagéo das historias de luta das populagbes negras.

Por fim, a pesquisa indicou que, mesmo com a inser¢do tardia sobre a questéo
racial na LDB 9.394/96, a mesma é considerada um avan¢o nas politicas educacionais
brasileira. Isso porque, apds sua alteragao, a partir da Lei 10.639/2003, apresenta-se como
outro fundamento legal para que as escolas discutam contetdos referentes a Histéria e
Cultura Afro-brasileira e Africana. Tal aparato legal merece atencao por porte dos 6rgaos
fiscalizadores para sua implementacéo, aqui, em especial, quando se toma como referéncia

a infancia negra e quilombola.
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CAPITULO 13
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RESUMO: O Centro de Educacao, Ciéncias e
Tecnologia da Regido dos Inhamuns, localizado
na cidade de Taua, iniciou suas atividades em
1995, no ambito da politica de interiorizagao
da Universidade Estadual do Ceara. Este
trabalho de pesquisa buscou compreender o
processo encetado pela UECE, que resultou na
implantagcdo do Campus de Taua, dando énfase
para a participacdo da sociedade civil. Para
adentar no territério conceitual, metodologico
e empirico do objeto de estudo, recorreu-se a
uma associacdo entre trés tipos de pesquisa:
bibliografica, documental e de campo. Neste
foi realizado um levantamento de informagdes
e opinides, através da aplicacdo de entrevistas
e questionarios. A criagcdo do “grupo de apoio”,
com integrantes de segmentos da sociedade
microrregional, configurou-se como a forma
direta de envolvimento da sociedade no processo
de criagdo do CECITEC. Ademais, além dos
componentes do mencionado grupo, outras
diversas pessoas exerceram papeis relevantes,
tanto no @mbito de suas atribui¢bes profissionais,
como por meio de suas agbes voluntarias e
colaborativas.

PALAVRAS-CHAVE:
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interiorizacdo universitaria.

ABSTRACT: The Inhamuns Region Education,
Science and Technology Center, located in the
city of Taud, started its activities in 1995, within
the scope of the interiorization policy of the State
University of Ceara. This research work sought to
understand the process initiated by UECE, which
resulted in the implantation of the Taua Campus,
emphasizing the participation of civil society. In
order to enter into the conceptual, methodological
and empirical territory of the object of study, an
association was used between three types of
research: bibliographic, documentary and field.
In this survey of information and opinions was
carried out, through the application of interviews
and questionnaires. The creation of the “support
group”, with members from segments of the
micro-regional society, was configured as the
direct form of society's involvement in the process
of creating CECITEC. In addition, in addition to
the components of the aforementioned group,
several other people played important roles, both
within the scope of their professional duties, and
through their voluntary and collaborative actions.
KEYWORDS: UECE; CECITEC; university
interiorization.

11 INTRODUGAO

Para a criagdo do Centro de Educacéo,
Ciéncias e Tecnologia da Regido dos Inhamuns
(CECITEC), em Taua, o reitor da (UECE), no
periodo de 1992 a 1996, professor Paulo de

Melo Jorge Filho (Paulo Petrola), articulou
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adesbes de autoridades governamentais e envolveu a comunidade local nos trabalhos
principiantes.

A Resolugéo n° 743/94, deliberada pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo
(CEPE) (UECE, 3 mai. 1994), autorizou a Universidade a implantar os cursos de Ciéncias e
Pedagogia, ambos de Licenciatura. Para viabilizar, entretanto, o inicio do funcionamento do
CECITEC, que se concretizou em 19 de junho de 1995, a Administragédo Superior da UECE
empreendeu uma série de outras agdes, tais como: a obtencéo de sede propria, em Taua,
em abril de 1994; o langamento oficial do CECITEC, em setembro de 1994; a realizagédo de
curso pré-vestibular, de outubro a dezembro de 1994; a realizagéo de concurso vestibular,
em janeiro de 1995; a realizagdo de concurso de provas e titulos para professores, em
margo de 1995; e a nomeagao do professor Jodo Alcimo Viana Lima (aprovado em 1° lugar
no citado concurso na &rea de Historia da Educacgéo) para diretor do Centro, em maio de
1995.

No decorrer de sua histéria, o CECITEC suscita constantes debates sobre o seu
papel, como instituicdo universitaria, no contexto do desenvolvimento microrregional.
Destarte, faz-se necessario que se preserve a memoria referente as manifestacdes explicitas
e discretas, aos embates politicos e procedimentos administrativos, ao sentimento coletivo
e a participacdo dos multiplices agentes historicos — aqui, rompendo com a concepg¢ao
positivista — que resultaram na conquista dessa obra educacional significativa, do ponto de
vista sociopolitico e cultural, para o Sertdo dos Inhamuns.

Este trabalho de pesquisa, portanto, buscou compreender o processo encetado pela
Universidade Estadual do Ceara, que resultou na implantagdo do Campus de Taué, dando

énfase para a participacdo da sociedade civil.

21 SINTE METODOLOGICA

Em termos metodolégicos, recorreu-se a uma associagcao entre trés tipos de
pesquisa: bibliogréafica, documental e de campo (levantamento). Destarte, utilizou-se como
material para consulta, publicagdes perioddicas, avulsas e diversas (fontes bibliogréaficas);
documentos oficiais, publicagbes administrativas e registros iconograficos (fontes
documentais). Além disso, foi realizado um levantamento de informacbes e opinides,
através da aplicacéo de entrevistas e questionarios.

Com o entendimento de que seria imprescindivel a utilizacdo da fonte oral em
nosso percurso investigativo, para a escolha dos sujeitos foi considerada uma variedade
de pessoas — fundamentais para a compreenséo e o aprofundamento do objeto de estudo
— para que fossem realizadas as abordagens. Nesse sentido, no ambito do universo
foram formados sete subgrupos: gestores da UECE a época da fundagéo do CECITEC;
representantes politicos dos Inhamuns; membros do grupo de apoio do CECITEC; ex-
alunos aprovados no concurso vestibular 1995.1; professores aprovados no concurso de
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provas e titulos realizado em marco de 1995; primeiros servidores técnico-administrativos
do CECITEC; representantes da sociedade civil.

31 O SURGIMENTO DA PROPOSTA DO CAMPUS DE TAUA E O PROJETO
“NOVA UECE”

A proposta de implantar uma unidade de ensino superior no Sertdo dos Inhamuns
surgiu no contexto da politica de interiorizag@o universitaria da UECE, que ganhou maior
relevo no reitorado do professor Paulo de Melo Jorge Filho (Paulo Petrola), no periodo de
1992 a 1996.

Paulo Petrola, no ambito do projeto “Nova UECE”, que foi por ele encaminhado ao
Governador cearense, em maio de 1992, “tracou diretrizes para a transformacgéo da UECE
em uma “Universidade Tecnoldgica para o Nordeste Semiarido” (PETROLA et al., 1993,
p. 39-40). A interiorizacé@o universitaria, embora possa ser concebida na subjacéncia do
projeto “Nova UECE” e sob a 6ptica da totalidade institucional, n&o figura de forma explicita
em suas diretrizes. No entanto, Paulo Petrola apresentou uma agenda que estabeleceu
1993 como “o ano do ensino”, elencando, entre outras acdes, a “solu¢éo “dos problemas
que afetam o desempenho e a qualidade das Faculdades do Interior, capacitando-as para o
melhor cumprimento de seus objetivos pedagogicos em suas respectivas areas de atuagéo”
(PETROLA et al., 19983, p. 30).

Na prética, na opinido de Francisco Artur Pinheiro Alves (1994, p. 30), a interiorizagao
ganhou “novos rumos” e se estabeleceu como “uma das prioridades da administracdo”.
Ancorado no destaque que sua gestao imprimia ao fortalecimento e a ampliagdo das
unidades académicas, a implantagcdo de um campus em uma microrregido desprovida de
cursos universitarios, em tese, configurava-se como uma proposta plausivel. Todavia, o
projeto CECITEC deparou-se com vozes dissonantes.

Com a realizagcéo do seminario Os Inhamuns no desenvolvimento do Ceara, em 26
de novembro de 1993, a UECE deu inicio ao debate para a implantagdo de um campus
com sede em Taua. Referido seminario teve o seguinte objetivo central: “[...] identificar
a vocacédo e as potencialidades da Regido, com vistas a definicdo de linhas basicas de
atuacé@o da UECE na respectiva regiao e no desenvolvimento do Ceara”. (UECE, 26 nov.
1993).

Observa-se que a “descentralizacéo dos servigos” e a “centralizagéo do controle”,
propostas nas diretrizes da gestdo (PETROLA, 1993, p. 47), evoluiram para a dimenséo
exdgena, na medida em que a sociedade civil se envolveu nas articulagbes do processo,
resguardando-se a UECE os mecanismos de controle.

O papel indutor da Universidade nos remete as palavras de Ladislau Dowbor,

citadas a seguir:

[...] O fato de estarmos deixando de lado os discursos ideolégicos e passando
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a trabalhar com mecanismos flexiveis e diversificados de gestdo abre espacgo
para que o0s administradores municipais, as organizagcdes comunitarias e
outros personagens de poder local passem a buscar as formas praticas mais
adequadas de responder as suas necessidades, sem medo de inovar, de
organizar parcerias, de mexer nas hierarquias tradicionais de decisao. (1999,
p.51).

Coadunando-se a essa linha de raciocinio, observemos o depoimento da ex-
presidente do Sindicato dos Trabalhadores e Trabalhadoras Rurais de Taua (STR), Lucilene
Batista de Lima:

[...] h& muito tempo que a gente sentia a necessidade. Taua ja era um
municipio grande, um municipio pobre e a gente sentia a necessidade de ter
aqui em Taua uma faculdade para que pudesse atender melhor os filhos de
pessoas que nao tinham condicdes de se deslocar para Fortaleza, pra Sobral,
para o Crato, de estarem fazendo a sua faculdade, de estarem subindo mais
um degrau na sua vida e principalmente na sua vida educacional e de estarem
inclusive ali procurando se profissionalizar em algumas areas e néo tinham
condicéo de se deslocarem. [...] Taua néo oferecia nenhum curso universitario
naquela época e esta angustia tava tanto no meio urbano como no meio rural
com os filhos e filhas dos nossos agricultores que também queriam, tinham
sonhos em concluir seus estudos, em se profissionalizarem, em terem uma
profissao [...] (Apud ARAUJO; LIMA, 2005, p. 36)..

Assim sendo, constatamos que o0s anseios por uma instituicdo de ensino superior
publica e gratuita nos Inhamuns foram motivados com base numa demanda real, expressada
e sentida pela populac¢éo. Esse aspecto tem relagdo com o conceito aferido a dic¢éo partir
da realidade, de autoria de Boff:

[...] ‘Partir da realidade’ é, em primeiro lugar, partir de situagcdes que afetam a
vida do povo. Trata-se aqui de problemas que s&o sentidos como ‘desafios’ e
que pedem solucao. Trata-se particularmente de ‘conflitos’ que atingem a vida
do povo e exigem uma tomada de posigéao.

‘Partir da realidade’ é, também, partir das respostas que o povo esta dando
aos problemas e conflitos. Sdo suas lutas: de fuga, resisténcia ou avango. Aqui
se levam em conta as praticas concretas do povo. Trata-se aqui de perceber
0 aspecto positivo da realidade: as reaces do povo as suas dificuldades
reais. (1984, p. 69).

Francisco Teobaldo Cidrao Souto', ex-presidente da Associacao Comercial de Taua
(ASCQT)?, enaltece a participagdo da sociedade civil:

A implantacdo da nossa universidade, ela se deu exatamente por uma
necessidade ampla do processo de desenvolvimento da nossa cultura. [...] Nos
ja através das nossas associa¢des de pais de alunos, através da Associacado
Comercial, da qual eu também era presidente, e em outras ocasifes, ja se
trabalhava a implantagdo de uma universidade na principal cidade da regido

1 Em entrevista concedida em 24 de maio de 2004.
2 Atualmente, Associagdo Comercial e Empresarial de Taua (ACET).
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dos Inhamuns, no caso, Taua. [...] E realmente foi o que foi feito, nés nos
reunimos com outras organizacdes, com outros agentes da nossa sociedade
civil e partimos para essa ideia; e a ideia foi aceita: o deputado Julio Régo e o
entdo governador Ciro Ferreira Gomes aceitaram. [...] Havia um desejo maior
da nossa parte e eles aceitaram sem duvida nenhuma a nossa ideia e ela foi
muito discutida, ela foi amplamente participativa, ndo foi uma decisao politica
isolada, foi exatamente da nossa sociedade civil, esse processo realmente
enrigqueceu o inicio da criagdo do CECITEC.

Maria Ivanete de Sousa® (membro do grupo de apoio e professora aprovada no
primeiro concurso para o CECITEC) enfatiza que, além das necessidades ja mencionadas,
foram evidenciadas outras, como o aumento da demanda de alunos egressos do ensino
médio e a falta de profissionais qualificados para o exercicio do magistério.

Além disso, Maria lvanete de Sousa* relembra, que por ocasidao de um abaixo-
assinado feito durante um curso em extensdo matematica, ministrado por professores da
Universidade Federal do Ceara (UFC) em Taua, foram realizados os primeiros movimentos
em prol dessa conquista.

Infere-se que, em meio a heterogeneidade (de propdsitos, de visdo de mundo e
de natureza socioecondmica e cultural) nos ambientes coletivos, com a superacdo da
passividade, os sujeitos tendem a transitar para o terreno das acdes concretas, fazendo
repercutir em conquistas setorizadas ou de contornos mais amplos da estrutura social.

Cabe esclarecer que o termo sociedade, neste trabalho, & abordado sob o conceito
da “sociedade como estrutura”, considerando “a realidade vivida pelos agentes sociais”
(MARTINS, 2012, p. 230). Corrobora-se, assim, a ideia de que “[...] a no¢ao de estrutura
tem essencial valor heuristico, na medida em que, a partir desta, podemos compreender a
sociedade como um todo articulado, onde os seus componentes interagem reciprocamente
com a totalidade”. (CAMARA, 1987, p. 103).

A politica de interiorizacdo da UECE e o propésito dessa instituicdo em fazé-la
concretizar-se no Sertdo dos Inhamuns somaram-se, portanto, aos anseios da sociedade
local que, paulatinamente e em face da renovagéo das demandas provenientes da dinamica
historica, passou a inserir a implantagcdo de uma IES publica em algumas de suas pautas.
Nessa realidade de convergéncia de finalidade e de espirito administrativo descentralizador,
foi formado um grupo de apoio para contribuir com os trabalhos de criacéo, implantacéao e
efetivacéo do CECITEC.

41 A CRIACAO DO GRUPO DE APOIO E A RELACAO ENTRE UECE E
SOCIEDADE

Em meio a esse desiderato, a UECE designou uma comisséo — formada por alguns
profissionais, entre eles a professora Solange Rosa (pré-reitora de graduacéo) e o professor

3 Em entrevista concedida em 3 de outubro de 2002.
4 Em entrevista (Opus cif).
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José Olavo Rodrigues (assessor de interiorizagdo), com a finalidade de estabelecer didlogos
e de esclarecer a populacdo dos Inhamuns sobre o papel da instituicdo universitaria e as
acoes que se faziam necessarias para a implantagéo do pretendido Campus.

A definicdo de Taua como sede se deu de maneira consensual e absolutamente
tranquila e sob um senso de automatismo, haja vista se tratar do mais importante municipio
da microrregido e por ser, entre os demais, o detentor do maior contingente populacional e
das demandas a serem contempladas pelo CECITEC. A época, no computo geral, com base
no Censo demografico do IBGE de 1991, os seis municipios contabilizavam uma populagédo
de 131.303 habitantes. No Quadro V, esta a distribuicdo demografica, por municipio.

MUNICIPIO POPULAGAO EM 1991 7% DA Pof\’nll’ésgéglz"gll’géc"’“' NA

Aiuaba 13.219 10,07
Arneiroz 7.387 5,62
Catarina 11.934 9,09
Parambu 30.079 22,91
Quiteriandpolis 17.345 13,21
Taua 51.339 39,10

TOTAL 131.303 100,00

QUADRO |

DISTRIBUICAO POPULACIONAL DOS MUNICIPIOS DO SERTAO DOS INHAMUNS — 1991
FONTE: IBGE (1991).

Em um dos seus dialogos, José Olavo Rodrigues, conforme declarou Maria Dolores
de Andrade Feitosa (coordenadora do grupo de apoio e membro da Fundag¢do Bernardo
Feitosa)®, destacou o empreendimento como uma das maneiras de melhorar, elevar
e desenvolver o nivel educacional e, consequentemente, o padrdo econdémico, social e
cultural.

Sobre o processo das discussdes e reunides, a professora e ex-aluna do curso de
Pedagogia do CECITEC, Luisa Xavier de Oliveira, enfatiza que

Foi um processo, pode-se dizer, de forma continua. Iniciou, era uma
necessidade de toda a sociedade, como também de interesse de alguns
profissionais que ja trabalhavam, algumas pessoas que estavam também
engajadas na politica do Estado, como é o caso do Julio Régo. E foram feitas
varias reunides dentro da sociedade para que pudesse viabilizar essa criacédo
do CECITEC. Foram feitas algumas reuniées no BNB Club, com pessoas tipo
seu Feitosinha [Joaquim de Castro Feitosa] e Dona Dolores, Julio Régo. E
5 Em entrevista concedida em 3 de outubro de 2002.
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também foram feitos alguns encontros [mais amplos] com as pessoas da
comunidade. [...] As discuss0es, elas comegaram em 94, no ano inteiro de
94. [...] Outra pessoa que contribuiu demais foi o professor Paulo Petrola,
que na época era reitor da Universidade. Foi ele uma das pessoas que mais
contribuiram pra isso®.

Esse depoimento ratifica, assim, a relagcdo estabelecida entre universidade e
sociedade, sistematizando-se e dando origem ao grupo de apoio, citado anteriormente.
Este foi formado por pessoas de varios segmentos representativos da sociedade, tendo
a seguinte composicéo: Maria Dolores de Andrade Feitosa (coordenadora), Aureamélia
Cavalcante Dias, Cirene Fernandes Melo, Francisca Pessoa de Carvalho Gomes, Joaquim
de Castro Feitosa, Julia Ribeiro Feitosa Lima, Luiza Venancio de Oliveira, Luiz Gonzaga
Feitosa Lima, Manoel Almeida Neto, Maria de Fatima Alexandrino Feitosa, Maria Iran Citd
Régo, Maria Ivanete de Sousa, Maria Marilene Feitosa, Sandra Maria Uch6a Castelo e
Vicente Silvério do Nascimento (TRIBUNA DO CEARA, 3 de jul. 1996. 18-C).

O grupo, todavia, deparou o ceticismo de varias pessoas durante o processo. A
esse respeito, Boff faz a seguinte adverténcia: “[...] se o0 agente acelera artificialmente
a formacao de consciéncia com relagcdo ao processo da pratica concreta, cria-se ai um
descompasso perigoso, uma espécie de contradicdo entre a cabeca e as maos, entre a
teoria e a pratica”. (1984, p. 75).

Ainda sobre a relagédo entre UECE e sociedade e a consequente criagédo do grupo de
apoio, Maria Dolores de Andrade Feitosa’ procede a sequente narragéo:

Convocaram como sempre as pessoas da sociedade, dos varios segmentos de
entidades e entdo formou-se inicialmente uma comissao; eu da qual ndo fazia
parte, porque primeiro ca haviamos chegado ha pouco tempo de Fortaleza e
depois eu achava que estavamos agindo de cima para baixo, o que néo seria
bom. J& que o nivel médio era baixissimo, mas baixissimo mesmo, sem falar
no primeiro grau. Entdo, eu achava que aqui ndo comportaria, nao tinhamos
nivel & altura de aceitar ter um curso de 3° grau. Foi um erro grande meu e
eu me penitencio por isso e eu creio que ja até paguei uma parte porque lutei
muito para que o CECITEC fosse instalado depois.

O testemunho anterior, associado a informacao de outro respondente, no caso o
senhor Manoel Almeida Neto?® (lider classista e membro da Loja Mag6nica Sao Jodo do
Principe n° 27 e do Lions Club), de que “varias pessoas [...] da propria comunidade foram
muito pessimistas, achando que Taua ainda nao tinha as condi¢des de instalar um campus
da Universidade Estadual”, denota uma viséo reducionista quanto ao papel do Estado e
uma vulneravel autoestima em parte de seus habitantes, algo que se compreende pelas
dificuldades enfrentadas a extensdo da historia inhamunhense. A propésito, o tauaense
Joaquim Pimenta escreve, em Retalhos do passado, que o sertanejo, em sua indole, é

“habituado as incleméncias da natureza”, algo que ‘[...] Ihe caldeia e forra o carater com
6 Em entrevista concedida em 16 de dezembro de 2002.

7 Em entrevista concedida em 3 de outubro de 2002.

8 Em entrevista concedida em 3 de outubro de 2003.
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uma camada de resisténcia vital que o faz suportar ou esquecer depressa o sofrimento”.
(1945, p. 125).

Assim, havia em muitas pessoas a no¢ao de que, para uma microrregido abrigar
uma instituicdo de ensino superior, seria necessario possuir um nivel de desenvolvimento
econdmico e social superior ao que o Sertdo dos Inhamuns denotava.

Uma universidade, entretanto, pode assumir um papel de vanguarda no sentido de
se confrontar com os atrasos regionais em suas variadas dimensodes. A proposito, Lima, em
artigo jornalistico publicado em 1996, enalteceu a politica de interiorizagao universitaria, que
estava “[...] propiciando uma consideravel reducao no fluxo migratério de nossa juventude
interiorana, tentando, por conseguinte, reverter o quadro deploravel de riquezas do Estado,
que esta em torno de 85% em Fortaleza”. (21 jan. 1996, p. 6/JL).

O professor Paulo Petrola, de maneira enfatica, assevera que,

Se nao temos, na regido, um Curso Superior, toda a juventude, a mais
inteligente, a mais brilhante, é coagida, é obrigada, é forcada a emigrar.
Vé&o fazer os cursos noutros locais e ndo voltam! Com ela vao as riquezas
para outras regides, as quais poderiam ser produzidas equitativamente.
Permaneceréo os que ndo tém as mesmas condi¢oes fisicas, 0 mesmo impeto
de vontade, de lideranca. (Apud UECE, 1995, p. 48-49).

Contribuindo com o debate acerca da regionalizagdo das universidades, Moema

Cartibani compreende que,

Quando instalada em determinada regiéo, a instituigdo universitaria ganha
contornos socioespaciais pela incorporacdo do contexto local (econémico,
politico, cultural e histérico) nas fungdes que exerce. Nesse movimento,
assume importancia singular na dindmica dos processos de desenvolvimento
relacionados a questdes especificas dos diferentes espagos regionais. (2003,
p. 3-4).

Os “contornos socioespaciais” estao relacionados com o principio da “liderancga”,
existente desde a génese da universidade, denotando, com efeito, “[...] a fungéo estratégica
concebida para si nos diferentes periodos e em distintas sociedades e culturas” (LIMA,
2003, p. 70); bem como, respaldando-se pela “[...] nocdo de sua utilidade certamente
social”. (CHARLE; VERGER, 1996, p. 29).

No caso especifico da UECE, o projeto de expansédo (microrregionalizagdo) do
reitorado de Paulo Petrola proporcionou a criagao de quatro campi: o CECITEC, em Taua
(Sertdo dos Inhamuns); o Campus Avangado do Sertdo Central Il, em Senador Pompeu,
vinculado a FECLESC; o Campus Avang¢ado do Macico do Baturité, nesta cidade, também
integrado a estrutura da FECLESC; o Campus Avangado do Vale do Curu, em Pentecoste,
vinculado diretamente a Pro-Reitoria de Graduacgédo. Francisco Artur Pinheiro Alves (1994)

esclareceu que,

Com excegéo de Taua, os demais nucleos (Senador Pompeu, Pentecoste e

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 13 “



Baturité) estdo constituindo uma entidade da prépria comunidade para apoiar
as acdes dos campi nos aspectos material e financeiro: sdo os Institutos,
compostos pelas prefeituras e por pessoas fisicas e juridicas da regidao. No
caso de Senador Pompeu, o Instituto serd o mantenedor do Campus Avancado.
Estas entidades sdo de fundamental importancia para o funcionamento das
Faculdades e campi Avancados, pois dao uma certa autonomia aos mesmos
e trazem a comunidade para dentro da Universidade. (P. 32).

Referidos campi avangados propuseram-se ministrar cursos de graduacdo, com
funcionamento nos finais de semana e nos periodos de férias escolares. O modelo de
parceria entre UECE e municipios, entretanto, intermediado pelos institutos regionais de
educacgdao, ciéncias e tecnologia, mostrou-se instavel, de modo que, do final dos anos de
1990 a primeira metade do decénio inicial do século XX, essas unidades encerraram suas
atividades. Conforme Lima, “[...] a constante inadimpléncia por parte de varias prefeituras
produziu sérias dificuldades na conducgéo das atividades desses campi avangados”. (2003,
p. 106).

Retomando a abordagem sobre o CECITEC, destacamos o fato de que, no decorrer
do processo em pauta, foram suscitadas polémicas e diversas interpretacbes acerca de
seu mérito. De acordo com Luisa Xavier de Oliveira,

O proprio ltaperi [sede da reitoria da UECE] tinha alguns problemas de
instalacdo e de professores. [...] Mas por que nao investir no Itaperi? [...] Na
época, junto com alguns alunos da UECE, com os quais tive a oportunidade
de fazer cursos com eles |4 em Fortaleza, 1a no Centro de Treinamento, eles
acreditavam que isso era s6 uma questdo, mesmo de politica e de, vamos
dizer assim, como se fosse uma ‘birra’ politica. Diziam que o Inhamuns nao
tinha estrutura para isso, mas essas coisas foram perpassadas. O CECITEC
conseguiu mostrar um excelente sucesso [...]°.

Portanto, esta afirmacdo nos faz atentos para a necessidade de romper com o
pragmatismo social, passando a incentivar e a valorizar os anseios coletivos, primando pelo
desenvolvimento, em seus variados vetores, dos diversos espagos historicos/geograficos.

Sobre o engajamento da sociedade, Joaquim de Castro Feitosa (pesquisador,
fundador do Museu dos Inhamuns e, a época, presidente da Fundagéo Bernardo Feitosa)'®

assim se exprime:

O grupo estava determinado e quando as pessoas se determinam a um
empreendimento as coisas ficam mais faceis. [...] Entdo, o grupo era
relativamente grande, mas determinado a fazer esse trabalho. [...] Pouca
coisa foi ‘engalhada’ para dar forga a esse empreendimento, mas como todos
queriam foi facil encaminhar as solugdes'.

Francisco de Assis Moura Araripe'? (ex-reitor da UECE) reforga a participacdo da

9 Em entrevista (Opus cit.).

10 Joaquim de Castro Feitosa faleceu em dezembro de 2003. Tal ocorrido levou o reitor da UECE, a época, professor
Francisco de Assis Moura Araripe, a decretar luto oficial por trés dias.

11 Em entrevista concedida em 3 de outubro de 2002.

12 A época de implantagdo do CECITEC, diretor do Centro de Estudos Sociais Aplicados da UECE, em Fortaleza.
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sociedade civil no inicio das atividades do CECITEC:

[...] isto tenho que colocar de uma maneira muito forte, porque eu nunca tinha
assistido e nédo assisti até hoje uma participagédo tdo forte da comunidade
externa. O primeiro planejamento que noés fizemos aqui, salvo engano, em 95,
n&o, inicio de 96'%, nds tinhamos mais de 150 pessoas aqui dentro e aquela
época so6 os cursos de Pedagogia e Ciéncias, poucos professores, um nimero
reduzido de alunos, mas uma participagado de sindicatos e da sociedade civil
organizada foi impressionante. Eu nunca tinha assistido isso af. Parece que é
uma cultura local: em todos os movimentos dentro da regiao dos Inhamuns ha
aquele envolvimento da comunidade. Eu tenho ido a varios eventos, ndo s6 no
CECITEC, mas fora do CECITEC, e vocé vé a participacdo da comunidade, o
interesse e a busca de avancar, de crescer. Isso a gente sente nitidamente de
maneira muito forte aqui. Entéo foi de fundamental importancia a participagao
da comunidade externa na criagdo do CECITEC™.

O jornal Folha dos Inhamuns, em edicdo de novembro/2014, classificou parte
dos integrantes do grupo de apoio, como “equipe de batedores”, considerando o fato
de terem seguido “[...] na linha de frente, enfrentando as intempéries” e assumido uma
posicéo de “vanguarda”. A reportagem opinou que: “No final da jornada, ao atingir o apice
do empreendimento, essa turma de batedores retrocede a retaguarda. Eles dificilmente
aparecem”. (P. 8).

Sobre 0os mecanismos de participagdo e considerando que, subjacentes, estdo os
matizes ideologicos (de modo explicito ou moderado), Clodovis Boff alerta-nos para a no¢ao
de que “[...] é preciso prestar muita atengdo na contradicdo que ocorre frequentemente
entre uma proposta libertadora € um processo autoritario que visa implementa-la; entre
uma meta democratica e um método impositivo”. (1984, p. 63).

O “grupo de apoio”, a seu turno, se configurou como o jeito direto de envolvimento
da sociedade na criagdo do CECITEC, malgrado o fato de nédo ter contado com o apoio
explicito de todas as entidades representativas da microrregido sob exame.

Convém frisar a ideia de que, além dos componentes do mencionado grupo, em
torno dos percursos ora abordados, outras diversas pessoas exerceram papéis relevantes,
tanto no ambito de suas atribuigbes profissionais, como por meio de suas agdes voluntarias
e colaborativas.

51 CONSIDERAGOES FINAIS

Infere-se que, em meio a heterogeneidade (de propdsitos, de visdo de mundo e
de natureza socioecondmica e cultural) nos ambientes coletivos, com a superacdo da
passividade, os sujeitos tendem a transitar para o campo das a¢des concretas, fazendo
repercutir em conquistas setorizadas ou de contornos mais amplos da estrutura social.
Nesse sentido, a sociedade civil de Taua e dos municipios adjacentes identificou a demanda

Posteriormente, foi conduzido ao cargo de vice-reitor e reitor desta Universidade.
13 Referido planejamento estratégico foi realizado de 27 a 29 de fevereiro de 1996 (UECE, 1996).
14 Em entrevista concedida em 9 de junho de 2004.
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por uma instituicdo de ensino superior e incorporou-se no projeto e na pauta apresentada
pela UECE, que convergia com seus anseios.

Ademais, o sentido da demanda, suscitada e apoiada por segmentos da populacao
microrregional, requer da Universidade o exercicio da lideranca, estabelecendo a relagao
entre a dimensao “universal” e a “regional” (MARTINS FILHO, 1966) e evidenciando seu
espirito plural (CHAUI, 2 sem. 1993), sua utilidade social (MONROE, 1988) e suas funcdes
de criar e reproduzir (ALMEIDA, 1980).
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RESUMO: O presente artigo apresenta um
relato de experiéncia pedagodgica voltada para o
desenvolvimento da atitude cientifica nas aulas
de Ciéncias do 4° ano do Ensino Fundamental, do
Colégio de Aplicagcao Jo&o XXIIl, da Universidade
Federal de Juiz de Fora, no ano de 2018. Parte-se
da hipétese de que a atitude cientifica, que visa a
alfabetizacéo cientifica dos estudantes, pode ser
ensinada na escola. Portanto, defendemos que a

alfabetizacéo cientifica contribui com a formagéo
critica e reflexiva dos estudantes através da
reflexdo sobre o significado ético dos conteudos
na relacdo com a sociedade, para pensar sobre
a fungéo social da atitude cientifica, quer seja:
perguntar, inferir e interpretar o mundo.
PALAVRAS-CHAVE: Atitude cientifica,
alfabetizacao cientifica, ensino de Ciéncias.

DEVELOPMENT OF SCIENTIFIC
ATTITUDE: AN EXPERIENCE OF
SCIENTIFIC LITERACY IN THE 4TH YEAR
OF ELEMENTARY SCHOOL

ABSTRACT: The present article presents an
account of pedagogical experience focused on
the development of scientific attitude in Science
classes of the 4th year of Elementary School,
from the Jodo XXIII Application College, from
the Federal University of Juiz de Fora, in 2018.
It starts the hypothesis that the scientific attitude,
which aims at the scientific literacy of students,
can be taught at school. Therefore, we defend
that scientific literacy contributes to the critical
and reflective education of students through
reflection on the ethical meaning of subjects
in relation to society, to think about the social
function of scientific attitude, that is: to ask, infer
and interpret the world.

KEYWORDS: Scientific
literacy, science teaching.

attitude,  scientific

11 INTRODUGAO

Neste texto’ nos propomos a compartilhar

1 Este trabalho é parte integrante da pesquisa de iniciagéo cientifica aprovada no Edital 2018/2019 da Pro6-Reitoria de Po6s-Gra-
duacéo e Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora, coordenada pela autora principal do texto, sendo a primeira coautora,

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7

Capitulo 14



uma experiéncia pedagogica voltada para o desenvolvimento da atitude cientifica, que visa
a alfabetizacéo cientifica de estudantes do 4° ano do Fundamental de um colégio publico
federal. Partimos da hipotese de que a atitude cientifica pode ser ensinada na escola para
que a crianca entenda a diferenca entre 0 senso comum e o conhecimento cientifico e que
a alfabetizacéo cientifica seja trabalhada na perspectiva da formagéo critica de estudantes
através da reflexéo sobre o significado ético dos contetdos na relagdo com a sociedade.
Este texto busca, portanto, colocar em dialogo formas de contribuir para a formagéo de uma
atitude cientifica diante da relacdo entre o que se aprende e como se aprende.

Nesse sentido, o ensino de Ciéncias necessita pautar-se em procedimentos
didatico-pedagdgicos que permitam a observacéo, a reflexdo, a comunicacdo e o debate
como estratégias que possibilitam a aprendizagem, na dire¢do de um trabalho pedagogico
diferenciado para a formacgéo de alunos criticos e reflexivos.

O objetivo deste relato de experiéncia é apresentar as praticas pedagogicas de uma
sequéncia didatica sobre o desenvolvimento da atitude cientifica nas aulas de Ciéncias,
em turmas de 4° ano do Ensino Fundamental, do Colégio de Aplicagdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora, no ano de 2018. O texto vem ampliar o dialogo com professores e
pesquisadores que buscam refletir sobre a sua pratica e construir uma postura reflexiva a
respeito da importancia de um trabalho pedagogico que privilegie a alfabetizacao cientifica
no ensino de Ciéncias. Todo o trabalho desenvolvido foi voltado para a discusséo sobre a
funcao social da atitude cientifica, destacando a habilidade de aprender a fazer perguntas
e buscar as respostas.

Entendemos que ler, falar e escrever sdo habilidades fundamentais para a
aprendizagem em Ciéncias, visto que o objetivo de suas aulas deve ser, prioritariamente,
propiciar a aprendizagem da utilizagdo do conhecimento para que os estudantes saibam
comunicar as proprias ideias e interpretar/inferir as diversas situagbes expressas no
mundo que os cerca. Nesse sentido, com relagdo ao ensino de Ciéncias, concordamos
com Sanmarti, Izquierdo e Garcia (2006, p. 54) ao afirmarem que atualmente as aulas de
Ciéncias precisam se deslocar da transmissdo do conhecimento para o estabelecimento
de relagbes “aparentemente dispares y, muy especialmente, a comunicar nuestras ideas e
interpretar las expresadas por los demas. [...] ensefAar a hablar y escribir ciencia ha de ser
uno de los objetivos prioritarios de las clases, para que muchas mas personas accedan a
esta forma de conocimiento”.

A atitude cientifica pode ser considerada um tema relevante no ensino de Ciéncias
por possibilitar esse estabelecimento de relagdes a que nos referimos anteriormente, tendo

em vista que ser alfabetizado cientificamente compreende néo somente a nogéo de saber
Leticia Cunha Reis, Bolsista de Iniciagdo Cientifica (BIC) do referido projeto. O objetivo geral da pesquisa intitulada O
Ensino de Ciéncias na perspectiva da alfabetizacédo cientifica é refletir sobre o processo de alfabetizagéo cientifica de
estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental na perspectiva de superagdo da viséo cientificista do Ensino de Ciéncias.
A pesquisa intitulada As Mdltiplas Linguagens no Ensino de Matematica: contribuicbes metodolégicas para a formagdo
do leitor, orientada pela Professora Rosangela Ferreira, tem como BIC Ricardo Vicente Jr e articula-se a experiéncia ora
proposta pelas contribuicdes em relacdo a metodologia das multiplas linguagens.
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ler e escrever ciéncia, mas também pensar e realizar praticas sociais envolvidas com a
ciéncia. Sobre a questdo da alfabetizagéo cientifica, nos auxiliam Araljo, Caluzi e Caldeira
(2006) quando afirmam que embora ndo haja consenso na forma como usamos o0s termos
alfabetizacao, cultura e letramento cientifico sdo tomados neste texto de forma imbricada.
Isso porque a alfabetizagédo cientifica, tomada em seu sentido amplo vem atuando no
intuito “ de garantir uma formacéo cientifica se tiver possibilitado o desenvolvimento das
competéncias educativas para um letramento cientifico. Ou seja, quando o alfabetizado
fizer uso dessas linguagens em suas escolhas individuais e coletivas, instituindo-se, assim,
uma cultura cientifica” (ARAUJO; CALUZI; CALDEIRA, 20086, p. 32).

Tomando por base essa concepgdo de ensino de Ciéncias, defendemos que a
adocdo de multiplas linguagens, como as que elencamos para a sequéncia didatica ora
apresentada, contribui para uma ampliacdo dos pontos de vista em torno dos temas
estudados. Referimo-nos ao trabalho com textos de diferentes géneros, dentre eles os
que possibilitam o0 acesso ao conhecimento cientifico, mediado pelo ensino da leitura, ou
seja, explorando elementos como a relagao entre titulo e texto, o estilo de autores, a fonte,
as ideias principais do texto, identificando pistas textuais que auxiliem na realizagéo de
inferéncias. Na mesma medida, o acesso a linguagens como a filmica, por exemplo, que
apresenta narrativas que aproximam o tema a ser estudado do universo do estudante.

Com essa escolha metodologica que alia o conhecimento a uma ampliagdo do
processo de compreenséo, defendemos que realizar uma sequéncia didatica sobre a atitude
cientifica e a construgdo do conhecimento cientifico pode ser considerado relevante para: (i)
compreender as Ciéncias como um conhecimento contextualizado historica e socialmente;
e (ii) questionar as visdes de ciéncia que sdo trabalhadas na escola de maneira repetitiva,
dogmatica e acritica, visando o rompimento com essas visdes simplistas sobre o ensino de

Ciéncias vinculadas ao senso comum. E sobre isso que discorremos no topico seguinte.

21 DESCRICAO DA EXPERIENCIA

Na perspectiva de proporcionar o desenvolvimento da atitude cientifica dos
educandos diante do mundo, desenvolvemos uma sequéncia didatica que durou quatro
aulas geminadas, ou seja, oito aulas de cinquenta minutos cada, que culminou com um
debate sobre o assunto.

Para introduzir a sequéncia didatica, partimos das seguintes questdes norteadoras:
O que é ter atitude cientifica? Qual a diferenca entre a atitude cientifica e o senso comum?
Através de conversa informal, realizamos o levantamento dos conhecimentos prévios dos
alunos, anotando no quadro e discutindo os referidos termos separadamente. Em seguida,
fizemos a leitura e explicagdo detalhada do texto retirado (e adaptado pela professora)
do livro Convite a Filosofia, de Marilena Chaui, Editora Atica, 1998, intitulado: “A atitude
cientifica’, que apresenta os conceitos de senso comum e atitude cientifica. Em seguida,
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foram realizadas atividades reflexivas sobre o texto e exercicios sobre a diferenca entre
senso comum e conhecimento cientifico, bem como a sua corregéo.

Na segunda aula, trabalhamos a musica: “Oito anos”, de Adriana Calcanhotto, a qual
cantamos e refletimos sobre ter atitude cientifica, através da analise de sua letra, cujos
versos sao estruturados em perguntas. Em seguida, realizamos a seguinte atividade: Que
tal ajudarmos a autora da musica “Oito anos”? Para isso, crie uma pergunta sobre algo que
vocé gostaria de saber e que vocé acha que poderia fazer parte da letra dessa musica.
Cada estudante apresentou a pergunta que criou para ser incluida na letra da autora e
realizamos uma discussao sobre a importancia de se ter atitude cientifica diante do mundo,
ou seja, questionarmos certezas, pensando sobre o cotidiano para buscarmos respostas
as questdes formuladas.

Para a terceira aula, partimos das perguntas: Como se elabora o conhecimento
cientifico? E preciso ter atitude cientifica para a elaboracdo do conhecimento cientifico?
Iniciamos revisando a diferenga entre senso comum e conhecimento cientifico, tratada na
primeira aula. Depois fizemos a leitura e explicagdo dos textos: “Etapas para elaboragdo
do conhecimento cientifico” e “Atitude cientifica para elaborar conhecimento cientifico’.
No primeiro deles, o foco foi compreender que a produgdo do conhecimento cientifico
passa por etapas que o validam, a saber: pergunta; hipotese, investigacédo, resultado e
conclusdo. No subsequente, o foco se amplia para um estabelecimento de relagdo com o
cotidiano dos estudantes, provocando-os a pensar sobre como a curiosidade pode leva-los
a saber cada vez mais sobre um determinado assunto. O texto retoma, ainda, as etapas
para a formulacdo de um conhecimento cientifico, para que os estudantes compreendam,
por meio de exemplos, a relevancia das hipoteses para que se percorra um caminho em
busca de explicagdes que podem confirmar ou refutar a hipotese elaborada inicialmente.
Em seguida, conversamos sobre como podemos ter atitude cientifica em nosso dia a dia,
em que os alunos responderam por escrito “como podemos adotar uma atitude cientifica
no nosso dia a dia? ” e apresentaram suas respostas que foram debatidas pelo grupo. A
mediacédo em torno dessas respostas pautou-se em torno da ideia de que o procedimento
cientifico € uma ferramenta poderosa a nossa disposicéo e que pode ser Util para melhorar
nossa compreensao do mundo.

Na quarta aula, realizamos um trabalho em grupo sobre atitude cientifica e etapas
para a elaboragdo do conhecimento cientifico. Para tanto, iniciamos com uma revisédo
sobre 0s assuntos e em seguida assistimos ao video: “Kika — De onde vem o arco-iris?
”, que conta a histéria de uma menina muito curiosa que sempre faz perguntas que os
adultos ndo sabem responder. Assim, aparece um personagem que lhe explica, trazendo
informacgdes cientificas para o seu questionamento. Apds a projecéo e conversa sobre o
tema abordado no video, os estudantes respondem, em grupo, as seguintes questoes: 1)
A Kika, personagem do video que assistimos, demonstrou ter atitude cientifica? Por qué?
2) Anote as etapas para elaborar o conhecimento cientifico que foram abordadas no video:
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“De onde vem?” a) Pergunta; b) Hipotese; c) Investigacdo; d) Resultado; e) Concluséo. 3)
Vamos imitar a Kika? Elabore uma pergunta sobre algo que vocé gostaria de saber “De
onde vem?” Logo ap0s, 0s grupos apresentaram suas respostas que foram debatidas por
toda a turma, com a mediagéo da professora. A analise, em linhas gerais, desse debate nos
leva a concluir que houve uma apropriagéo dos conceitos senso comum e atitude cientifica,
quando os estudantes apresentaram questionamentos sobre aspectos relacionados ao
cotidiano, entendendo o carater provisério do conhecimento cientifico e, na mesma medida,
a importancia do cientista como alguém que deveria “descobrir” respostas para melhorar a
vida em sociedade.

Para além da apropriacdo dos conhecimentos cientificos, cabe destacar como
principais resultados observados na realizagdo dessa sequéncia didatica a participacao,
0 compromisso e o interesse dos educandos. Além disso, foi possivel observar que os
estudantes tanto localizaram informacdes que apareciam nos textos, quanto realizaram
inferéncias e puderam registrar por escrito suas aprendizagens. Trata-se, portanto, de uma
relacédo direta e objetiva com a formagéo do leitor que constroi sentidos sobre o uso da
lingua pela mediacéo de atividades pautadas em multiplas linguagens. Foram observadas,
também, habilidades atitudinais, como: saber trabalhar em grupo, ouvir e respeitar as
ideias dos outros, compartilhar os recursos utilizados, entre outras, adotando, portanto, no

decorrer das aulas, uma atitude cientifica.

31 CONSIDERAGOES FINAIS

Para se concretizar o objetivo de valorizar o papel fundamental do professor como
mediador na construgéo do conhecimento cientifico pelo estudante fazendo com que ele
realize aprendizagens significativas, muito ainda é preciso avancar. Este trabalho pode
ser considerado um “ensaio” na dire¢cdo do alcance do objetivo citado anteriormente, visto
que, através dele foi despertado junto aos estudantes um maior interesse pela leitura,
pela escrita, pela pratica da oralidade e, principalmente, pela elaboragéo do conhecimento
cientifico com criticidade.

No processo de desenvolvimento da atitude cientifica pelos estudantes, através da
apropriagdo dos temas centrais por meio de multiplas linguagens, afirmamos que cabe
ao docente a tarefa de propor a leitura de textos interessantes, que tenham significado
para seu grupo de estudantes, assim como proporcionar um trabalho de exploracédo e
compreensao desses textos.

Por fim cabe registrar que a utilizacéo de préaticas pedagdgicas, que favoregcam o
envolvimento dos estudantes nas atividades de aprendizagem das Ciéncias, contribui para
a formacéo de sujeitos capazes de exercerem praticas linguisticas orais e escritas relativas
ao conhecimento cientifico, que podem produzir impactos na sociedade, formando sujeitos
que tenham a consciéncia de que o dominio do conhecimento cientifico lhes possibilita a

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 14




transformacgéo da realidade social através da participacédo critica e questionadora diante

do mundo.
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RESUMO: Este artigo € uma tentativa de
contribuir para o debate envolvendo a tematica
da educacao integral e (m) tempo integral que,
nas ultimas décadas, tem ocupado lugar de
destaque no meio académico, com destaque
para os estudos de Cavaliere (2007, 2011,
2013), Libaneo (2014, 2016), impulsionados
pelas politicas educacionais desenvolvidas nas
diferentes esferas do Estado brasileiro. Neste
sentido, buscamos refletir sobre a perspectiva
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formativa, especialmente a partir do Programa
Mais Educagcédo (PME), instituido pela portaria
Interministerial n. 17, de 2007 e regulamentado
pelo Decreto n. 7.083, de 2010, e Novo Mais
Educacdo, regulamentado pela Portaria n°.
1.144, de 10 de outubro de 2016. Para tanto, nos
serviram de fontes primérias os aportes legais e
normativos que dispdem sobre a ampliacdo da
jornada escolar no pais e aqueles que regem 0s
Programas em questdo. Também recorremos
a bibliografia especializada, a exemplo dos
estudos supracitados. Constatamos, a principio,
que o PME, ensejando a ideia de uma educagéo
integral em tempo integral, buscava formalizar
uma concepcdo de educacgdo intercultural,
multisetorial e de protecdo social. J&a o PNME
representa um aprofundamento da aproximacéo
das politicas educacionais do Brasil com as
demandas dos organismos internacionais,
voltadas a atender interesses imediatos do
capital. Em vista disso, reconhecemos a
necessidade de nos posicionarmos de forma
critica diante das politicas educacionais para a
ampliacéo da jornada escolar, muitas vezes com
uma roupagem de democratiza¢do da escola ou
da melhoria da qualidade, mas comprometidas
com interesses opostos, que tendem para a
manutengdo do status quo. Dessa forma, o
presente artigo buscou refletir principalmente
sobre que perspectiva formativa tem permeado
as politicas federais contemporaneas de
ampliacdo da jornada escolar. Qual formagéo?
Para qual sociedade?

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo em Tempo
Integral; Educacé@o Integral; Programa Mais
Educacéo; Programa Novo Mais Educacao
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“OLD” AND NEW MAIS EDUCACAQ: ADJUSTMENTS IN SCHOOL FUNCTION
AFFECTED WITH CAPITAL?

ABSTRACT: This article is an attempt to contribute to the debate involving the theme of
full-time and (m) full-time education, which, in recent decades, has occupied a prominent
place in the academic environment, with emphasis on Cavaliere’s studies (2007, 2011, 2013
), Libaneo (2014, 2016), driven by educational policies developed in different spheres of the
Brazilian State. In this sense, we seek to reflect on the formative perspective, especially
from the Mais Educacéo Program (PME), instituted by the Interministerial Ordinance n. 17,
2007 and regulated by Decree no. 7,083, of 2010, and Novo Mais Educacéo, regulated
by Administrative Rule no. 1,144, dated October 10, 2016. For this purpose, the legal and
normative contributions that they have on the extension of the school day in the country and
those that govern the Programs in question served as primary sources. We also resort to
specialized bibliography, like the aforementioned studies. We found, at first, that the PME,
giving rise to the idea of a full-time full-time education, sought to formalize a concept of
intercultural, multisectoral and social protection education. The PNME, on the other hand,
represents a deepening of the approximation of educational policies in Brazil with the demands
of international organizations, aimed at meeting the immediate interests of capital. In view of
this, we recognize the need to position ourselves critically in the face of educational policies
for the extension of the school day, often in the guise of democratizing the school or improving
quality, but committed to opposing interests, which tend to maintain the status quo. Thus, this
article sought to reflect mainly on what formative perspective has permeated contemporary
federal policies to expand the school day. What formation? Which society?

KEYWORDS: Full-time education; Integral Education; More Education Program; Novo Mais
Educacéo Program.

11 INTRODUGAO

A ampliagdo da jornada escolar integrou experiéncias educacionais desde o século
XX no Brasil, mas € num contexto de mudancas estruturais alicercadas na sociedade civil
que ela é normatizada.

Referimo-nos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDBEN - (BRASIL,
1996), mas no século XXI seus desdobramentos sdo ainda maiores': (1) por contar com
aporte financeiro especifico, proveniente do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educag¢do - FUNDEB (BRASIL,
2007a); (2) por ser posta como meta nos Planos Nacionais de Educacdo (BRASIL
2001, 2014a); (3) por estar presente na pauta das politicas publicas governamentais,
especialmente a partir do Programa Mais Educacdo (PME), instituido pela Portaria
Interministerial n. 17, de 2007 (BRASIL, 2007b) e regulamentado pelo Decreto n. 7.083, de
2010 (BRASIL, 2010) pelo governo Federal, como uma ac¢éo do Plano de Desenvolvimento
da Educacgéo (PDE). Em um movimento de redirecionamento da funcao da escola, ap6s o
fim dos encaminhamentos financeiros subjacentes ao PME, pela Portaria n. 1.144, de 2016

1 Vale dizer, em alguns casos, caso sob a configuragdo de uma educagao em tempo integral.
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(BRASIL, 2016b), foi instituido o Programa Novo Mais Educagcao? (PNME), num desenho
diferenciado, voltado, apesar disso, para 0 mesmo segmento da Educacdo Bésica, o
Ensino Fundamental.

Considerando que a ampliagéo da jornada escolar pode estar a servigo de diferentes
propostas educativas, é a perspectiva de formagdo humana subjacente a tais Programas
que este trabalho busca investigar. Reconhecemos a necessidade de nos posicionarmos
de forma critica diante das politicas educacionais de ampliagéo da jornada escolar, muitas
vezes apresentadas com uma roupagem de democratizacdo da escola ou da melhoria
de sua qualidade, mas comprometidas com interesses privados, que tendem para a
manutencao do status quo ou para os ajustes requeridos pelo capitalismo em relacéo a
funcao social da escola. Dessa forma, o presente artigo buscou problematizar a perspectiva
formativa que tem permeado as politicas federais contemporéaneas de amplia¢do da jornada
escolar, especificamente aquelas subjacentes aos primeiros quinze anos do novo século.
Qual formagéo esses Programas buscaram articular? Para qual sociedade?

Numa abordagem qualitativa, tomamos como base para a pesquisa documental
0s aportes legais e normativos que dispdem sobre a ampliacdo da jornada escolar no
Brasil e aqueles que regem os Programas mencionados, além de documentos norteadores,
disponibilizados pelo Ministério da Educagéo (MEC) para sua materializagdo nas escolas
publicas de nosso pais. Também apoiamo-nos em bibliografia especializada, a exemplo dos
estudos de Cavaliere (2007, 2011), Clementino (2013), Libaneo (2014), Freitas (2014), Silva
(2013), Silva e Silva (2014). Além do resumo e desta introdugéo, o trabalho é desenvolvido
a partir do delineamento da proposta formativa dos programas Mais Educacdo e Novo Mais

Educacéo e suas consideracoes finais.

21 PROGRAMA MAIS EDUCAGCAO: QUAL (CON)FORMAGAO?

Durante o governo de Luiz Inacio Lula da Silva foi instituido e regulamentado
pela Portaria n. 17, de 2007 (BRASIL, 2007b) e pelo Decreto n. 7.083, de 2010 (BRASIL,
2010), o Programa Mais Educacdo (PME), acdo de iniciativa do governo federal que
buscou a indugéo de uma educacéo integral e(m) tempo integral no contraturno escolar,
prioritariamente para os estudantes mais vulneraveis socialmente do Ensino Fundamental,
considerando esse tempo integral como “A jornada escolar com duragéo igual ou superior
a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que o
aluno permanece na escola ou em atividades escolares em outros espacos educacionais”
(BRASIL, 2010).

Pertencente a Secretaria de Educacéo Basica (SEB)® e a Diretoria de Curriculos e

2 Cabe destacar que o Programa Novo Mais Educacgéo, deve ser compreendido dentro de uma conjuntura politica mais
ampla, marcada por um pacote de medidas que atingem diferentes setores da sociedade.

3 Vale dizer, entre 2011 e 2016, pois a origem do Programa remete a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabeti-
zacao, Diversidade e Inclusdo (SECADI), no seio da Diretoria de Educacgéo Integral, Direitos Humanos e Cidadania.
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Educacéo Integral, o PME era empreendido de forma intersetorial, sob a responsabilidade
de diferentes areas da gestdo publica, com apoio financeiro do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagédo (FNDE), repassado diretamente as escolas por meio do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e do Programa Nacional de Alimentacao
Escolar (PNAE).

A proposta “intersetorial” de articulagéo das agdes e projetos do governo era vista

como essencial para a consecugao da educacgéo integral pelo Ministério da Educacéo:

Para o debate acerca da Educacé&o Integral, do ponto de vista das acdes
preconizadas pelo Ministério da Educacao, a intersetorialidade imp&e-se como
necessidade e tarefa, que se devem ao reconhecimento da desarticulagdo
institucional e da pulverizacao na oferta das politicas sociais, mas também
ao passo seguinte desse reconhecimento, para articular os componentes
materiais e ideais que qualifiquem essas politicas. Por isso, é preciso ressaltar
a intersetorialidade como caracteristica de uma nova geracdo de politicas
publicas que orientam a formulagado de uma proposta de Educagéo Integral
(BRASIL, 20093, p. 43).

Contudo, evidenciamos que tal proposta se mostrou como um desafio, tendo em
vista a tradicdo da administracdo publica brasileira em funcionar de forma isolada em seus
diferentes setores, a falta de estrutura das politicas dos diferentes dérgaos publicos brasileiros
para funcionarem conjuntamente, no &mbito da estrutura do Estado. Além disso, “E preciso
lembrar ainda que as agdes conjuntas dependem da superagédo das injungdes politico-
partidarias que, com frequéncia, orientam as escolhas e as motivagdes administrativas [...]”
(GABRIEL; CAVALIERE, 2012, p. 282).

Sob a insignia de uma educagéo integral e (m) tempo integral intersetorial,
a indicacdo era de que as atividades ocorressem dentro do espaco escolar, de acordo
com a disponibilidade da escola, ou fora dele, sob sua orientagdo pedagogica (BRASIL,
2010), a partir dos “territorios educativos”, a serem constituidos a partir da integracéo dos
espagos escolares com equipamentos publicos, tais como centros comunitarios, bibliotecas
publicas, pracgas, parques, museus e cinemas, e do estabelecimento de parcerias com
orgaos ou instituigdes locais. Nesse sentido,

[...] é possivel afirmamos que até aos anos 2000 ha a predominancia de
uma vertente na elaboracdo das experiéncias de educacao integral em
tempo integral, especialmente dedicada a estruturacdo de escolas para o
atendimento das classes sociais desfavorecidas, no entanto, o que vemos
hoje € a predominancia da vertente que se preocupa muito mais com o
numero de alunos atendidos do que com a estruturagdo do espaco escolar;
aquela vertente que volta o seu foco para o aluno. Em suma, tal mudanca no
foco se d4, justamente, durante um periodo da histéria recente do Brasil [...],
extremamente propicio a divisdo de tarefas da parte do Estado em relagao
a oferta dos direitos sociais. Como vimos, a sociedade civil organizada
(local da iniciativa privada), nesse periodo, é chamada a compartilhar agdes
(principalmente no ambito dos servicos sociais) com o Estado a fim de uma
melhora na eficiéncia da oferta desses direitos (SILVA, 2013, p. 76).
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E assim que o PME se materializou na escola, mas ndo exclusivamente nela,
visando propiciar a formacgéo integral de criangas, adolescentes e jovens; a garantia da
protecéo e assisténcia social (BRASIL, 2007b); a melhoria da aprendizagem; a promocao
do didlogo entre os conteudos escolares e 0s saberes locais; o enfrentamento da violéncia,
a integracao entre escola e comunidade (BRASIL, 2010).

Esse cenario educativo incluia “macrocampos” do conhecimento que, considerando
as peculiaridades do territério, possuiam orientagdes para as escolas do campo e urbanas
(BRASIL, 2014b), a partir da realidade da comunidade na qual a escola estivesse
inserida, do entrelagamento entre diferentes culturas, saberes, identidades, valorizando
a diversidade, relacionando os “saberes comunitarios” e os “saberes escolares”, o que

revelava uma proposta de educacgdo integral intercultural:

A interculturalidade remete ao encontro e ao entrelacamento, aquilo que
acontece quando os grupos entram em relacdo de trocas. Os contextos
interculturais permitem que os diferentes sejam o que realmente sdo nas
relacbes de negociacéo, conflito e reciprocidade. Escola e comunidade
s&o desafiadas a se expandirem uma em direcdo a outra e se completarem
(BRASIL, 2009b, p.21).

Silva e Silva (2014) afirmam que a centralidade nas diferencas culturais no PME teve
influéncia do escolanovismo pragmatista de Anisio Teixeira, inspirado em Dewey. Contudo,
os temas “diferenca” e “diversidade” assumiram um tom p6s-moderno nesse Programa,
sem que houvesse um questionamento das condicdes materiais que historicamente
condicionaram as politicas de silenciamento e excluséo, as quais buscava combater.

Na mesma direcéo, Libaneo (2016), ao analisar o PME, evidencia que a proposta
de educacdo integral e (m) tempo integral preconizada pelo Programa, tratava-se de
uma estratégia do Estado para solugéo de problemas sociais e econdmicos que venham
afetar a ordem social e politica, sob o discurso de que Estado divida, com a sociedade
e as comunidades, as responsabilidades pela escola publica, assim como a associacao
do uso da escola para controle politico e social, secundarizando o processo de ensino
aprendizagem, as questdes de conteudo e de método, promovendo o desfiguramento do
espaco escolar.

Essa tendéncia € evidenciada também na atuagdo dos agentes educativos do
Programa, como monitores, educadores populares, estudantes em processo de formacao
docente, estudantes de EJA e do Ensino Médio e agentes culturais que fossem referéncias
em suas comunidades por suas praticas em diferentes campos, na forma de um trabalho
voluntario* o que, além de acarretar a emergéncia de novos sujeitos docentes® e uma

4 Sob regéncia da lei n. 9.608, de 1998, que dispde sobre voluntariado Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/leis/L9608.htm>. Acesso em: 12 set. 2014.

5 O termo “sujeitos docentes” foi definido na pesquisa Trabalho Docente Educagéo Basica no Brasil desenvolvida pelo
Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente (GESTRADO) para se referir aos profissionais que
desenvolvem algum tipo de atividade de ensino ou docéncia, sendo compreendidos pelos professores e por outros
profissionais que exercem atividade de docéncia (GESTRADO/UFMG, 2010).
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nova divisdo técnica do trabalho na escola, submeteu a promocao da educacgéo integral
a um pessoal menos especializado e mal remunerado (CLEMENTINO, 2013). Ja a
coordenacéao ficava por conta do professor comunitario, que se tratava de um professor
do quadro efetivo da rede de educacao que aderisse ao Programa, com preferencialmente
40 horas semanais (BRASIL, 2009a). Coerentemente com premissas de organismos
internacionais, a “comunidade” &€ compreendida como colaborativa, como se houvesse
uma relagdo harmonica entre Estado, mercado e sociedade civil e como se a sociedade
civil ndo integrasse o Estado. Entendemos que esse potencial colaborativo da sociedade
civil compde as estratégias do Estado voltadas para o aprimoramento dos mecanismos de
hegemonia, difundindo-as como confiaveis para a reducéo das mazelas sociais.

Nesse contexto, o equilibrio social, a estabilidade politica, a boa governancga e o
desenvolvimento econémico ficam mais a mercé do capital social, ou seja, de uma “cultura
civica” baseada nas relagbes de solidariedade, de cooperagédo dos cidadaos, com vistas
ao alargamento do acesso dos mais pobres aos bens socioemocionais ja disponiveis
na sociedade, aos valores afetivos, fortalecendo os lagos de confianga entre individuos
e instituicdes, numa conjugacdo de esforcos conjuntos. Essa ideia aposta na vocagéao
produtiva disponivel em cada grupo, comunidade ou zona de pobreza localizada, por
meio da promocéao do desenvolvimento das capacidades produtivas ou, ainda, no alivio do
problema com politicas de acado afirmativa e compensatoéria (MOTTA, 2012).

Em que pese a implementacao do PME, assim como outras politicas e programas
instituidos, que visavam a diminuicdo das desigualdades educacionais e sociais observadas
no contexto escolar durante os governos de Lula e Dilma Rousseff, percebe-se também,
no sistema educacional brasileiro, a intensificacdo de medidas educativas pautadas
na eficiéncia e eficacia dos seus servigos, contrariando o sentido inclusivo das citadas
politicas (CLEMENTINO, 2019, p. 22). Tanto é que eram as escolas com menor indice
de Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB), maior participagdo dos estudantes no
ProgramaBolsa Familia, e estudantes com problemas de aprendizagem, evaséo, repeténcia
e defasagem idade-ano que tinham prioridade de implementacéo do Programa (BRASIL,
2014b). Posteriormente, a Resolugéo n. 2, de 2016 (BRASIL, 2016c) dispds a adesao ao
PDDE em fases, sendo que a primeira englobava escolas com menor rendimento na Prova
Brasil.

Nesse sentido, observamos no PME, a partir da ideia de uma educagcdo mais
ampla e ligada a vida, tanto pretensées ligadas a protecao social, justificadas pela equacgéo
“proteger e educar” (SILVA E SILVA, 2014, p. 118), quanto de incidéncia nas melhorias dos
indicadores educacionais, o que configura a dita educacgao integral do Programa como
estratégia.

Todavia, observa-se uma ruptura do modelo de formacéo integral que vinha se
configurando com o PME com o impeachment da presidenta Dilma Rousseff em 2016,
sem comprovacdo de crime de responsabilidade fiscal, empossando o entdo vice-
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presidente Michel Temer.

31 PROGRAMA NOVO MAIS EDUCAGAO: NOVA (CON)FORMAGAO?

E nesse contexto que o Programa Novo Mais Educacgéo (PNME) foi instituido pela
Portaria n. 1.144, de 2016 (BRASIL, 2016), no seio da Secretaria de Educacao Basica
(SEB), mudando totalmente sua natureza, pondo fim a politica de educagao integral
vigente e se tornando mais um instrumento das politicas de resultados, ao ter seu objetivo
deslocado para a melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no
Ensino Fundamental. Para isso, buscou a ampliacdo da jornada escolar de criancas e
adolescentes, mediante a complementacdo da carga horéaria de cinco ou quinze horas
semanais no turno e contraturno escolar (BRASIL, 2016), “otimizando o tempo de
permanéncia dos estudantes na escola”.

A fim de justificar as areas do conhecimento a serem contempladas, a referida
Portaria faz alusdo ao inciso | do art. 32 da LDB, Lei n. 9.394, de 1996 (BRASIL, 1996),
que determina o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo.

As areas enfatizadas no Programa sao explicitadas no Art. 1 do Cap. | da Portaria,
quando esta determina, como objetivo, a melhoria da aprendizagem em Portugués e
Matematica no Ensino Fundamental. O paragrafo Unico desse mesmo artigo demarca
que o Programa abrangera o acompanhamento pedagdgico em Lingua Portuguesa e
Matematica e o desenvolvimento de atividades nos campos de artes, cultura, esporte. E
uma das finalidades do PNME, conforme o Art. 2 desse mesmo capitulo, a alfabetizacéo, a
ampliacéo do letramento e melhoria do desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica
das criancas e dos adolescentes, por meio de acompanhamento pedagdgico especifico.

Compete aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios que aderirem ao PNME,
de acordo com o Art. 6 do Cap. IV da Portaria, articular as agbes do Programa com vistas a
alfabetizar, ampliar o letramento e o desempenho em lingua portuguesa e matematica, de
acordo com a politica educacional da rede de ensino. As escolas compete, dentre outras
funcoes, conforme o Art. 7 do Cap. IV, a articulacdo das agbes do Programa, com vistas a
alfabetizar, ampliar o letramento e o desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica, de
acordo com o projeto politico-pedagdgico da escola.

No item Il do Art. 4 do Cap. Ill, a Resolugéo 5, de 2016 (BRASIL, 2016b) prevé
no § 2° que as escolas que ofertarem cinco horas de atividades complementares por
semana realizardo duas atividades de Acompanhamento Pedagégico, sendo uma de
Lingua Portuguesa e uma de Matematica, com duas horas e meia de duragéo cada. No §
3° ainda indica que as escolas que ofertarem quinze horas de atividades complementares
por semana realizarao duas atividades de Acompanhamento Pedagoégico, sendo uma de
Lingua Portuguesa e uma de Matematica, com quatro horas de durag@o cada, e outras
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trés atividades de escolha da escola dentre aquelas disponibilizadas no Sistema PDDE
Interativo, a serem realizadas nas sete horas restantes. No entanto, podemos questionar
se tais “atividades complementares”, também nao possuem carater pedagbgico como
Portugués e Matemética.

As atividades complementares s&o secundarizadas tendo em vista que, caso a
escola opte por desenvolver o Programa ampliando o tempo escolar de modo a totalizar o
minimo de cinco horas semanais, devera ofertar somente 0 acompanhamento pedagoégico,
0 qual se constitui por atividades de Portugués e Matematica, o que nos faz concluir
que a finalidade formativa do PNME né&o esta voltada para uma formacdo humana
multidimensional, mas sim para uma formacgéo escolar que valoriza areas preconizadas
nas avaliacbes externas.

Isso pode ser observado se consideramos que nas justificativas para implantacéao
do Programa a Portaria 1.144, de 2016 (BRASIL, 2016a) indica o ndo alcance das metas
do IDEB por muitas escolas do Ensino Fundamental no Brasil. E, pois, uma das finalidades
do PNME, conforme o Art. 2 do Cap. |, a redugéo do abandono, da reprovacgéao, da distor¢éo
idade/ano, mediante a implementacéo de acbes pedagdgicas para melhoria do rendimento e
desempenho escolar; como também a melhoria dos resultados de aprendizagem do Ensino
Fundamental, nos anos iniciais e finais. Faz parte, ainda, das diretrizes do Programa, o
atendimento prioritario das escolas com piores indicadores educacionais e o atendimento
de alunos e escolas de regides mais vulneraveis (Cap. Ill)

Essa proposta parece se aproximar da proposta formativa que tem pautado a
educacgao no Brasil nos Ultimos anos e que tem como base as avalia¢des externas. Nesse
sentido:

O direito a formagdo ampla e contextualizada que todo ser humano deve
ter é reduzido ao direito de aprender o “basico”, expresso nas matrizes
de referéncia dos exames nacionais, assumido ali como o dominio que é
considerado “adequado” para uma dada série escolar nas disciplinas avaliadas
— ndo por acaso as que estdo mais diretamente ligadas as necessidades
dos processos produtivos: leitura, matematica e ciéncias. Convém enfatizar
que sdo as matrizes de referéncia dos exames e ndo o curriculo prescrito, a
base nacional comum, que definem o que sera considerado como “basico”
(FREITAS, 2014, p. 1089).

Também seguindo a tendéncia do descompromisso do Estado para com uma
educacédo de qualidade, é valido destacar que no ambito do PNME, como competéncia
das escolas cabe a elas, ainda, conforme a Portaria n. 1.144/2016 (BRASIL, 2016a), a
mobilizagdo e o estimulo da comunidade local para a oferta de espagos, buscando sua
participacdo complementar em atividades e outras formas de apoio que contribuam para o
alcance das finalidades do Programa (Art. 7 do Cap. IV).

E necessario reconhecer a potencialidade, via articulacdo com o projeto pedagégico
da escola, da utilizagdo de espagos extraescolares com vistas a uma educagao que dialogue
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com a realidade dos alunos. Entretanto, é preciso cuidado para ndo se deslegitimar a
escola como instancia educativa, “do aluno e para o aluno” (CAVALIERE, 2007, p. 1031),
como se ela “nao tivesse jeito”, como se fosse tao fracassada e desinteressante que, para
a educacéo fazer algum sentido para os alunos, fosse necessario sair dela.

Vale dizer que, no dmbito pedagogico, ressaltam-se duas diretrizes do Programa
presentes na Portaria n 1.144, de 2016 (BRASIL, 2016a) que preveem, respectivamente,
a integracdo das atividades ao projeto politico pedagodgico da escola e a integragdo do
Programa a politica educacional da rede de ensino, de acordo com o Art. 4 do Cap. lIl.

Apesar de oferecer um leque amplo de possibilidades de atividades complementares,
desconsidera-se a realidade da escola publica brasileira, visto que a viabilidade de muitas
perpassam por espagos apropriados, material de consumo, profissionais com grau de
qualificacdo elevado, o que também eleva o custo, ou seja, as atividades propostas pelo
Programa, em boa medida, representam letra morta, ndo possuem efetividade pratica.

Por fim, ressaltamos que a participagdo comunitaria na escola, a parceria com outras
instituicdes sociais, bem como o incentivo ao trabalho voluntario foram ideias implantadas
dentro de uma perspectiva ainda pouco comum a realidade educacional brasileira. Nesse
sentido, os riscos de fragmentacao e perda de direcdo que essas formas alternativas de
ampliacdo da jornada escolar podem provocar devem ser considerados, dado um sistema
educacional ainda fragil institucional e materialmente falando, como o existente no Brasil
(CAVALIERE, 2011).

41 CONSIDERAGOES FINAIS

Ensejando a ideia de uma educacéo integral e (m) tempo integral, o PME buscava
formalizar uma concepgé@o de educacao intercultural, multisetorial e de protecdo social.
Por meio das analises, constatamos que a incidéncia na melhoria dos resultados das
avaliagdes externas, afinada com uma concepcéo eficienticista de educacao foi indicada
no PME, mas ja no PNME este passa a ser o foco central (nesse caso somente por
meio da complementagdo da carga horaria), indicando um suposto aprofundamento
da aproximacéo das politicas educacionais do Brasil com as demandas postas pelos
organismos internacionais voltadas para a formacao de mao de obra barata para atender
aos interesses imediatos do capital.

Interessante a constatagéo, a partir de uma pesquisa da Fundacéo Itau Social e
do Banco Mundial, publicada no jornal eletrénico “O Estadao”, em 2015, de que o PME
ndo estava gerando a melhora das notas dos estudantes, em especial na disciplina de
matematica. A matéria menciona que “existe reconhecimento da eficacia do Programa na
ampliacéo de repertério sociocultural de alunos”, mas, ao que nos parece, outros pontos
deveriam englobar essa eficacia.

A referida matéria ainda divulgou a resposta do MEC a pesquisa, informando
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que o novo ministro da Educacédo, a época, Aloizio Mercadante, preconizaria, a reviséao
do Programa Mais Educagédo, valorizando os contetdos voltados para a melhoria do
aprendizado em Portugués e Matematica. E sob a gestdo de José Mendonga Filho no
MEC, com o golpe que destituiu 0 mandato presidencial de Dilma Rousseff, que a proposta
de politica publica de ampliagédo da jornada escolar brasileira foi remodelada, sob o viés do
“Programa Novo Mais Educagédo”, coadunando com a proposta de Mercadante na resposta
a pesquisa do Itau Social e Banco Mundial.

Neste sentido, o Programa Novo Mais Educagcdo nao pressupde uma formacgéo
mais ampla aos filhos dos trabalhadores, na medida em que fica evidente a preocupacao
marcadamente com a instrumentalizacdo dos alunos ao enfatizar Portugués e Matematica
como elementos centrais no processo formativo por meio de mais tempo na escola. Em vista
disso, reafirmamos que tal preocupacgéo se articula com as novas demandas dos setores
produtivos que, diante da dificuldade de reprodugéo extensiva do capital, direcionam suas
acoes para os paises de economias periféricas, sobretudo no campo educacional, com o
intuito de criar uma nova sociabilidade e, consequentemente formar, desde os anos iniciais,
numa légica que privilegia aspectos que va&o ao encontro de seus interesses.

Com relagdo as convergéncias entre os programas supracitados, em ambos
detectamos o incentivo a divisdo de tarefas entre escola e sociedade, principalmente no que
diz respeito ao incentivo ao voluntariado para o oferecimento das atividades. A absorcéao
por esses Programas de docentes sem formagao especifica, por meio da realizagéo de
contratos precarios de trabalho, além de contribuir para a desvalorizagdo profissional
docente, comprometem o objetivo da educacgéo integral. Assim sendo, destacamos que
esta forma de estabelecer a relagdo escola/sociedade tem contribuido para desfigurar a
instituicdo escolar de seu aspecto formativo pedagdgico, desconsiderando a necessidade
da competéncia facultada pela natureza do trabalho docente, que requer formacgéo
especifica e criteriosa.
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RESUMO: No ambiente virtual de aprendizagem
(AVA) MOODLE as habilidades sociais dos
individuos sdo comumente exercidas por meio
da linguagem escrita, pois a comunicagdo €
predominantemente textual. Dessa forma, o
professor ndo tem acesso direto aos recursos
verbais e nao verbais dos alunos e assim,
ndo consegue decodificar as dificuldades e
necessidades individuais deles; o que dificulta
0 processo de interacdo, prejudicando a
qualidade das relagdes interpessoais que acaba
por interferir negativamente no desempenho
dos alunos. Por meio de uma pesquisa
qualitativa explicativa, demonstrou-se como a
implementacdo de encontros virtuais ao vivo
pelo GOOGLE MEET possibilitou uma maior
interacdo entre professor-aluno; aluno-aluno e
aluno conteudo trabalhado; contribuindo para
a mudanga de um comportamento passivo dos
alunos, direcionando-os para um real potencial
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de aprendizado, formulacdo de ideias e solu¢éo
de problemas.

PALAVRAS-CHAVE: Ambiente de Aprendizagem
Virtual; Relacionamentos Interpessoais;
Educacéo Online; Interagdo; Processo Dialético

PROPOSALS OF MEDIATIONAL
INSTRUMENTS TO PROMOTE THE
QUALITY OF INTERPERSONAL
RELATIONSHIPS IN THE VIRTUAL
CLASSROOM ENVIRONMENT

ABSTRACT: In moodle Vvirtual learning
environment (AVA) individuals’ social skills are
commonly exercised through written language,
as communication is predominantly textual. Thus,
the teacher does not have direct access to the
verbal and nonverbal resources of the students
and thus cannot decode their individual difficulties
and needs; which hinders the interaction process,
impairing the quality of interpersonal relationships
that ends up negatively interfering in the
students’ performance. Through an explanatory
qualitative research, it was demonstrated how
the implementation of live virtual meetings by
GOOGLE MEET enabled a greater interaction
between teacher-student; student-student and
student content worked; contributing to the
change of passive behavior of students, directing
them to a real potential for learning, formulating
ideas and problem solving.

KEYWORDS: Virtual Learning Environment;
Interpersonal Relationships; Online Education;
Interaction; Dialectical Process.
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11 INTRODUGAO

A Educacao a Distéancia, formalmente definida como Educacédo Online, est4 ligada
a interacdo entre pares e a construcdo do conhecimento em conjunto, mediado pela
tecnologia.

Quando falamos em aprendizagem e interagdo mediados por diferentes Tecnologias
de Informacgéao e Comunicacgéo (TICs), referimo-nos aos tipos de relagbes que aparecem em
situacoes formais de ensino e aprendizagem, tais como: os momentos em que o professor
explica o conteudo, ao realizar a mediagcao com os alunos e, quando os alunos interagem
apresentando trabalhos em grupo; contudo, sob a 6tica do espago online, como no caso
dos Féruns de Discusséo.

Prette e Prette (2007) argumentam que a interagéo social requer muitas habilidades,
que sdo componentes da competéncia interpessoal necessaria para o envolvimento em
varias etapas de qualquer processo produtivo. Essas habilidades referem-se a capacidade
de ampliagcdo da percepcgao social, flexibilidade, autoconhecimento, solicitar e oferecer
feedback, além do que envolve o relacionamento afetivo como: amizade, informalidade,
incentivo e agradecimento, definido por Moran (1994) como o clima de acolhimento, empatia,
inclinacdo e compreenséo consigo, com 0s outros e com o objeto do conhecimento.

No ambiente de sala de aula, as informagbes e a comunicagdo ocorrem por meio
das relacdes interfuncionais entre pensamento e linguagem, que de acordo com Vygotsky
sé@o carregadas de significados e manifestas nas relagdes interpessoais a depender da
dimensao pessoal (conhecimento, sentimento), dimensao social (cultura, ética) e dimenséo
situacional (contexto no qual ocorrem) (VYGOTSKY, 2007). Mas, e quando estas relagcbes

interfuncionais ocorrem a distancia, mediadas pela tecnologia?

1.1 Como as relacées interpessoais ocorrem na educacao online

Na Educacgéo Online, as habilidades sociais dos individuos sdo comumente exercidas
por meio da linguagem escrita, pois a comunicacao € predominantemente textual. Assim, a
linguagem utilizada adapta-se ao meio no qual os individuos estéo inseridos, firmando as
relacdes interpessoais (VENTURA, 2009). Dessa forma, a tecnologia proporciona que os
alunos utilizem, para se expressar: de simbolos (emoticons), recursos textuais disponiveis
no editor de texto, imagens e videos. Mas, ha também recursos tecnologicos como
webcameras, microfones e outros, que estejam disponibilizados nos ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA), contribuindo para a interagé@o social, enquanto funcao primordial da
fala.

Para Vygotsky, &€ o pensamento verbal que nos ajuda a organizar as ideias no campo
do conhecimento; assim, a fala torna-se intelectual, com fungéo simbdlica, generalizante, e
0 pensamento torna-se verbal, mediado por conceitos relacionados a linguagem. Portanto,
partindo do pressuposto de que pela escrita ndo nos expressamos tao claramente, como
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quanto pela fala; pois esta € o sistema mediador que traz consigo os aspectos afetivos,
intelectuais e os impulsos carregados de sentidos e significados daquele que se expressa
(DE OLIVEIRA, 2010), propde-se que as atividades de discussao e debate de temas, como
ocorre nos Foruns de Discussao, possibilitem aos participantes interagirem entre si e com
o professor por meio da oralizagdo em tempo real.

1.2 O uso dadialética como instrumento mediador das relacoes interpessoais
no ambiente de sala de aula online

O desenvolvimento de novas tecnologias suplantou um sistema global de rede
de computadores interligados, onde a internet possibilitou acesso a uma vasta rede de
informagcdes em tempo real, agilizando e facilitando a prestagdo de servicos e a propria
comunicacao entre as pessoas que se encontram distantes fisicamente umas das outras.

Desta maneira, o ciberespaco passou a ser considerado como espag¢o permeado
por praticas sociais, onde a materialidade das relagées humanas codifica-se na linguagem,
evidenciando o poder de interacdo que dispensa o contato presencial.

Ao transpor as relagbes sociais, educativas e de trabalho para o espago virtual,
surgem questionamentos politicos e epistemolégicos capazes de integrar a experiéncia
empirica a novos caminhos que podem significar mais que utilizar diversos tipos de
instrumentos, de softwares projetados para executar um grupo de funcdes, tarefas ou
atividades coordenadas; requer transformar atitudes (GATTI, 2001).

Atitudes estas, que podem ser trabalhadas por meio da dialética, popularmente
definida como uma discussao argumentativa entre duas ou mais pessoas, que possuem
diferentes pontos de vista sobre um mesmo conceito. Esta dindmica de busca pela verdade
por meio da exposicao das ideias pode ser estabelecida utilizando o método socratico de
pergunta e resposta (FERREIRA, 2013) como ocorre no Férum de Discussao, afim de
estabelecer uma relagéo de troca entre os individuos, sem que suas singularidades sejam
anuladas; como demonstra a figura, sobre o Processo Dialético de Hegel:
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Processo Dialético

Tese Antitese
(uma ideia) (contradigé&o ou negagao
dessa ideia)

Sintese

(resultado da confrontagao)

FIGURA 1: Diagrama explicativo sobre o processo dinamico do conhecimento a partir do
sistema da dialética.

Hegel, importante pensador da filosofia contemporénea, definiu o sistema da dialética
a partir do processo dinamico de relacao de ideias contra argumentativas, onde uma ideia
sobre determinado assunto é apresentada (tese), uma outra ideia é contra apresentada
(antitese) e uma reformulagdo é sintetizada (sintese), sendo que a partir do momento
que a sintese se torna uma nova tese, o ciclo dialético recomeca (FERREIRA, 2013) e
assim, a dindmica entre os individuos e o meio que os circunda fomenta a construgédo
do conhecimento, que passa a ser significativo, quando os individuos envolvidos passam
a diferenciar os novos conceitos dos conceitos prévios, associar os atributos do novo
conceito com as hipéteses formuladas e, finalmente, representar o novo conceito por meio
da linguagem simbolica (MOREIRA, 2010).

1.3 Proposta para aprimoramento das relacdes interpessoais no ambiente de
sala de aula online

Ha no mercado diversos softwares que possibilitam fomentar a qualidade das
relacdes interpessoais no ambiente de sala de aula virtual, com os quais as aulas tebricas
e de resolucao de exercicios podem ser realizadas pelo professor por meio de gravagbes
ao vivo, onde os alunos participam por meio de chats. Mas, para que o0s alunos ndo percam
a linha de raciocinio rapido e possam se expressar de maneira espontanea; baseada na
Teoria da Linguagem de Vygotsky, a qual coloca que ao falar e interagir conseguimos
resolver problemas, expor ideias abstratas e concretas com diferentes significagbes que
representam experiéncias e pensamentos sobre algo (VYGOTSKY, 2007), a proposta
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de que os Foéruns de Discussé@o tenham este espaco de conversagéo oralizada entre os
membros participantes: alunos e professor, permite um espag¢o mais dindmico e atrativo
para os alunos, incentivando a participacao efetiva e significativa.

Uma vez que, o desenvolvimento intelectual acontece, quando a fala e a atividade
pratica se unem, passando a servir ao intelecto, tornando-o verbalizado. Foruns de
Discusséo realizados em tempo real, onde o aluno dispde de um espacgo para externalizar
a linguagem internalizada (aquilo que pensa) ao ler a pergunta e as respostas dos colegas
a serem comentadas, proporcionam uma construcdo do conhecimento mais interativo,
responsivo e significativo.

A dindmica da interatividade em uma sala de aula virtual ocorre como em uma sala
de aula presencial, com hora marcada para a entrada e participacdo concomitante dos
estudantes, professor e/ ou tutor; onde é possivel ver uns aos outros e/ ou ouvir suas vozes
durante um ato de resposta a pergunta ou tema apresentado no Férum de Discusséo.
No entanto, no ambiente de sala de aula virtual, o uso das tecnologias de virtualizagao
de plataformas faz-se necessario, enquanto instrumento mediador nessas relagbes
interpessoais.

Um espaco virtual com transmissao em tempo real anexo ao ambiente de sala de
aula online, permite aos participantes interagir entre si, por meio da fala em tempo real, a
partir de smartphones, tablets ou computadores.

Este modelo de Férum de Discusséo associado ao encontros sincronos para
Webrevisdo permite que o0s participantes, ao utilizarem da fala, exponham seus
pensamentos instantaneamente, de modo que o professor percebera claramente o viés
do pensamento dos seus alunos, fomentando as discussdes acerca do assunto; evitando,
assim, o plagio nas respostas e os comentarios sem relevancia sobre as respostas dos
demais participantes. Portanto, ao conversar oralmente com os alunos, o professor/ tutor
poderd utilizar-se da retorica para estimular a participacao ativa e o aprendizado significativo
de seus alunos.

Sendo assim, diante a problematica sobre a morosidade dos alunos em participar
das atividades nos Féruns de Discusséo e a dificuldade outrora apresentada pelos mesmos
nas atividades avaliativas; com o objetivo de promover a Qualidade nos Relacionamentos
Interpessoais entre professor-aluno e aluno-aluno, os pesquisadores promoveram, além
das discussdes escritas nos Foruns tematicos, encontros virtuais ao vivo para revisao da
literatura, possibilitando um momento de troca entre os participantes; a fim de fomentar o
processo de ensino-aprendizagem a distancia, tornando-o mais significativo ao aluno.

A escolha dos pesquisadores em promover a qualidade das relagdes interpessoais
na sala de aula virtual por meio de encontros sincronos de imagem e som justifica-se
na concepg¢ao construtivista, onde o aprender constitui-se na elaborag¢do e constru¢cao do
saber mediante a interacéo professor-aluno, aluno-aluno e entre os alunos e os contetdos

de aprendizagem; sendo as atividades o meio pelo qual as comunicagdes séao estabelecidas
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(ZABALA, 1998) e o processo dialético sincrono o instrumento capaz de valorizar a
objetividade do sujeito, trabalhando as diferencas e estabelecendo vinculos (SILVA, 2001).

21 METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa educacional encontra-se relativamente consolidada com a cobertura
de temas heterogéneos, que produzem impactos na realidade educacional brasileira.
Assim, construir o objeto de pesquisa na area educacional &€ um trabalho que reflete
questionamentos epistemologicos capazes de interagir com a experiéncia empirica de sala
de aula.

De acordo com Sposito (1997, apud SILVA, 2001) as linhas de pensamento que
envolvem os critérios que definem e formulam o problema a ser pesquisado sob uma
abordagem metodologica compete ao pesquisador, que deve recorrer a observagéo e a
reflexdo das situagdes problema, com o intuito de gerar conhecimento cientifico e criar
condi¢des que permitam transformar atitudes.

Dessa forma, como uma tentativa de conectar ideias que expliquem as causas e 0s
efeitos (GIL, 2010) da qualidade das relagbes interpessoais ao aumento das participagbes
nos Féruns de Discusséo, o objetivo desta pesquisa € ser explicativa; com o uso de técnicas
qualitativas — as quais focam na experiéncia das pessoas e seu respectivo significado
em relagdo a um determinado evento (SKINNER; TAGG; HOLLOWAY, 2000) - para a
apresentacéo dos resultados.

Participaram da pesquisa alunos de um Curso Técnico Subsequente e alunos de um
Curso Superior cujas disciplinas foram ministradas na plataforma MOODLE e os encontros
virtuais ao vivo pelo GOOGLE MEET.

31 RESULTADOS E DISCUSSOES

O fazer pedagOgico precisa ser fundamentado na compreensdo de aspectos
cognitivos, afetivos, socioeconémicos, éticos e culturais; constituindo uma pratica
contextualizada que favoreca diversas constru¢des no processo de ensino-aprendizagem
(COLLELO, 2001).

Dessa forma, a partir do momento que fora identificado nas classes dos
pesquisadores, que os alunos estavam se afastando das atividades assincronas como
0 Forum de Discussdes, participando com morosidade ou apresentando respostas
redundantes, tais como: “Concordo!” “Muito boa resposta!l” “E assim mesmo!” dentre
outras; os pesquisadores despertaram para a necessidade de resgatar estes alunos ao
verdadeiro significado do aprender: o aprimoramento dos conhecimentos, desenvolvimento
de habilidades e formacao de competéncias, onde a participa¢édo ativa do aprendiz torna o
processo significativo.
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Ficou estabelecido um encontro sincrono ao vivo dos professores com suas
respectivas turmas pelo GOOGLE MEET, onde o professor com a utilizagdo de slides ou
quadro interativo apresentava o conteddo da semana, comentava sobre as participagbes
no Férum temético e abria 0 espaco para a fala e expressividade dos alunos.

A priori, os alunos apresentaram-se mais retraidos nas suas participagbes ao vivo,
com um semblante sério e poucas falas. Contudo, a medida que os encontros ao vivo se
tornaram mais frequentes, possibilitando que os alunos se conhecessem e conhecessem os
professores, dessem uma identidade aquele nome e aquela foto do perfil no MOODLE, as
solicitagdes para o espaco de fala tornaram-se mais frequentes, o que consequentemente
contribuiu para que as mensagens postadas nos Féruns de Discussao se tornassem mais
elaboradas e interativas.

Ao término das Disciplinas, os pesquisadores receberam feedbacks dos seus alunos,
citando o quanto este novo recurso didatico utilizado nas aulas virtuais foi importante para
o aprendizado e para sentirem-se pertencentes no processo: “Prof® passei por aqui para
agradecer a explicagcdo que vocé deu na webrevisdo! Fui eu que havia perguntado no
Forum.”; “Essa sua preocupacgéo de ler e comentar o que achou importante e fazer-nos
refletir faz toda diferenca professora, sinto-me como se fossemos amigas”; “Boa tarde
professora, quero agradecer pela sua dedicagcédo vocé sempre participando e interagindo
muito procurando da atengéo a cada aluno”; “Eu tenho muito que agradecer, suas aulas
foram importante na minha vida hoje eu tenho outra visdo das coisas, estou até participando
forum mais que antes eu ficava perdida”

Nota-se que a transmissdo da informacdo, utilizando-se da imagem e som, contribuiu
para que as relagdes interpessoais, as quais trazem implicitas caracteristicas e dimensoées
carregadas de sentidos e significados (SARAIVA, et al.,, 2006) como: a entonacdo da
voz, imagens e o contato face a face, possibilitasse com que a mensagem transmitida
anteriormente, na sua forma unicamente escrita, passasse a ter um significado comum
para o emissor e para o receptor (KOHN, MORAES, 2007), fomentando a qualidade nas
relacbes interpessoais no ambiente de sala de aula virtual e transformando a viséo inicial

dos alunos sobre seu papel na aprendizagem.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

No ambiente virtual (AVA) o professor ndo tem acesso direto aos recursos
verbais e ndo verbais dos alunos e, assim, ndo consegue decodificar as dificuldades e
necessidades individuais deles; o que dificulta o professor ajustar o processo de interacéo.
Sendo a interagdo professor-aluno e aluno-aluno um processo complexo, que interfere
significativamente no Processo ensino-aprendizagem - no sentido de que as interacbes
representam essencialmente um contingente de ordem pedagogica. O desafio esta, entéo,
em tornar estas comunicagbes em algo construtivo para a aprendizagem colaborativa
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tecnologicamente mediada.

Mesmo sendo virtual, o cenario educativo é vivo, flexivel, dinamico e as conexdes
vao se estabelecendo por diferentes demandas, as quais afetam uns aos outros (SARAIVA
et al.,, 2006). Dessa forma, o professor Ead, além de sanar dividas operacionais, de
conteudo, avaliativas, de promover agfes para a interacao e a colaboragdo de todos no
ambiente virtual de aprendizagem, também precisa mostrar-se presente a seus alunos.

O resultado positivo com o aumento da participacéo e do entusiasmo dos alunos
na sala de aula virtual MOODLE deu-se pela integragdo com os encontros ao vivo pelo
GOOGLE MEET, onde foi possivel os alunos conhecerem uns aos outros e interagirem
de maneira sincrona, criando vinculos e portanto promovendo a Qualidade das Relagbes
Interpessoais que por si contribuiu para a mudanca de um comportamento passivo dos
alunos, direcionando-os para um real potencial de aprendizado, formulagéo de ideias e

solucéo de problemas.
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‘O mundo é tdo vazio se pensarmos
apenas em montanhas, rios e cidades. Mas
conhecer alguém aqui e ali que pensa e
sente como noés, e que embora distante,
esta perto em espirito, eis o que faz da terra
um jardim habitado.” GOETHE.

RESUMO: A luz das ideias de Lyotard,
Henri Lefebvre e Renato Carmo procuramos
trazer o cenario extremamente complexo da
contemporaneidade que pode ser compreendido
enquanto ‘espago composito’— o que também néo
esgota as possibilidades de sua interpretacao,
mas a elucida sem a ado¢éo de uma perspectiva
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redutora. Para Carmo: “O espago (...) deve
ser visto como um campo de tensdes no qual
0s varios segmentos que o constituem tanto
colidem como se associam.” (CARMO, 2008).
Ora, este campo de tensfes que esta presente
em um certo no espago, provoca afecgbes e
afetos nos os sujeitos, a tal ponto que somos
levados a pesquisar sobre a importancia da
educacao enquanto formadora de valores que
contribuam para a construcédo de uma sociedade
civil mais humana e igualitaria, bem como nos
provoca ao estudo sobre os afetos, em especial
das acepcdes de Nietzsche e Espinosa. Dentro
desta perspectiva, se entendermos que a sala
de aula é um microcenario deste mundo -
campo de tensdes que envolvem sujeitos em
formacéao, as assimetrias que sé@o proprias deste
espaco devem ser detectadas, compreendidas e
trabalhadas a fim de que possam proporcionar
encontros alegres. Procuramos discorrer sobre o
conceito de espago composito aliado as reflexées
de Lyotard e Henri Lefebvre sobre a cidade. A
seguir, levantamos algumas ideias de Espinosa e
Nietzsche sobre as afec¢bes e os afetos, paraque,
por fim, de posse destes conteldos possamos
criar possibilidades dentro do espaco escolar
que configurem a formacédo de sujeitos cujos
valores promovam o respeito a alteridade. Séo
0s encontros alegres que aumentam a vontade
de vida e “faz da terra um jardim habitado”, nas
palavras de Goethe. Neste sentido, o PIBID em
nossa Instituicdo procura tratar do ensino de
filosofia por meio da sensibilizacdo estética que,
com suas possibilidades de intervencédo, tem
criado oportunidades para este tipo de encontro.
PALAVRAS-CHAVE: Espaco Composito, Afetos,
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Espinosa, Nietzsche, PIBID.

ABSTRACT: In the light of the ideas of Lyotard, Henri Lefebvre and Renato Carmo we
seek to bring the extremely complex contemporary scenario that can be understood as a
‘composite space’ - which also does not exhaust the possibilities of its interpretation, but
elucidates it without adopting a perspective reductive. For Carmo: “Space (...) must be
seen as a field of tensions in which the various segments that constitute it both collide and
associate.” (CARMO, 2008). Now, this field of tensions that is present in a certain space,
causes affections and affections in the subjects, to the point that we are led to investigate the
importance of education as a maker of values that contribute to the construction of a more civil
society. human and egalitarian, as well as provokes us to study about affections, especially
the meanings of Nietzsche and Espinosa. Within this perspective, if we understand that the
classroom is a microcenary of this world - a field of tensions involving subjects in training, the
asymmetries that are characteristic of this space must be detected, understood and worked
on in order to provide happy encounters. We seek to discuss the concept of composite space
combined with the reflections of Lyotard and Henri Lefebvre on the city. Next, we raise some
ideas of Espinosa and Nietzsche about the affections and affections, so that, finally, with
the possession of these contents we can create possibilities within the school space that
configure the formation of subjects whose values promote respect for otherness. These are
the happy encounters that increase the will to life and “make the land an inhabited garden”,
in the words of Goethe. In this sense, PIBID in our institution seeks to address the teaching
of philosophy through aesthetic awareness that, with its intervention possibilities, has created
opportunities for this type of meeting.

KEYWORDS: Composite Space, Affection, Espinosa, Nietzsche, PIBID.

11 INTRODUGAO

Tempestade. Mas ela nado cai sé sobre mim. Cai sobre a nagéo. Cai no planeta que,
em chamas, pede socorro. Mundo de famintos e de muitos famintos que se alimentam
de mortos vivos. Familias inteiras desempregadas. Privatiza¢des e fusdes. Mudancas
nos regimes de trabalho e da prépria legislacdo. Guerras e refugiados. Legitimacéo da
desigualdade crescente e os sobreviventes iludidos acreditam pertencerem a classe
dominante, se acreditam invulneraveis a tais mudancgas. Mais impostos e cobrangas. E a
montanha de catastrofes pessoais e coletivas vao crescendo irremediavelmente “até o céu'
. Tantos choros derramados sobre o travesseiro. Tanta gente perdida e sem chdo. Sem lar.
Sem colo. O mundo contemporéneo é um mar que desperta paixdes tristes e diminui nossa
vontade de ser e agir. E é por isso mesmo que precisamos dos bons encontros, de trocas,
de podermos ver pelos olhos dos outros: afirmam aquilo que somos, ressignificam o que
fomos e potencializam o que ainda podemos ser.

Por isso, a sala de aula é tdo importante. Ela serve de modelo e de resgate.

Daquilo que se da na e para além da sala de aula. Mas o que é um encontro, sendo novas

1 Em aluséo a 9° tese sobre a Filosofia da Histéria de Walter Benjamin.
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possibilidades de constituicdo de sujeitos? Nosso trabalho objetiva a luz de alguns autores
que pensam 0 mundo contemporéneo e a cidade enquanto inseridos no processo histérico,
0 que reitera o seu carater inacabado — em ruptura com a concepg¢éo de uma filosofia da
histéria determinista, posto que a Vida pode possibilitar certos encontros.

Talvez, hoje, mais do que nunca é preciso elucidar este processo com a finalidade de
permitirem reflexdes possam nos levar a pensar em espagos de encontros verdadeiros. A
sala de aula continua sendo um espaco privilegiado de formagéo de na mais ampla acepgéao
da palavra porque envolve as esferas da instrucéo, dos valores, da cidadania e dos afetos.
E um mundo, e para nés, docentes afetados diariamente por tantos corpos também temos
o poder afeté-los na tentativa de propiciar encontros alegres: um aumento de poténcia com
vistas a elaboracao de novos valores para a vida. Deste modo, nos valemos dos estudos
de Nietzsche e Espinosa, na segunda parte deste trabalho para este intento.

Por fim, ao entendermos a sala de aula, enquanto ‘espago compoésito’ — a terceira
parte deste trabalho — isto €, um espaco pleno de tensdo, o que reitera a ideia de um
campo de forgas que nao é anulado, porém pode ser bem conduzido pelo professor a tal
ponto que as afec¢des que estes corpos provocam uns nos outros despertem afetos e bons
encontros que se desdobram em alegria de viver. Para tanto, é preciso que se conheca a
natureza do corpo e munido de um conhecimento sobre ele, que ele tenha a percepcao
agucada para detectar as assimetrias e hiatos de suas salas de aula. Neste sentido, as
experiéncias que o Programa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID\CAPES, no subprojeto de
Filosofia da Universidade Presbiteriana Mackenzie tém sido exitosas a medida que a cada
novo planejamento, se constitui como um desafio — obstaculos a serem transpostos com
a exceléncia de sua formacao docente que serve de estimulo criativo para a afirmacgéo de
si e de novos arranjos afetuosos que impactam a todos os envolvidos e reverberam para

a comunidade.

21 O MUNDO NA CONTEMPORANEIDADE

Sabemos que nenhuma teoria hoje daria conta de explicitar o mundo contemporaneo,

ja que se institui enquanto espago composito. Para Renato Carmo:

O espago ndo é uma mera composicdo linear a diferentes escalas, mas
deve ser visto como um campo de tensGes no qual os varios segmentos
que o constituem tanto colidem como se associam. Uma dessas tensdes
é precisamente a que resulta do confronto entre os diferentes tipos de
mobilidade e a incessante construcdo de ‘novas’ espacialidades. (CARMO,
2008, p. 44).

Desta forma, os espacos encerram em ultima instancia sua autenticidade e tendem
a ultrapassar largamente o perimetro que circunscrevem e inscreve sua materialidade,
sdo constitutivos da propria globalizagdo. Para Carmo, a vida ndo pode ser reduzida as
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categorias ‘0’ e ‘1’, como procedem o0s sistemas de informacao que sdo retomados por
Lyotard em O Pds Moderno. Todavia, essa matriz bidimensional serve de categoria de analise
também para Lefebvre, como veremos a seguir. Para Carmo, o vivido é “multidimensional
e sua organica dificilmente se restringe a uma dicotomia ou uma hierarquizacao linear”
(CARMO, 2008, p.46). Em um mundo em crescente processo de globalizagédo, ndo é
possivel compreender uma divisdo do espago em camadas tradicionais de andlise (local,
regional, nacional e global), mas estas podem servir de categorias com fins didaticos. O
autor reitera que o aumento exponencial das mobilidades requer o uso destas categorias,
todavia qualquer “espago remete a um conjunto diferenciado de escalas que extrapolam
sua fronteira fisica”. (CARMO, 2008, p.47). Assim, “os lugares ganharam multiplas escalas
que ora se interligam e ora colidem entre si”. (CARMO, 2008, p. 47). Deste modo, para
corroboramos as ideias de Carmo, apresentamos algumas das ideias de Henry Lefebvre
e de Lyotard que verticalizaram nossa compreenséo, pois o Direito a Cidade e o Pds-
Moderno, respectivamente ilustram cada um a sua maneira aspectos que ndo devem ser
negligenciados.

Nao pretendemos esgotar de modo algum, a densidade de O Direito a Cidade, mas
apontar as camadas de interpretacdo sob o viés historico. Lefebvre entende que o século
XVI é o ponto critico de mutacdo para a construcdo da sociedade contemporénea, pois a
producdo agricola recua diante da importancia da producdo artesanal e industrial. Este
momento é caracterizado pelo advento da cidade industrial e suas implicagbes: com partida
para a cidade das populagbes camponesas despojadas e desagregadas: periodo das
grandes concentragbes urbanas. (LEFEBVRE, 1969, p.70). A seguir, assiste-se o periodo
de expansao da cidade — produto das periferias distantes (suburbios). “A cidade se estende
desmesuradamente e explode em pedacos”. (LEFEBVRE, 1969, p.70).

Produz-se, entdo, uma crise mundial da cidade tradicional - uma mutacao em escala
planetéria. Ou seja, o que assistimos € que a “urbanizacdo da sociedade industrializada
ndo acontece sem a explosdo daquilo que chamamos de ‘cidade’.” (LEFEBVRE, 1969,
p.73) A sociedade urbana se constitui sobre as ruinas da cidade que se faz e refaz
continuamente. Neste processo, a cidade se alinha pelos ditames da empresa industrial:
figura na planificagdo como uma engrenagem, torna-se dispositivo material para proprio
para se organizar a produc¢éo, para controlar a vida quotidiana dos produtores e do consumo
dos produtos. A cidade que se constituiu a partir de entdo revela a producéo da miséria
mental e social, pobreza da vida quotidiana, a partir do momento em que nada tomou o
lugar dos simbolos, das apropriacdes, dos estilos, dos monumentos, dos tempos e ritmos.
Apresenta ao longo do livro, duas ordens: a do préximo e a do distante. A primeira refere-
se as relacdes imediatas: pessoas e grupos que compdem a sociedade (familia, corpos
organizados, profissdes e corporagdes), relagbes com a ordem do proximo (individuos e
grupos, entre grupos) e a do distante (instituicbes — Igreja, Estado), dotado de poderes.
“Esta ordem se projeta na realidade pratico-sensivel. Torna-se visivel ao se inscrever nela”
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(LEFEBVRE, 1969, p. 47)

A ordem do distante projeta a ordem sensivel sobre um plano, o plano da vida
imediata, prescreve-a, escreve-a, texto num contexto mais amplo e inapreensivel (...)
A cidade tem uma “histéria, obra de uma histéria, isto € de pessoas e de grupos bem
determinados que realizam essa obra nas condi¢des histéricas.” (LEFEBVRE,1969, p.
48). “A ordem do distante se projeta na ordem préxima”. (LEFEBVRE,1969, p. 61). Essa
ordem nao é unitaria (fundo moral, politico ou religioso) que “carrega consigo implicagbes
praticas, como o emprego do tempo — hierarquia minuciosa de lugares, dos instantes,
das ocupagbes das pessoas”. (LEFEBVRE,1969, pg. 61). “A cidade pode ser vista como
um Sistema ou varios sistemas ... O que ndo esgota a realidade pratica ou ideoldgica da
cidade.” (LEFEBVRE, 1969, p. 62).

Por seu turno, Lyotard inaugura o conceito de pds-moderno. Este periodo se
caracteriza pela inauguracao da cibernética e da informatica, pois se descobriu que ‘a fonte
de todas as fontes’, chama-se informagéo, dando origem as sociedades pés-industriais.
Os anos 50 inaugurariam essa passagem, tendo em vista que o fator determinante para
isso reside na ideia de que o saber muda de estatuto, tomado agora como a “principal
forca de produgao” (LYOTARD, 1986, p.5). A pés-modernidade € marcada pelas teorias
da informacdo que ganham forga, e é por isso mesmo que ha um crescente interesse em
pesquisas associadas a linguagem, bem como no estabelecimento de relacées compativeis
entre a linguagem e a maquina informatica. Para o pensador, os grandes relatos estédo
excluidos na p6s-modernidade e o que conta sdo os sistemas: “O sistema ndo pode
funcionar sendo reduzindo, por um lado, a complexidade; por outro lado, ele deve suscitar
a adaptacéo das aspiragdes individuais aos seus proprios fins. A redu¢do da complexidade
€ exigida pela competéncia do sistema quanto ao poder.” (LYOTARD, 1986, p.113).

Se tudo na po6s-modernidade é traduzido para uma linguagem que possa ser
decodificada pelas maquinas, a complexidade de determinadas questbes deve ser,
necessariamente, tornada superficial a fim de ser absorvida, e aquilo que nao pode ser
absorvido é descartado. Com o material que foi recolhido, manipulam-se os dados a fim
da preservar o poder e o sistema. Para Lyotard, at¢é mesmo os desejos mais individuais
sdo suscitados nos individuos a fim de que possam pertencer ao sistema e reproduzi-
lo. Portanto, ndo ha subjetividade que esteja ligada aos ideais de autonomia, mas antes
se trata de uma ‘produgé@o de consciéncia’, se assim podemos denominar vinda de fora,
do exterior, do sistema — a ideia é a de que ha uma ‘fabricacdo de sujeitos’ , pois suas
vontades foram incitadas a partir e de dentro do sistema. Outro quesito para a eficacia
do sistema é “que é possivel dirigir as aspira¢des individuais por um processo de ‘quase-
aprendizagem’, ‘livre de toda a perturbacdo’, para que fim se tornem compativeis com as
decisdes do sistema.” (LYOTARD, 1986, p.113). Ou seja, nédo basta apenas reduzir, omitir,
descartar dados (ou saberes ou sujeitos) para que pertengcam ao sistema, mas ha um
nivel aceitavel de saber — minimamente ele deve ocorrer, por exemplo, quando se trata do
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letramento, mas nem tanto.

Quando transpomos este quesito para a educagado - pois ha muito ela deixou de
ser qualitativa em varias instituicdes no Brasil, da educacgéo béasica a graduacgéo. Percebe-
se nitidamente um sucateamento da primeira em especial nas escolas publicas e um
‘nivelamento por baixo’ na outra. E preciso que os individuos ‘passem pela escola’, mas
poucos se apropriardo do conhecimento. Ora, diante destas consideragdes podemos
perceber que somos afetados pela ordem do distante que atende aos interesses do capital
que se revela pela crescente pobreza em escala mundial, pela ‘vida-nua®’ nas palavras
de Agamben; pela falta de respeito e de toler&ncia aqueles que se apresentam como
diferentes.

Deste modo, o nivelamento por baixo da formacgéo desta populagéo, a torna incapaz
de interferir no mundo de forma positiva: todos anseios e desejos sao projetados para
que tudo possa ser tornar mercadoria, o valor qualitativo das coisas se torna quantitativo,
toda a rotina das pessoas esti previamente direcionada, organizada e roteirizada. Em
outros termos, o que assistimos ndo pode se apresentar de outra forma sendo como um
“cenario em ruinas®” que nos afeta profundamente, que pretende impedir transformacgdes,
ou minorando suas possibilidades. Todavia, discordamos da concepg¢édo de uma histéria
determinista e de caréter teleolégico, mas acreditamos que a histéria — nos valendo das
ideias de Walter Benjamin — tem um carater inacabado.

31 UM BREVE ESTUDO SOBRE OS AFETOS E AFECG()ES EM NIETZSCHE
NA COMPANHIA DE ESPINOSA

Este cenario um tanto quanto desolador, conforme acabamos de ver, provoca o
adoecimento das pessoas — desenraizadas, inseguras quanto ao futuro, conduzidas direta
e indiretamente pela ordem do distante. Embora muitas ndo tenham consciéncia de todo
este processo, seus corpos sentem o peso desta tempestade. Faz-se necessario, ndo
negarmos esta enxurrada de situacoes tristes, mas trata-se de estuda-las com vistas a
encontramos algumas ‘rotas de fuga’ ja que as largas saidas ainda nos parecem estreitas
demais neste momento.

Encontramos em Nietzsche uma preocupacéo quanto a necessidade de tipos sadios
para que, no futuro, novos valores sejam criados. Propée a ideia de um “médico filoso6fico”
(NIETZSCHE, 1987, p. 9) que seja capaz de diagnosticar a decadéncia pessoal e a do outro,
para que ambos possam curar-se, pois 0 médico também néo deixa de ser doente. As
questdes do cotidiano como a “alimentacgéao, lugar, clima, recreacao, a inteira casuistica do
amor proéprio®” (NIETZSCHE, 1985, p.77) séo as primeiras providéncias a serem tomadas

2 Giorgio Agamben, pensador italiano, cria o conceito de ‘vida-nua’ para explicitar a ideia de que o Estado pode, muitas
vezes, deixar de prestar auxilio a alguns grupos humanos, deixando-os a prépria sorte.

3 A expresséo ‘cenario em ruinas’ se deve a uma aluséo a filosofia benjaminiana.

4 Em recomendacao as normas internacionais, segue NIETZSCHE, F. Gaia Ciéncia, prefacio, 2

5 NIETZSCHE, F. Ecce Homo, Por que sou tédo sabio, 10
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em busca da salde, a fim de que posteriormente, exista félego para as questdes de maior
porte como a politica, a ordem social e a educagao®. (NIETZSCHE, 1985, p.77). Aimagem
do médico proposta por Nietzsche ndo tem o bem-estar como um fim, como apregoam os
valores disseminados pelo utilitarismo, mas se trata de encontrar novos valores para o
futuro: “Bem-estar, como vés o entendeis — isso nem sequer € um alvo, para nés parece-
nos o fim! Um estado que logo torna os homens ridiculos e despreziveis — que faz desejar
que sucumbam’.” (NIETZSCHE, 1992, p.131). Segundo OLIVEIRA, “o que esta em jogo
nao € o desprezo completo pela medicagéo quando o corpo ja ndo consegue dar conta de
uma certa enfermidade sozinho, mas a ideia de que a medicalizagéo fragiliza o corpo em
suas estratégias de resisténcia.” (OLIVEIRA, 2007).

Sua investigacao esta alicercada em uma fisiopsicologia, cuja tarefa é a de transpor
0s preceitos morais que compreendiam o sujeito como uma unidade. Para o pensador
alemao, existem varios processos fisiologicos da psiqué que néo envolvem a consciéncia
e mais: 0 corpo nao é compreendido como uma unidade, mas como uma multiplicidade
de células avidas por dominio, estabelecendo uma cadeia interminavel de hierarquias, na
tentativa de ndo anular, mas subjugar todas as outras.

“Aquilo que normalmente se chama de Eu é apenas o resultado de uma
complexa luta de afetos - pensar, sentir, querer, do que emerge dessas
relacdes de dominio e de forga entre eles. O Eu é o efeito de uma pluralidade
de ‘almas’ que abriga o homem. Assim, para Nietzsche, ndo ha distingdo entre
alma e corpo.” (CILENTO, 2011, p. 228).

Deste modo, inevitavelmente Nietzsche denuncia a superficialidade do cégito
cartesiano que omite a multiplicidade de for¢cas que atuam em no corpo, o que implica na
ideia de que o pensamento consciente é apenas mais umé. (NIETZSCHE, 1988, p. 21).
Em Nietzsche (e em Espinoza, como veremos a seguir) ndo ha possibilidade alguma de
separacao entre alma e corpo e aquilo que se manifesta revela os sintomas de saude ou de
doenca corporal, conforme explicitaremos a seguir:

A filosofia nietzschiana parte da Vida como critério, compreende-a enquanto
vontade de poténcia e conjugacédo de pares de opostos: vida\morte, alegria\tristeza, verao\
inverno, etc. Ao investigar a origem dos valores por meio do método genealdgico, detecta
a dupla génese de valores na origem. Isto é, ha culturas que criam valores a partir de uma
concepcéo afirmativa da Vida, compreendem-na como gratuidade — os gregos, enquanto
que, outros, concebem-na como expiacdo, 0 que somatiza o cansago e a desvalorizacéo
deste mundo e desta vida — niilismo.

Na vida ha uma multiplicidade de for¢cas que estao atodo o instante em pleno combate.
Umas forcas comandam e outras, obedecem. As forcas dominantes sdo chamadas ativas e
as dominadas, reativas. “Ativo e reativo s@o as qualidades originais que exprimem a reacao

6 NIETZSCHE, F. Ecce homo, Por que sou tao séabio, 10
7 NIETZSCHE, F. Para Além de Bem e Mal § 225
8 NIETZSCHE, F. Genealogia da Moral, |, 2
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da forca com a forga.” (DELEUZE, 1976, p. 33). Apesar de as forcas reativas obedecerem,
elas ndo renunciam ao seu poder e acabam estabelecendo tarefas de regulagéo na vida
— tarefas de conservacéo, adaptacéo e utilidade. Ha que se ressaltar que estas fungdes
reativas sdo mais facilmente observaveis que as ativas, visto que as reativas se encontram
presentes na nutricdo, conservagao, reproducdo, adaptagdo, no habito e na memoria. As
forgas ativas escapam a consciéncia, visto que a grande “atividade principal é inconsciente”
(DELEUZE, 1976, p.34). Esta pluralidade de forgas implica na luta por mais poténcia, que
se organiza em configuracdes sempre novas, pois 0 mundo estd em eterno processo,
em pleno vir-a-ser, sem qualquer trago teleoldgico. As forgcas procuram exercerem-se 0
quanto podem, isto €, pretendem agir sobre todas as outras. A vontade € um complemento
necessario a nocao de forca que Nietzsche batizara de vontade de poténcia. “Este conceito
vitorioso de forga, (...) necessita de um complemento: é preciso atribuir-lhe um querer
interno que denominarei vontade de poténcia, isto €, o apetite insaciavel de manifestar a
poténcia; ou ainda o uso e o exercicio da poténcia.” (KOSSOVITCH apud Nietzsche, 1979,
p. 21). Se tudo o que existe esta procurando assimilar, incorporar outros viventes, estes,
por seu turno, opéem-lhe resisténcia. A resisténcia, ao mesmo tempo que é um obstaculo,
serve de estimulo. Em todas as esferas da vida encontramos guerras constantes, sem
tréguas ou fim. A luta, o apropriar-se do outro e a prépria morte fazem parte da vida, ndo
por escassez, mas por superabundancia — por um aumento de poténcia.

Mais do que um complemento necessario a vida que compreende as nogdes de
forca e de vontade de poder, o dionisiaco € o “elemento puramente estético, € o principio
a partir do qual se desenha toda a teoria das forgas.” (KOSSOVITCH, 1979, p. 128). O
principio dionisiaco advém da tragédia que faz oposi¢do ao principio apolineo. Este &
representado pela escultura (beleza, perfeicdo da forma, imagem pléstica, sonho) e pela
musica (embriaguez, intuicdo). Eles se unem na tragédia numa indesligavel tensdo e
promovem uma integracdo harmoniosa de onde resultam a beleza e a verdade tragicas
— por um lado, Apolo é o hero6i tragico sobre o qual se ‘desdobra’ o fundo dionisiaco do
mundo, no que ele tem de horrivel, cadtico, desmedido, um fundo inesgotavel que para
exprimir-se, cria imagens cujas formas séo temporarias, finitas — o apolineo.

Apolo é uma ‘sobreposicao’, uma mascara que oculta Dioniso que, por sua vez,
s6 pode manifestar-se por meio de formas apolineas. Tudo o que ha, emergiu do Uno
primordial e a ele regressa — dai seu carater multiplo e plural. E esta é a sua alegria — afirma
a inocéncia da vida — ou seja, ndao ha que se atribuir juizos morais a vida no que concerne
a criacao e a destruicéo de todas as coisas, afirmagédo de sua multiplicidade. O estado de
forcas aumentado corresponde ao dionisiaco - embriaga e impele ao movimento, desloca
e ativa. Exerce um poder libertador que visa extrapolar toda e qualquer limitagcéo, todo e
qualquer sentido pré-determinado, recusa todas as barreiras, porque o dionisiaco € a todo
o instante a criagéo de novos valores.
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“Tudo nesse estado se enriquece a partir doe sua prépria plenitude: o que
se vé, 0 que se quer, vé-se dilatado, lapidar, forte, carregado de forca. O
homem nesse estado muda as coisas até que eles espelhem o seu poder — até
serem reflexos de sua perfeigédo. Este dever transformar em perfeicao é arte®.
(NIETZSCHE, 1985, p.75)

Até aqui, pudemos compreender que o conceito de vontade de poténcia esta
associado a todo o ser vivo — composto de uma multiplicidade de células que querem
expandir-se o quanto podem e pretender dominar todas as outras. Isso significa que nao
ha em Nietzsche, um estudo detalhado sobre as paixdes e afec¢des como faz Espinosa.
Todavia, ha uma correspondéncia e mais, sdo teorias que de algum modo se completam para
0 nosso proposito. Sabemos que apesar da distancia temporal entre eles, ha ‘uma tendéncia
geral’ - aproximag0Oes. Esta afirmacgéo pode ser referendada pela carta a Overbeck escrita
em 1881, onde declara que ficou “completamente espantado” e “inteiramente encantado”,

por ter encontrado “um precursor”, segue afirmando:

“Mal conhecia Espinosa: o ter-me voltado para ele agora foi inspiragdo
do ‘instinto’. Nao s6é a sua tendéncia geral é idéntica a minha - fazer do
conhecimento o afeto mais potente - como me reencontro em cinco pontos
capitais de sua doutrina” (NIETZSCHE, 2007, p. 137).

Espinosa, por seu turno, também rejeita as teorias dualistas, que separam o corpo
e a alma, apresentando a ideia que pensamento e extensdo sdo expressdes da mesma
realidade e poténcia que vao ao encontro da filosofia de Nietzsche, ou seja, “diz respeito ao
solo comum da filosofia da imanéncia, adotado como referencial pelos dois fil6sofos tanto
para desdobrar a critica radical as metafisicas da transcendéncia e ao moralismo filoséfico
e religioso, quanto para elaborar seus métodos filosoficos inovadores porque partem da
questao ‘o que pode o corpo.”” (RAMACIOTTI, 2014, p. 60).

Na Etica lemos:

“Com efeito, ninguém até aqui determinou o que o Corpo pode, isto €, a
ninguém até aqui a experiéncia ensinou o que o Corpo pode fazer s6 pelas
leis da natureza enquanto considerada apenas corpérea, € o que ndo pode
fazer sendo determinado pela Mente (...) ninguém sabe de que maneira e por
quais meios a Mente move o corpo, nem quantos graus de movimento pode
atribuir ao corpo, nem com que rapidez pode mové-lo” (ESPINOSA, 2015, p.
43).

Sem a menor pretensdo de abarcar toda a densidade destes autores requerem,
nossa proposta de trabalho incide na delineacdo dos seguintes termos: afeto e afecgéo.
Sabemos que nao é tdo simples assim esclarecé-los. Podemos dizer que os afetos estédo
ligados aos sentimentos enquanto que, as afecgdes estédo ligadas ao corpo. Isso significa
que as afeccdes se dao quando do encontro entre os corpos, produzindo os afetos. Nas

palavras de Deleuze: “Devemos compreender o conceito de afecto ou afecgéo e diferencia-

9 NIETZSCHE, F. Crepusculo dos idolos, Incursées de um extemporaneo, 9.
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lo de afeto. Os afetos podem ser ditos 0s sentimentos, se referem mais diretamente ao
espirito e indicam uma passagem ou transicao de um estado a outro em n6s” (DELEUZE,
2002, p. 56).

As afecg¢des sdo uma “assinatura de um corpo sobre o outro. As afec¢des séo
signos ou vestigios que um corpo deixa sobre o outro quando de um encontro (DELEUZE,
1997, p.156)". Nas palavras de Espinosa: “Por afeto entendo as afecgdes do Corpo,
pelas quais a poténcia de agir do proprio Corpo é aumentada ou diminuida, favorecida
ou coibida, e simultaneamente, as ideias dessas afeccdes.” (ESPINOSA, 2015, p.237).
Na Etica, Espinosa trata dos afetos considerando-os como eventos naturais dos quais
podemos conhecer sua natureza pelo método geométrico. Para ele, 0 homem n&o tem um
poder absoluto sobre eles, pois sempre esta vulneravel as causas externas que o fazem
sofrer. Padece, mas isso ndo significa que € completamente passivo, pelo contréario, se
esforca para reagir contra algo (Conatus). Em outras palavras, o ser procura conservar-se
e perseverar em seu ser, manifestando sua poténcia. A conservagéo néo € algo distinto do
Conatus, mas sua propria atividade. Ele pode aumentar ou diminuir em seu ser, de acordo
com o que acontece no mundo externo. Por meio da mente e da imaginagédo, o homem
orienta-se na direcdo de contribuir para o aumento de seu ser. Deste processo resultam
trés afetos: o desejo (cupiditas), a alegria (laetitia) e a tristeza (tristitia). “Esforcamo-nos
para fazer que aconteca tudo o que imaginamos conduzir a Alegria; ao passo que nos
esforcamos para afastar ou destruir o que imaginamos opor-se a isso, ou seja, conduzir
a Tristeza.” (ESPINOSA, 2015, p. 281). No instante em que é afetado por um estimulo
exterior, sente alegria quando sente que se expande em seu ser, caso contrario, sente
tristeza. O tempo todo 0 homem experimenta estes afetos e esta submetido a constantes
mudanc¢as. Ao imaginar as causas do aumento e diminuicdo de seu poder, sente amor ou
odio, conforme considere aqueles objetos como causa de alegria ou tristeza. Certamente,
procura fugir daquilo que provoca a tristeza ja que diminui sua poténcia.

YONEZAWA ao explicitar a filosofia de Deleuze desdobra os estudos do pensador
sobre Espinosa

“Deleuze deixa claro que os afetos-sentimentos podem muito bem ser tidos
como um tipo especial de afecgéo, isto &, 0s sentimentos estdo compreendidos
no conjunto das afecgdes. Contudo, os afetos ndo se confundem e nem se
restringem as afecgdes. Como nos destaca Deleuze, sem serem elementos de
uma compreensao reflexiva ou intelectual, estes afetos sdo sempre transi¢oes,
que acontecem quando uma quantidade de realidade se afirma no espirito
como forca de existir.” (YONEZAWA, 2013, p.52)

O fato é que tanto nas afec¢bes quanto nos afetos, coisa que se processa em
meio a outros corpos, ha sempre algo que impele ao movimento, pois é padecimento,
forca e poténcia: o corpo é sempre posto a prova, exercendo os limites de sua extensao.

Interessante notar que em ambos os pensadores encontramos a critica: a razdo nao €

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 17 m



concebida como uma substancia pensante distinta e oposta a substancia extensa. Para
Nietzsche, infere que a razédo se tornou tirana de todos os outros instintos a partir do
fendmeno socratico-platénico e que ela é insuficiente para compreender a Vida — algo que,
na 6tica da vida, esta abaixo da arte e em especial da tragédia. O corpo ndo é uma unidade,
mas uma multiplicidade de células — ou de ‘almas’ que procuram se sobrepor a todas as
outras. Enquanto Nietzsche tece o conceito de vontade de poder como o carater inteligivel
do mundo e que todo o ser vivo procura se expandir-se “o0 quanto pode”, a conservacao
torna-se um elemento secundario. Isto é, o obstaculo serve de estimulo. Esta concepcgéo
se alinha em parte a ideia de Conatus proposta por Espinosa, pois segundo ele, nosso
corpo se direciona para buscar aquilo que promove alegria, intensificando a vontade de
viver. Para Nietzsche, a expanséo, o0 ‘ser mais’ € o cerne da vontade de poténcia, para
Espinosa, a conservacéo faz parte dela, mas ndo € de carater secundério. Espinosa alia
a possibilidade de afirmacgéo e de conservagdo do ser com os afetos — alegria e tristeza
e estes elementos ndo aparecem na filosofia nietzschiana, sdo tidos como paixdes ja que
padecemos destes sentimentos.

A articulagcéo entre as duas filosofias para o que pretendemos aqui é extremamente
significativa, pois a expansao do ser promove alegria que se da no corpo e no encontro
com outros corpos.

41 ENCONTROS E SALA DE AULA - POTENCIALIZANDO AFETOS ALEGRES

Conforme vimos, o conceito de espago composito proposto por Carmo corrobora
a ideia de que mundo é um espacgo de tensdo e, portanto, a sala de aula pode ser
compreendida em sua diversidade e assimetrias de varias ordens mas que se tocam em
um Unico lugar e no mesmo instante do ‘aqui e agora’, pois a vida ndo pode ser destituida
do pertencimento de certos espagos como o da escola. Todavia, ndo € possivel viver
em espacos indiferenciados e totalmente transparentes. Nela, podemos identificar além
das figuras tradicionais — a do professor e de seus alunos, 0s grupos que se formam,
as afinidades entre seus membros e de suas relagbes com os demais. “A sala de aula
€ tudo menos um espaco indiferenciado e predominantemente neutral. (CARMO, 2008,
p.42), pois: “As interacdes ndo se desenvolvem uniformemente entre todos os presentes
num mesmo contexto espacio-temporal (...) se desenrolam diferentemente no, e em funcao
do espaco que nao cessa de produzir incessantemente novas configuragdes.” (CARMO,
2008, p. 42) (grifos nossos) E no mundo que os corpos se encontram, interagem e afetam-
se mutuamente. O mundo da sala de aula esta prenhe de leituras a serem realizadas
em sua multiplicidade. Corpos que ndo sdo redutiveis a uma classificagcdo binéria; pelo
contrario, sdo passiveis de serem interpretadas pelo trabalho etnografico. Os encontros
sdo sempre inesperados, mas devemos evitar a tristeza e a solidao que entorpecem a

alegria da existéncia:
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“N&o podemos alterar a natureza afetiva de nosso corpo, pois ele afeta e é
afetado de muitas maneiras por outros corpos. A cada afecgdo produzida
pelo corpo, nossa mente produz uma ideia. Contudo, esta ideia pode ser
adequada ou inadequada, produzindo em nés agéo ou paixdo. Desde modo,
a possibilidade de transformar a passividade em atividade depende do
conhecimento adequado do que nos afeta.” (RAMACCIOTTI, 2014, p. 65)

Destarte, uma das grandes licdes que podemos depreender de Nietzsche e Espinosa
decorre da necessidade de sairmos do estado de ignoréncia em que nos encontramos,
pois nao ha como vivermos no mundo sem sermos afetados por outros corpos. Todavia,
podemos mudar o sentido de nossa relagdo com aquilo que nos afeta — podemos transmutar
a dor em conhecimento, o pesado em leve, o triste em alegre.

O contexto atual nos propée um mundo triste e um corpo docente triste: sdo corpos
cansados da luta — o desrespeito e o descaso quanto as condi¢cdes materiais de existéncia
dos professores associado ao estado atual em que se encontram muitas escolas publicas -
sem a menor estrutura e infraestrutura para o seu funcionamento, a falta de perspectiva de
dias melhores, desmotivam e impedem as intervencdes que, coletivas, garantiriam alguns
direitos. O corpo docente afeta e é afetado pelo crescente estado de tristeza no qual se
encontra, sucumbindo a alta carga horéaria a que € submetido.

Além disso, ndo podemos nos esquecer que as disciplinas que podem e poderiam
criar espacgos de reflexdo e de poténcia como artes, filosofia e sociologia ocupam cada
vez mais um menor espaco dentro das matrizes curriculares das escolas — elas ndo séo
interessantes, para esta estratégia de implantagéo neoliberal.

Embora, o contagio pelo cotidiano afete a todos noés, a filosofia se coloca como
‘rota de fuga’ e foco de resisténcia. Permite, se bem ministrada, o despertar de poténcias,
habilidades e competéncias, expressando uma forca de existir aumentada, que pode doar
sentido para a existéncia. O Programa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID tem proporcionado
inimeras possibilidades no que concerne a qualidade da educagéo e quanto a possibilidade
de transmutar aquilo que é triste em alegre — todos os envolvidos, os alunos do ensino
médio, professores da escola publica (os denominados professores supervisores), a gestao
escolar, os licenciandos, os professores da Universidade e a propria comunidade escolar e
académica tem sido afetados por novas dinamicas e configuragbes com este projeto.

Neste momento, cabe falar do subprojeto de filosofia da Universidade Presbiteriana
Mackenzie nestes Ultimos anos, posto que nosso projeto efetivamente tem proporcionado
novas luzes tanto no que envolve as afec¢des quanto ao despertar de afetos, na possibilidade
de criaga@o e de planejamento inovadoras que aumentam a vontade de poténcia, quanto em
sua reverberagéo no proprio curso de licenciatura da Universidade. Estas experiéncias tém
motivado a todos nds, nestas instancias, pois articula duas disciplinas potencializadoras: a
arte e a filosofia.

Nosso subprojeto, desde 2014, trata do ensino de filosofia por meio da sensibilizacéo
estética. Os licenciandos junto ao professor supervisor da escola publica parceira planejam
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a partir dos contetidos a serem ministrados dentro de cada bimestre, intervengdes artisticas
que denotem compreensado daquilo que foi ministrado em filosofia. Foram produzidos nas
escolas: pintura em tela, pintura em tecido, esculturas, charges, histérias em quadrinhos,
videos, roteiro de pecas de teatro, pecas de teatro, criacdo de figurinos, intervencbes
artisticas, poemas em cordel, xilogravuras, etc. Emocionante dizer que alguns alunos de
uma certa escola publica, confessaram aos licenciandos quando da aplicacéo da pintura em
tela que nunca haviam pego em um pincel. Outros, na mesma escola, disseram ter ficado
‘encantados’ com a criacdo de cendrios para as pec¢as que foram apresentadas na escola
e um deles cotejou a possibilidade de estudar cenografia. Outros, de estudantes do ensino
médio, tornaram-se alunos do curso de filosofia desta Instituicdo. Praticamente todos os
professores foram afetados de maneira muito positiva pelo Programa e se apropriaram
do método, mesmo depois que haviamos mudado de escola publica parceira. O corpo
diretivo destas escolas, ora foi afetado de maneira positiva, ora ndo — porque 0s corpos se
movimentavam demais nestas aulas.

Os licenciandos tém passado pelo processo de emancipacao a medida em que estdo
vivenciando os bastidores da escola e de sua rotina. Tém aprendido a interpretar cada
sala de aula como um mundo no qual é preciso aprender a decifrar. Tem aprendido a lidar
com as inumeras afeccbes do cotidiano escolar, familiarizando-se com elas, discutindo-as
dentro das salas de aula da Universidade, passando da ignorancia ao conhecimento. Dentro
do espaco académico, os pibidianos tem tido, gracas ao apoio incontestavel de nossa
Instituicdo, participar de congressos e outros eventos: o que os tém motivado a pesquisa,
criacdo de material didatico-pedagogico, escrita de artigos académicos e engajamento,
possibilitando sua construgdo enquanto um sujeito consciente e critico. Estas experiéncias
tem sido capilarizadas, pois 0s que se formaram e atuam hoje na area de ensino tém
procurado oportunizar estes espacgos de criacdo. Deste modo, alcangamos enquanto

“plano pessoal-biografico, uma competéncia de contextualizagcado a partir
de conhecimentos filoséficos pode ser muito importante na compreensao
de determinadas vivéncias, sem falar, é claro, da riqueza que o imenso
panorama filoséfico tem a oferecer como contribuicdo na tarefa de construir
uma (ou reconhecer-se numa) visdo do mundo cujos pressupostos busquem
fundamentar-se de modo refletido, critico. (...) Além disso, é possivel —
como um resultado lateral tanto desejavel quanto imprevisivel — deixar livre
0 espago para mudancas na estrutura afetivo-motivacional, (...) lidar melhor
com a complexidade e a pluralidade de discursos, valores e coisas que
parecem se amontoar desordenadamente; reconhecer o trabalho social como
esforco comum necessario para a construgao da vida compartilhada, além
de reconhecer a injustica e a inumanidade na distribuicdo dos frutos desse
esforgo histérico coletivo. (MEC p.58\59)

Os impactos do PIBID reverberam pelo Campus nos varios cursos onde o projeto
se instalou em nossa Instituicdo. O curso de licenciatura em filosofia tem se mostrado
auspicioso, pois tem se apropriado das potencialidades do ensino de filosofia por meio da
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sensibilizagdo estética, criando espacgos de discussao, compartilhamento e de pesquisa, o

que tem implicado em novas afecgbes alegres'®.

51 CONSIDERAGOES FINAIS

Nossas considerac¢des partiram da pesquisa sobre 0 mundo contemporaneo e de
que como ele afeta a vida de todos nés na cidade. Depois, buscamos langar luzes sobre
as nocdes de afecgbes e de afetos, bem como a necessidade de despertamos encontros
alegres.

Por fim, precisamos acreditar que ndo estamos sdés no mundo e que nossos anseios
€ esperancgas ndo sdo apenas nossos, mas de muitos outros: ouvimos um ecoar suave que
provém de varias partes do mundo que ja ndo toleram tanta opresséo e tanta miséria e
propdem novas formas de organizar o conhecimento, de lidar com outro, com o trabalho e
com a Terra. Formas compartilhadas e ndo competitivas. A sala de aula, portanto, para nés,
docentes e discentes € o mundo — no qual podemos agir e interagir, em busca de afetos
que se desenrolem na intersubjetividade.
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RESUMO: O artigo discute sobre a possibilidade
de insercdo do cinema na sala de aula
como recurso didatico destinado a melhoria
do processo de ensino aprendizagem por
meio da ampliacdo da capacidade narrativa/
argumentativa com a aquisicdo dos diferentes
tipos de capitais: linguistico, social e cultural,
tal como previsto na Lei 13.006/14. A pesquisa
tem como objetivo apontar alguns problemas
em relacdo a permanéncia dos estudantes na
escola bem como o aproveitamento do tempo
que passam nela, sobretudo nas escolas de
tempo integral, para beneficiar-se da apropria¢éo
de capitais disponibilizados pela escola. Trata-se
ainda de abordar algumas formas de apropriagéo
de filmes para melhor desempenho intelectual
dos estudantes, com o uso frequente de filmes de
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diferentes géneros e tematicas. Por que trabalhar
cinemaem salade aula? Quais as potencialidades
do cinema no que se refere a linguagens e
saberes que podem ser apropriados com a obra
cinematogréafica? A metodologia utilizada foi a
pesquisa bibliografica e documental e embasa-
se no método praxiolégico de Bourdieu, ou seja,
na analise relacional, analisando o sistema de
ensino brasileiro e os reflexos da abordagem
tradicional no habitus dos estudantes, bem como
na substituicdo desta por processos que levem
esses estudantes a ampliarem seu repertorio
linguistico e cultural e a consequente ampliacéo
do seu protagonismo na escola e fora dela.
PALAVRAS-CHAVE: Educacéo. Cultura.
Cinema. Capital Cultural. Ensino.

THE USE OF CINEMA IN THE
CLASSROOM: A NECESSARY DEBATE
IN EDUCATIONAL POLICIES AND
TEACHING WORK

ABSTRACT:The article discusses the possibility
of including cinema in the classroom as a didactic
resource toimprove the teaching-learning process
by expanding the narrative/argumentative
capacity with the acquisition of different types
of capital: linguistic, social and cultural, such as
provided by the Brazilian Law 13.006/14. The
research aims at pointing out some problems
regarding the permanence of students in the
school, as well as improving the gain of the time
spent in it, especially in full-time schools, in order
to benefit from the capital available by the school.
It also deals with addressing some forms of
selecting films for better intellectual performance
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of students, with the frequent use of different genres and themes. Why should we work cinema
in the classroom? What are the potentialities of cinema in terms of languages and knowledge
that can be appropriated with cinematographic work? Bibliographic and documentary research
was used as methodology and it was based on Bourdieu’s praxiological method, that is, on
relational analysis, analyzing the Brazilian education system and the reflexes of the traditional
approach in the students’ habitus, as well as its replacement by processes that lead students
to expand their linguistic and cultural repertoire and, consequently, the expansion of their role
at school and beyond.

KEYWORDS: Education, Culture, Movie theater, Cultural Capital, Teaching

11 INTRODUGAO

O presente artigo € resultado de pesquisa, que teve inicio com carater monogréfico,
desenvolvida para obtencdo de grau em Licenciatura plena em Pedagogia e que se
desdobrou em nova pesquisa de nivel Stricto Sensu atualmente em desenvolvimento.
Delineamos a chegada do cinema no Brasil e suas conexdes com o processo educativo
formal incluindo ai as politicas publicas educacionais.

A pesquisa visou a refletir, sobretudo, em relacdo as normativas e documentos que
surgiram na ultima década, bem como a respeito de que modo os documentos preveem
o trabalho docente com filme no processo educativo. A diretriz legal objetiva introduzir a
obra cinematografica nas aulas de forma que aponte possiveis resultados positivos no
uso do filme na escola. A realizagcéo do trabalho pedagégico com filme no ambito escolar
embora prevista em lei precisa ser analisada a fim de compreender quais tém sido os
obstaculos para sua efetivacdo. Como objetivo geral, analisamos aspectos globais da
constituicdo do cinema e sua insercao e aceitagéo na esfera educacional. Como objetivos
especificos, delineamos a historicidade da Sétima Arte e o filme como instrumento de
ensino-aprendizagem. Os resultados observados indicam a aceitacdo, ainda que timida,

desta ferramenta pedagodgica na escola.

2| REFERENCIAL TEORICO

Para fundamentar a discussdo, tomaremos como referéncia autores da area de
estudos de cinema, tais como (BERNARDET, 1980), (DUARTE, 2008, 2009), (FRANCO,
1995, 2012), (NAPOLITANO, 2008), (SILVA, 2012, 2013, 2017, 2018). Embasaremos
nos documentos da Lei 13.006/14 (BRASIL, 2014) e também na Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018). Referente ao método, trabalharemos com (Bourdieu,1994,
1996, 2000, 2003, 2004, 2011). Afirma este autor que “Todas as producdes culturais, a
filosofia, a histéria, a ciéncia, a arte, a literatura etc., sdo objetos de analises com pretensdes
cientificas” (BOURDIEU, 2004, p. 19).

O surgimento da Sétima Arte no mundo e no Brasil se deu de forma concomitante

nos ultimos 120 anos. A presente pesquisa parte da seguinte problematica: como o filme
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tem sido trabalhado em sala de aula como forma educativa ou tentativa de utiliza-lo para
tal fim? Visa a responder as questdes de como se deu a aproximagado do cinema com
a educacdo. Embasamo-nos no método de coleta e andlise de dados da praxiologia
desenvolvida pelo soci6logo francés Pierre Bourdieu, o qual preconiza que a pesquisa seja
feita a partir de uma abordagem relacional e racional, “orientada para a maximizagéo do
rendimento dos investimentos e para o melhor aproveitamento possivel dos recursos, a
comecar pelo tempo de que se dispoe” (BOURDIEU, 2000, p. 18) assim como no pensar
relacional que atribui primazia as relagdes, “porque se opde diretamente as rotinas do
pensamento corrente (ou senso comum esclarecido) no mundo social, vinculada que esta
a “realidades” substanciais, individuos, grupos etc. mais do que as relagbes objetivas que
ndo podemos mostrar ou tocar” (BOURDIEU, 1996, p. 9, grifos do autor).

Seguindo essa perspectiva, o trabalho docente em sua esséncia prescinde que seja
dessa forma uma atividade reflexiva e intencional, de modo a estabelecer conexdes e nexos
entre o saber sistematizado e as artes, neste caso o filme, validando este e produzindo
conhecimento.A origem do cinema se deu no fim do século XIX. Segundo (BERNARDET,
1980), a primeira exibicdo foi no dia 28 de dezembro de 1895 promovida pelos irméos
Lumiére'. Segundo Figurelli (2013)“E a propria vida, é o movimento tomado ao vivo. A
fotografia cessou de fixar a imobilidade: ela perpetua a imagem do movimento” (p. 111,
grifos do autor). Aquela apresentacéo inicial causou impacto tao forte nos presentes que
todos sairam dali com tanto entusiasmo que imediatamente disseminaram essa informacgéo
para um grande numero de pessoas.

O primeiro contato com a arte cinematografica propiciou muitas experiéncias,
visto que “o cinema da a impressado de que é a propria vida que vemos na tela, brigas
verdadeiras, amores verdadeiros, mesmo quando se trata de algo que sabemos néo ser
verdade” (BERNARDET, 1980, p. 12-13). Assim, este recurso, desde a segunda metade
da década de 1890, passou a atrair espectadores sendo logo considerado como sétima
arte. A principio, este cinema constituia-se apenas por exibicbes de curta metragem
produzidos da seguinte forma: “a pessoa que detinha a tecnologia pegava a sua camara,
escolhia um assunto, posicionava-se na frente do assunto e colocava a camara para rodar
até que terminasse o rolo de filme” (BRASIL, 2008, p. 88). Essa forma foi adotada tanto
nas producdes de pioneiros, como Thomas Edison e irmaos Lumiére, como em algumas
produgdes contemporaneas.

No Brasil, a primeira sesséo de cinema, segundo Rouchou (2005), foi em 1896 que
Alfonso Segretto fez a primeira filmagem e exibi¢cdo brasileira. A partir deste momento, o
cinema espalhou-se para todo o pais na medida em que as cidades faziam investimentos
em constru¢des de salas de exibicao e adquiriam os aparelhos para reproducéo dos filmes.

A popularizacdo do cinema, anos mais tarde, tornou o processo historico da produgéo

1 Auguste e Louis, dois engenheiros franceses nascidos em Besangon na década de 1860, que dirigiam uma fabrica
de instrumentos épticos e material fotogréafico fundada pelo pai, Antoine Lumiére, no final do século XIX (BRASIL, 2008,
p. 85).
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cinematografica no Brasil um importante produto que entretém milhées de espectadores
e emprega milhares de pessoas em suas diversas etapas de concepc¢do, producéo,
distribuicdo e apresentagéo dos filmes o que interferiu significativamente para a criagcdo de
politicas publicas do setor. Trata-se de uma importante parte da produgéo cultural do pais
e uma das mais caracteristicas formas de representacéo e de apresentagéo da sociedade
brasileira como ela é. Nesse sentido, afirma (SILVA,2017) que;

O que importa, em termos de analise da identidade nacional, é colocar a
situacado de desenvolvimento da nacéo frente as aquisicées de cultura da
populacéo brasileira. A configuragédo sociocultural que tivemos expressa as
condi¢cbes econdmico-politicas em que se deu nossa constru¢ao societal.
A configuragdo da nacgéo carrega, assim, marcas — em geral negativas e
perniciosas — da modernizagdo dependente que foi sendo adotada pelos
sucessivos grupos ocupantes dos governos, desde Getulio Vargas, os
militares, até grupos que assumiram a redemocratizacéo do pais de 1992 em
diante (SILVA, 2017, p. 107).

Nesse sentido, discorreremos mais ao longo do texto a questdo da relagdo e
composicao da cultura e a elitizacdo da producao simbolica principalmente no enfoque
de agbes promovidas nos governos de Getllio Vargas a alguns elementos que foram
inseridos nas bases legais a partir da redemocratizacdo. Todo esse processo se deu
por conta da constituicdo do habitus que, segundo (BOURDIEU,1994), trata-se de um
“sistema de disposicdes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como
estruturas estruturantes, isto €, como principio gerador e estruturador das praticas e das
representacdes que podem ser objetivamente ‘reguladas’ e ‘regulares™ (BOURDIEU, 1994,
p. 60). Por ndo serem leis pétreas, as leis dos habitus sdo “adaptadas a seu fim sem
supor a intencao consciente dos fins e 0 dominio expresso das operacdes necessarias para
atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da ag¢do organizadora de um
regente” (BOURDIEU, 1994, p. 61). Nesse sentido, veremos a seguir que a constituicdo do
habitus brasileiro permeia as questdes humanas, politicas e educacionais que deveriam ser
refratarias as questdes culturais ja que estas estavam reservadas e a servigo da elite como
garantidora de distincéo social e cultural.

A relagéo cinema e educacao no Brasil tem se dado de forma timida. Apos a
contextualizagdo do cinema até sua chegada no Brasil, medidas do Estado nos anos
1930 iniciaram como tentativa de inser¢do de filmes como instrumento que possibilitasse
0 ensino-aprendizagem nas escolas. Nesse sentido, essa tentativa frustrada do governo
brasileiro de aproximar o cinema da educacédo escolar no Brasil, “foi o Instituto Nacional
de Cinema Educativo (INCE), oficializado por Getulio Vargas em 1937. Tal investimento
governamental ficou reduzido as intengbes e ainda contribuiu para que o termo cinema
educativo tenha se tornado sinénimo de filme entediante” (MOGADOURO, 2014, p. 62).

O INCE2? no formato como foi concebido naquele momento, ndo se mostrava
2 “Instituto Nacional do Cinema Educativo (INCE). Idealizado pelo antrop6logo Edgar Roquette Pinto, o INCE, primeiro
6rgao estatal brasileiro voltado para implantar e difundir o cinema educativo, foi criado pelo governo de Getulio Vargas,
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interessante em virtude de ter como iniciativa a producdo e a pedagogizacdo extremas.
O cineasta Humberto Mauro foi o responséavel por produgdes consideradas extremamente
desconexas. Nesse sentido, segundo (MOGADOURO, 2014), a pratica de exibicdo de
documentarios pedagogizados nao surtiu efeito satisfatério no campo educacional brasileiro.
Se analisarmos sob a ética do método relacional proposto por Bourdieu e empregarmos
0 conceito de campo para analisar as formas de poder da sociedade brasileira naquele
momento, compreendemos por que havia uma tessitura social adversa ao cinema na
escola e o receio pela expressao da Arte como um todo na desalienagéo do povo.

Para melhor esclarecer, trazemos a definicdo de campo e as regras do jogo politico
em acgdo. “ um circulo cujo centro estd em toda parte e em parte alguma” (BOURDIEU,
2000, p. 7), ou ainda “apreenséo sincrénica como espacos estruturados de posi¢des (ou
de postos) cujas propriedades dependem da sua posicao nesses espacos e que podem
ser analisadas independentemente das caracteristicas dos seus ocupantes” (BOURDIEU,
2003, p. 119). Naquele contexto, o campo da educacao ndo pdde estar aberto a modificar
sua estrutura, ja que esta deciséo implicaria na alteragcéo na(s) posicao(des) do(s) agente(s),
ou receber as produgbes de documentéarios do INCE poderia talvez levantar criticas aos
contetdos produzidos.

Os filmes naquela época, segundo consta, contribuiam para promocdo e
disseminacdo dos valores nacionais e para a constituicdo do patriotismo, apresentando
“ideais alinhados com a politica da Era Vargas, que pensava o cinema como ‘o livro de
imagens luminosas’, demarcando prontamente o viés didatico e instrucional que os filmes
deveriam ter” (WALTER, 2015, p. 187, grifos do autor).

Naquele momento, as motivagdes politico-ideol6gicas motivaram a adogéo do cinema
na escola e, consequentemente, a educacéo dos agentes inseridos no ambiente escolar.
Segundo (SILVA; SILVA, 2018, p. 02), “a escola &€, em primeiro lugar, uma construcéo social
e histérica que se ancora, sobretudo, na cultura e, portanto, é e deve ser pensada do ponto
de vista historico”. Assim, o propésito do contexto da Era Vargas acabou se desviando do
real sentido o qual deveria estar direcionado a atender e fomentar uma educagé@o ampla
que formasse o cidaddo para o mundo. A proposta governamental implementada em
1937 ndo atendia a intengé@o de utilizar o cinema como pratica educativa. Segundo Filhos
(1952), “chamamos cinema educativo o cinema que proporciona a comunicagéo de fatos
da vida ambiental, cultural, literaria, artistica, cientifica ou técnica, utilizando-se da emocéao
e da surpresa, mas sem falsear-lhe a originalidade dos fatos e das coisas em face da
realidade”(FILHOS, 1952, p. 177).

Reforga-se que a proposicéao inicial do INCE era realizar as gravagdes e documentar
essas acOes educativas que estariam diretamente enquadradas ao cinema instrutivo/

escolar. Desta forma, a proposta do instituto distanciava-se da sugerida inicialmente, de

como instrumento de educacéo e transmissao de ideologias e sob a inspiracdo de instituicbes europeias similares”
(GALVAO, 2004, p. 5), operou de 1937 a 1966.
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se ter o cinema como pratica de ensino efetiva capaz de promover a ampliagéo do capital
cultural “indispensavel para dar conta da desigualdade de desempenho escolar de criancas
provenientes das diferentes classes sociais, [...] obter no mercado escolar, a distribuicdo
do capital cultural entre as classes e fragdes de classe” (BOURDIEU, 2011, p. 73). Assim,
as experiéncias com as obras cinematograficas funcionariam como um instrumento de
apropriacao e de (re)distribuicdo de bens simbolicos entre/e aos estudantes, seus familiares
e redes sociais.

Dever-se-ia repensar a forma de produzir e adotar a definicdo de pratica educativa
como a “[...Jtransmissédo e produgé@o de conhecimentos, padrdes éticos e valores morais,
tornando-se necessario analisa-la além do espaco escolar, verificando o processo de
formacgédo cultural no interior do mundo audio-imagético” (CARVALHAL, 2008, p. 20).
Desta forma, reforcamos aqui que a pratica pedagbgica em sua amplitude tem como
cerne a valorizagdo do conhecimento que advém das experiéncias culturais diversas e
especificamente da cultura audiovisual em todas as manifestagcbes. Este trabalho deve ser
também contemplado nas licenciaturas. Segundo Pires (2010) o “sistema escolar, constata-
se que nao sb existe o preconceito com relagdo a oralidade cultural, como também com
relagédo a cultura audiovisual: uma atitude defensiva diante do desafio de reconhecer um
novo ecossistema comunicativo, no qual emerge outra cultura, com novos modos de ler,
ver, pensar e aprender” (p. 283).

Realizar qualquer tarefa nova exige a compreensdo de processo. O desafio
€ enorme, mas o trabalho com a cultura como expressdo de uma coletividade que se
identifica enquanto nacao livre e altiva deve ser buscado. E também, segundo Duarte
e Alegria (2008), ha fortes indicios que o “reconhecimento de que o cinema tem uma
vocacgao intrinsecamente pedagdgica, no que diz respeito a difusdo cultural e a formacgéao
do espectador, teve origem no proprio meio cinematografico, que, desde muito cedo, se
acreditava capaz de interferir de algum modo na educagédo das massas (p. 61).

Embora a tentativa de criar um projeto de cinema na escola de carater nacional (como
pretendeu o INCE), o trabalho com cinema e projecao de filmes nas escolas ndo deixou de
existir. Existem inUmeras experiéncias e incontaveis registros da atividade de professores
e mesmo de Secretarias de Educacéo a respeito disso. A relagdo cinema e educacgéo sé se
fortaleceu dada a importancia e o (re)conhecimento da obra cinematografica como auxiliar
no processo educativo.

Ao enfatizar o filme como instrumento de aprendizagem faz-se necessario conceituar
este termo. De acordo com Franco (2012), filme é definido como “objeto estético/cultural de
consumo individualizado. Sua fruicéo se da dentro de uma bolha perceptiva, construida pela
tecnologia de projecdo de imagens em movimento em sala escura” (p. 11). O filme tem a
possibilidade de exercer fungéo pedagodgica, de despertar o prazer visual e 0 encantamento
de quem assiste. Sdo dimensdes simbdlicas que auxiliam o desenvolvimento da humanidade
em toda sua trajetéria de vida. Nesse sentido, 0 mercado dos bens simbolicos tem leis
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proprias, que ndo sédo as da comunicagdo universal entre sujeitos universais; tendem a
partilha indefinida das nagdes que impressionou todos os observadores. Em consideracéo
a extrema relevancia do trabalho com os estimulos audiovisuais, especialmente com o
filme em sala de aula, foi implementada no ano de 2014 a Lei 13.006/14, a qual estabelece
que ‘“[...] a exibicdo de filmes de produgéo nacional constituira componente curricular
complementar integrado a proposta pedagégica da escola, sendo a sua exibi¢do obrigatéria
por, no minimo, 2 (duas) horas mensais” (BRASIL, 2014, art. 26 — § 8). A inclusédo do
cinema na escola nao tem sido uma tarefa facil a “trajetoria que remonta ja desde 1898, a
consolidacéo dessa relagéo nas escolas é relativamente tardia. Assim, ha uma lacuna no
que diz respeito a insercdo estrutural do trabalho com o cinema na escola através de uma
regulamentacao formal como ocorreu com as demais disciplinas” (SOUSA, 2017, p. 23).

Esta lei despertou nos professores a necessidade de que tomassem uma postura
favoravel, ou seja, que atendessem ao dispositivo legal acima citado. Tal adequacgéo
imposta como obrigatoriedade pode gerar alguns riscos, pois é perigoso que se obrigue
os professores a cumprirem exigéncia legal “que o cinema continue entrando pela porta de
tras das disciplinas, como mero suporte didatico, sem uma maior preocupacao em construir
articulacoes e aproximacdes minimas com os elementos caracteristicos da linguagem
cinematogréafica” (FRESQUET; PAES, 2016, p. 171).

Em razéo das preocupagdes com a forma que a escola deve trabalhar o cinema é
que defendemos neste e em outros textos que a formacgao cultural ampla dos docentes seja
urgente. As dificuldades encontradas no desenvolver do trabalho com o filme podem ser
oriundas do processo de formacao docente no qual este néo obteve a instrumentalizacéo
necessaria para trabalhar com a linguagem cinematografica, visto que tanto nos cursos
de licenciatura, em especial o curso de Pedagogia — ainda mais em relagdo aos que nao
passaram por modificagcbes em seu Projeto Politico Pedagogico apés a publicacdo da Lei
do Cinema em 2014 — ndo ha amplas discussdes sobre o trabalho com o filme em sala de
aula.

Defendemos que “o cinema é, inclusive, um elemento importante nas leituras e
andlises que se fazem atualmente nas intersec¢cdes das artes com a comunicagdo, pois
alia elementos narrativos as fungdes informativas e suasoérias” (COVALESKI, 2012, p. 93).
Ele ndo deve ser trabalhado de qualquer forma ou apenas como entretenimento devido
a, historicamente, sofrer muitas dificuldades para ser inserido no contexto escolar, assim
como afirma (NAPOLITANO, 2009).

Apesar de ser uma arte centenaria e muitas vezes ao longo da histéria ter sido
pensado como linguagem educativa, o cinema ainda tem alguns problemas
para entrar na escola. Nao apenas na chamada “escola tradicional” (o que
seria mais compreensivel, dada a rigidez metodoldgica que dificulta o uso
de filmes como parte da didatica das aulas), mas também dentro da escola
renovada, generalizada a partir dos anos 1970, o cinema ndo tem sido
utilizado com a frequéncia e o enfoque desejados (NAPOLITANO, 2009, p. 7).
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No contexto educacional brasileiro, o cinema foi inserido desde a primeira metade
do Século XX “em publicagdes da imprensa diéria, em revistas especializadas de cinema,
em revistas de educagdo, como também em alguns livros publicados por teéricos ou
educadores, entre os anos de 1920 e 1930” (CATELLI, 2007, p, 41). (NAPOLITANO, 2009)
demonstra que ha debates por quase cem anos e mesmo assim os professores na grande
maioria possuem dificuldades com metodologias de trabalho com o recurso filmico no
sistema educacional brasileiro.

Relacionado a este debate, (XAVIER, 2008) concedeu uma entrevista no ano de
2008 a revista Educacéo & Realidade. Quando perguntado quais relagdes poderiam ser
estabelecidas entre o cinema e a educacéo, respondeu o seguinte.

0 cinema incorpora aquela dimensao formadora propria as varias formas de
arte que cumprem um papel decisivo de educacao (informal e cotidiana), de
outro ele pode se inscrever de forma mais sistémica no processo educativo,
seja pelo uso de qualquer género de filme (ficcdo, documentério) em sala
de aula, com interacdo direta com a fala do professor, seja pela producao
daquela modalidade especial a que se deu o nome “filme educativo”, esse
que supostamente se estrutura como ato comunicativo que apresenta, de um
modo ou de outro, uma demarcacao, uma metodologia de ensino, um principio
pedagdgico, voltados para o dominio especifico ou para o adestramento para
uma pratica (XAVIER, 2008, p. 14-15).
Consideramos como fundamentais as ponderacdes de (XAVIER, 2008) e buscamos
relaciona-las com as afirmacdes de (FRANCO,1995) sobre o trabalho docente com o filme.
De acordo com a autora, uma das pioneiras nas pesquisas sobre a relacdo educacéo e

cinema no Brasil, é possivel proceder da seguinte forma:

Aproximam como educadores e ndo como espectadores comuns — que
sempre foram. Trazem para a sala de aula, para os conteudos de suas
disciplinas, esse clima de viagem de aventuras entre os estados sensiveis
estimulados pela linguagem audiovisual e o caminho da compreensao
racional dos conteudos comunicados esteticamente pelos artistas da midia.
(FRANCO, 1995, p. 52).

Para melhor referendar o trabalho com cinema na escola, € interessante partir do
pressuposto de que “o cinema deve estar na escola ndo como um contetdo curricular
campo de especialidade de um professor, mas de outra maneira, em outra perspectiva,
fugindo a racionalidade instrumental e as obrigac¢des estritamente formais dos aprendizados
e de contetdo”(RAMOS; TEIXEIRA, 2010, p. 08). Nesse sentido, os autores Xavier e Silva
(2018) argumentam que um(a) docente qualificado(a) “devera conciliar os saberes que a
criangal/jovem traz com os que terdo de ser abordados na escola/universidade. O ambiente
favoravel facilita a (re)elaboracdo de conceitos e permite que o(a) estudante alcance
gradativamente seu melhor modo de aprender” (p. 306).

E também fundamental que o filme possa ter “articulagdo com o curriculo e/ou

conteudo discutidos, com habilidades desejadas e requeridas e com os conceitos discutidos;

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 18 m



adequacao a faixa etaria e etapa especifica da classe na relagdo ensino aprendizagem”
(NAPOLITANO, 2009, p. 16), tornando-se, assim, instrumento formativo. O filme escolhido/
selecionado podera estar inserido como componente curricular complementar associado
ao conteudo ministrado pelo docente e, tangencialmente, tocar questdes interdisciplinares
com as demais disciplinas cursadas.

De acordo com Mogadouro (2014), pesquisas desenvolvidas em instituicbes
escolares brasileiras apresentam dados demonstrando que o trabalho pedagégico com o
cinema/filme persiste com alguns déficits metodologicos, tais como:

[...] o uso do filme como solugao para problemas graves que a escola enfrenta,
como indisciplina, violéncia, bullying, gravidez precoce, uso de drogas e
todos os males sociais possiveis. Com essa intengéo, sdo exibidos filmes com
mensagens edificantes, com intuito de sensibilizar os alunos. Se a atividade
néo for bem planejada e ndo garantir um bom espaco de debates, mediacao,
reflexdo, acaba sendo frustrada, pois representa uma supervalorizagao do
audiovisual. Trata-se ai da mesma raiz do medo (ainda existente) de que um
filme dissemine maus valores e produza mas influéncias. E muito raro que
um filme fale por si e que o simples contato com mensagens saudaveis seja
suficiente para a boa formacao dos educandos (MOGADOURO, 2014, p. 64).

Desta forma, caberia ao profissional da educacdo formar-se amplamente com os
elementos diversos da cultura do seu pais. Como afirma (DUARTE, 2009), “parece ser
desse modo que determinadas experiéncias culturais, associadas a uma certa maneira de
ver filmes, acabam interagindo na producédo dos saberes, identidades, crengas e visdes de
mundo de um grande contingente de atores sociais” (DUARTE, 2009, p. 18). Concomitante
a esse pensamento, (SILVA, 2013) afirma que “no caso brasileiro ha especificidades
geograficas e territoriais [...] temos ainda a cultura transplantada cujos componentes dos
colonizados prefiguram uma representagéo tanto do pais [...] configura e desloca dentre
outras coisas, a formagéo do gosto dos habitantes” (SILVA, 2013, p. 90).

Para que haja o desenvolvimento de trabalho pedagdgico nesta perspectiva,
independentemente do método de ensino ou recurso utilizado, segundo (MORAN, 2000),

Ha uma preocupacao com ensino de qualidade mais do que com educacéo de
qualidade. Ensino e educacéo sado conceitos diferentes. No ensino organiza-se
uma série de atividades didéaticas para ajudar os alunos a compreender areas
especificas do conhecimento (ciéncias histéria, matematica). Na educacéo, o
foco, além de ensinar, € ajudar a integrar ensino e vida, conhecimento e ética,
reflexdo e agao, a ter uma visao de totalidade. Educar é ajudar a integrar todas
as dimensfes da vida, a encontrar nosso caminho intelectual, emocional,
profissional, que nos realize e que contribua para modificar a sociedade que
temos (MORAN, 2000, p. 12, grifos dos autores).

Concebe-se o uso do filme nesta situacdo enquadrado como parte do processo
educativo que levard o aluno a conhecer, e “conhecer significa compreender todas as

dimensbes da realidade, captar e expressar essa totalidade de forma cada vez mais
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ampla e integral” (MORAN, 2000, p. 18). A expressao apreender significa ‘fazer uso de’, de
forma que o instrumento elencado anteriormente consiga atingir todos esses objetivos do
conhecer.

Finalmente, o trabalho com filmes na escola estd amparado tanto teérica quanto
legalmente. Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os usos dos recursos
audiovisuais devem ocorrer desde a educacéo infantil, periodo este em que criancas de
zero a quatro anos sé&o educadas em instituicbes especializadas e que devem atender
todas as necessidades de acordo com a faixa etéaria. Dentre as atividades pedagogicas, 0s

professores deste nivel de ensino devem trabalhar com

Tragos, sons, cores e formas. Conviver com diferentes manifestacées
artisticas, culturais e cientificas, locais e universais, no cotidiano da instituicao
escolar, possibilita as criancas, por meio de experiéncias diversificadas,
vivenciar diversas formas de expressao e linguagens, como as artes visuais
(pintura, modelagem, colagem, fotografia etc.), a musica, o teatro, a danca e
o audiovisual, entre outras (BRASIL, 2018, p. 41).

S&o de extrema importancia os trabalhos desenvolvidos desde os primeiros anos
de vida. Assim como afirma a autora (VAROTTO, 2013), o trabalho com filmes infantis “[...]
apresenta-se com grande valor educativo para a crianga, pois além de interagir com ela,
permite que observem as diferentes formas de relacionamento com o meio e as atividades
que podem ser feitas” (VAROTTO, 2013, p. 88). Assim sendo, o adulto representado nesses
ambientes pelo(a) pedagogo(a) deve planejar o trabalho pedagoégico de forma intencional
e fazer a mediagdo do conhecimento que a crianga ja possui com aquele que se pretende
atingir, avancando alguns anos no processo de ensino no Ensino Fundamental I, ou Anos
Iniciais, compreendido atualmente pelas séries Jardim Il, 1°, 2°,3°,4° e 5° ano, com criangas
de 5 a 10 anos. Para estes, as midias, incluindo os filmes, podem ser trabalhados como
pratica de leitura que “[...] no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais amplo,
dizendo respeito ndo somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto,
pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.)
e ao som (musica) (BRASIL, 2018, p. 72). Dessa forma, acompanha-se e possibilita-se
a atribuicdo de significados aos recursos digitais. Seguindo este pensamento, a BNCC
pressupde que o trabalho com o recurso filmico propicie

A ampliacéo de repertorio, considerando a diversidade cultural, de maneira
a abranger producdes e formas de expresséo diversas — literatura juvenil,
literatura periférico-marginal, o culto, o classico, o popular, cultura de massa,
cultura das midias, culturas juvenis etc. — e em suas multiplas repercussoes
e possibilidades de apreciacédo, em processos que envolvem adaptagoes,
remediagdes, estilizacbes, parddias, HQs, minisséries, filmes, videominutos,
games etc. (BRASIL, 2018, p. 500).

E também desenvolvimento da oralidade necessaria para a capacidade narrativa

e argumentativa tao requerida, por exemplo, nas provas e exames amplamente utilizados
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pelo sistema de ensino. Sobre isso, 0 documento afirma que:

[...] a oralidade também proporciona o desenvolvimento de uma série de
comportamentos e atitudes — como arriscar-se e se fazer compreender,
dar voz e vez ao outro, entender e acolher a perspectiva do outro, superar
mal-entendidos e lidar com a inseguranca, por exemplo. Para o trabalho
pedagogico, cabe ressaltar que diferentes recursos midiaticos verbo-visuais
(cinema, internet, televisdo, entre outros) constituem insumos auténticos e
significativos, imprescindiveis para a instauragcéo de praticas de uso/interagao
oral em sala de aula e de exploracéo de campos em que tais praticas possam
ser trabalhadas (BRASIL, 2018, p. 243).

Dessa forma, é importante valorizar a trajetéria do cinema enquanto arte e cabe a
noés profissionais do magistério atribuir o devido valor do filme e integrar essa ferramenta tao
importante ao trabalho didatico pedagoégico, o qual tem muito a contribuir com o processo
de ensino-aprendizagem, propiciando aos estudantes diferentes formas de ver o mundo
que os cerca e também formas de conhecer aquilo que esta para além dos horizontes em
outros continentes e culturas, apreciando e valorizando a cultura de outros povos, as formas
de agir, de interagir com os outros. S0 nos personagens que “ocorrem personificacbes e
encarnacdes de forgas sociais em conflito que no limite, ndo assegura lugar para todos,
especialmente aos jovens (SILVA, 2012, p. 715). Nesse sentido, o estudante sente-se como
pertencente por meio da identificagdo com os atores e personagens da trama. Este € o
ponto a partir do qual esta pautada nossa defesa. O cinema por tudo que foi elencado é
seguramente um dos meios que ha mais de 100 anos s6 faz crescer uma poderosa forma
de fazer chegar as pessoas, especificamente no espaco escolar, conhecimentos, transmitir
ideias, debater assuntos, tecer contra-argumentos e tomar para si e fazer uso criativo
dos elementos da cultura do nosso pais. Se a escola deve ser o lugar que desenvolve
o protagonismo infantil/juvenil/adulto, por meio do cinema é possivel conseguir que se
aprendam conteudos, formas de resistir e de lutar, etc.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Por mais que os aspectos intrinsecos da cultura escolar dificultem a introducéo e
o trabalho sistematico com filmes desde os anos iniciais para que o estudante assimile/
interaja/participe dos elementos e signos de seu pais, o trabalho é ainda muito solitario. No
entanto, cabe ao docente (in)formar-se sobre métodos e metodologias de trabalho com o
recurso filmico e, desta forma, buscar gradativamente condi¢des de realizar o planejamento
da relacdo dos contetidos com as tematicas do filme selecionado. Apos esta apropriagéo
processual e ampla, estard apto(a) a realizar a preparagdo que prevé: conhecimento da
técnica e das tecnologias dos meios de exibicdo, debate/discussédo do tema estudado e a
realizagdo ou ndo de atividades relacionadas ao filme exibido embora previsto em lei.

Destacamos que o trabalho didatico-pedagdgico com filme ainda enfrenta muita
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dificuldade em razéo principalmente da formacéao inicial e mesmo da continuada, as quais
negligenciam estes temas. Soma-se a isto a falta ou precariedade de estrutura na escola.
Em geral, ela ndo prevé em sua arquitetura a construgdo de salas apropriadas para a
projecéo de filmes para uma turma de 40 ou mais estudantes, além de que o brasileiro em
geral tém dificuldades de seguir o estabelecido legalmente.

Ao pensar no uso de um filme em sala de aula, primeiramente o/a professor/a
precisara inclui-lo como parte do planejamento bimestral/semestral a fim de elaborar e
propor situagdes nas quais o cinema materializado na forma de filmes em DVD ou em
qualquer outra midia possa, de acordo com (SILVA, 2012, p. 716), “ser usado para construir
debates e discussdes que fomentem o entendimento de uma cultura e de povos diferentes”.
O resultado deste trabalho logo sera percebido na forma como os estudantes se tornam
mais comunicativos e propositivos, bem como mais curiosos sobre os diversos assuntos
que venham a ser abordados.

Por associagéo, se os estudantes assimilam e utilizam mais amplamente os tipos
de capitais requeridos no espacgo escolar e fora dele, como falar e escrever bem - na
norma culta - e se além deste uso geral souberem se apropriar das demais formas de
capital - como relagdes de amizade que contribuam para a ampliacdo destas habilidades
e competéncias necessarias e requeridas - eles estardo formando um novo habitus e
estardo mais aptos a compreender as regras de cada campo social do qual participam ou
venham a participar. Também poderdo ampliar seus ganhos académicos. Segundo Reia-
Baptista (1995) “a incluséo de estudos midiaticos nos diferentes niveis de ensino é uma
medida necessaria para uma formacgéao integral e adequada as caracteristicas culturais do
cidadao das sociedades modernas onde o fendbmeno comunicativo global assume grande
importancia social, cultural e pedagégica” (p. 01). A escola integral e critica pressupde que
a cultura e a arte sejam partes constitutivas da formagdo bem como o cumpromento aos
requisitos previstos nas politicas voltadas a educacéo.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

O texto teve por objetivo elencar alguns elementos que evidenciam que o
trabalho escolar com o audiovisual em geral e o filmico em particular &€ importante para
o desenvolvimento dos educandos. Sendo assim, o trabalho com literatura, filme, video,
fotografia, lei, regulamentacdes, entre outras fontes, pode propiciar o aprendizado
significativo.

Assim, defendemos o filme como arte e, como tal, elemento necessario para a
formacéo critica e producente, tanto do ponto de vista pessoal quanto social e profissional
do discente. Em 1982, a UNESCO promulgava a Declaragéo sobre a Educag¢ao dos Meios.
Desde entéo, é necessério admitir que o cinema é um aliado. Nesta declaragéo, esté escrito

que “em vez de condenar ou aprovar o indiscutivel poder dos meios de comunicacéo, &
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forgcoso aceitar como um feito estabelecido o seu consideravel impacto e a sua propagacéao
através do mundo e, ao mesmo tempo, reconhecer que constituem um elemento importante
da cultura no mundo contemporaneo” (MARIN; ZAMBRANO; CURIEL, 2015, p. 150).

Ressalta-se, por fim, que ndo dispensamos os demais recursos e metodologias
de ensino. Apenas apresentamos aqui algumas estratégias que possibilitam desenvolver
melhor habilidades de leituras diversas tanto da imagem quanto da musica ou da fotografia
e mesmo das charges e desenhos como forma de ampliar a utilizagdo de recursos que
facilitem o trabalho pedagégico como forma de enriquecimento das experiéncias narrativas,
descritivas e argumentativas dos estudantes da educagéo basica a fim de ampliar sua
posse e uso de capital cultural. O campo da educacdo e o campo da cultura possuem
conexao e relacéo visceral com o cinema como potencializador de maior capacidade de os
egressos do sistema de educacao obterem poder e prestigio.
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ABSTRACT: Songs are one of the main
resources used in the classroom in preschool
and primary education. Their use allows the
development of skills that not only affect the
musical education field, but also enable to
promote the comprehensive training of children in
three major areas: cognitive, sensory-motor, and
affective-social. In the affective and social sphere,
songs will allow the approach of the multicultural
education and teaching values in general. The
acceptance of diversity, the respect for different
cultures and ethnicities and the strengthening
of social relationships will be the subjects which
can be connected with the songs selected to be
worked on in the classroom. These songs will
sometimes be based on stories and other literary
works suitable for the level of the students to
whom they are addressed. Thus, the combination
of the story and the song will have a multiplier
effect that will extend the type and characteristics
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of the activities to be carried out. In this way,
the song will provide different working contexts,
with special reference to commemorations,
celebrations and festivities, through which the
students will be able to become aware of the
multicultural reality of their classroom, school and
environment.

KEYWORDS: Song, Musical Education,
Multicultural Interaction, Values and Emotions.

RESUMO: A musica & um dos principais recursos
utilizados em sala de aula na pré-escola e no
ensino fundamental. A sua utilizagcdo permite
o0 desenvolvimento de competéncias que nao
s6 incidem no campo da educagdo musical,
mas também permitem promover a formagéo
integral das criangas nas trés grandes areas:
cognitiva, sensorio-motora e afetivo-social. No
ambito afetivo e social, as cangbes permitirdo a
abordagem da educacgdo multicultural e do ensino
de valores em geral. A aceitacao da diversidade,
o respeito as diferentes culturas e etnias e o
fortalecimento das relagcdes sociais serdo os
temas que poderdo estar relacionados com as
musicas selecionadas para serem trabalhadas
em sala de aula. Essas cancgdes as vezes seréo
baseadas em histérias e outras obras literarias
adequadas ao nivel dos alunos a quem se
dirigem. Assim, a combinagéo da histéria e da
musica tera um efeito multiplicador que ampliara
o tipo e as caracteristicas das atividades a serem
realizadas. Desta forma, a cancao proporcionara
diferentes contextos de trabalho, com especial
destaque para as comemoracdes, celebragdes e
festividades, através das quais os alunos poderéao
tomar conhecimento da realidade multicultural da
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sua sala de aula, escola e ambiente.
PALAVRAS-CHAVE: Cancao, Educagéo Musical, Interagéo Multicultural, Valores e Emogoes.

11 INTRODUCTION

The progressive loss of importance for Arts Education in the school curriculum,
not only in Spain, but in the majority of Western countries, has become an expression of
neoliberalism and reflects an economist vision of children’s education as a future-oriented
investment of a savage and global capitalism. In this regard, music and its teaching are
excluded from the education reform agenda. Thus, in light of ideological positions, and
without relying on scientific evidence, instrumental subjects (like Spanish Language
and Literature, Mathematics and Foreign Languages) are promoted within the school
curriculum, being 15 of the 25 weekly lessons that make up the school timetable in Primary
Education.” However, various studies have shown that, with more music being included
in the curriculum and its use in subjects such as Language and Literature (Hoskins,
1988; Pate, Gibson, Ratner, Besson, & Holcom, 1998; Schén, Magne, & Besson, 2004),
Mathematics (Chao, Mato, & Chao, 2015; Edelson & Johnson, 2003; Geist, Geist & Kuznik,
2012; Ibafez, Aguilera & Gonzélez-Martin, 2014) and Foreign Languages (Medina, 1990;
Schwantes, 2009; Swaminathan & Gopinath, 2013), there are significant benefits not only
from a cognitive point of view (Crnc":ec, Wilson, & Prior, 2006), but also in the academic
achievement of children (Reyes Belmonte, 2011).

Children’s participation in working contexts where music is a unifying element, where
collaboration and cooperation take place to absorb complex ideas and where creation of
social meaning and cohesion is fostered. Music is a tool for the promotion of multicultural
understanding and its diminishing presence in the curriculum is a concern that could be
called a matter of social justice, since its neglect means the violation of educational rights
(Acker & Nyland, 2017).

According to Mufioz Sedano (1997), the aim of multicultural education must be to
recognise and accept cultural pluralism as a social reality that contributes to the social
development through equal rights and equity and that, at the same time, favours the
establishment of harmonious inter-ethnic relationships. Thus, we believe that a multicultural
education is the solution that must be given to the diversity in schools and that, on the basis
of the equity principle, promotes a dialogue between various cultural concepts (Pefalva y
Soriano, 2010) and does not only include those categories accepted as cultural diversity
and traditionally assigned by ethnic groups, linguistic minorities, immigrants..., but also
other forms of cultural diversity such as those related to age (childhood, adolescence,
adulthood, old age), functional diversity (intellectual, physical, sensory, psychic), gender or
socio-economic levels (Aguado, 2003).

1 Annex Il of the Order of 17" March 2015 developing the curriculum for Primary Education in Andalusia (Spain).
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21 WE SING TO INTEGRATE OURSELVES

Singing is present in our lives from our early years through the melodies sung to
babies in the family environment. It is a means of relationship and communication between
mother and child (Morant, 1999). From the cultural point of view, singing is one of the basic
elements that defines cultures, as Kodaly points out: ‘A strong musical culture has only
been developed when singing has been the basis. The human voice is accessible to all
and, at the same time, is the most perfect and beautiful instrument and must be the basis
of mass musical culture’ (in Orddg, 2000, p. 6). In addition, singing has been used in the
development of these cultures as a means to express feelings, sensations, emotions and
experiences of human beings. In this regard, Willems goes on to assert that ‘it can be said,
without any doubt, that singing is the principle and soul of music’ (1981, p. 140). From the
point of view of its importance in education, it should be noted that singing can develop skills
that are not just musical. For instance, skills related to audio perception (Monks, 2003) or it
can even enhance the treatment of psychomotor skills (Phillips, 1992).

In a singing context, attention is usually focused on the aspects we have presented.
However, there are other aspects linked to teaching values that are particularly relevant to
this activity, mainly when it takes place in a group setting. The action of singing requires
the willingness of participants to show solidarity, since the final result will be the sum of
contributions of each of the people involved. This solidarity is what makes teamwork a basic
pillar for their development. For this to be possible, it is essential that all singers feel a part of
the group and, as such, they all feel included in it. It is difficult to think of singing in a group if
its members do not accept, respect or value each other, since there will be no way to control
their own performance and, particularly, the influence of personal emotions on the singing.
For this reason, when we propose a singing activity in the classroom, whatever the level is,
we enable students to improve social relationships, as well as strengthen the solidarity and
integration of all of them, regardless of gender, race, culture, religion or social level.

This dimension of singing as a means to promote integration and multicultural
interaction becomes much more noticeable when a suitable selection of the songs to be
included in our classroom repertoire is made. The subjects covered in every song will lead
children to all aspects concerning multicultural interaction.

In addition to the importance of children’s song in the field of Musical Education, it
is worth highlighting its role as a centre for the integration of activities from different areas
of expertise, from preschool to primary education (Lépez de la Calle, 2007; Estévez, 2008;
Martin Escobar, 2010). The importance of children’s song in their musical education has
always been pointed out thanks to Hemsy de Gainza’s famous quote: ‘Children’s song is
the most important musical food the child receives’ (1964, p. 113). Its importance in the
educational field is addressed by Bernal and Calvo (2000), who pointed out its significance
not only for music learning, but for learning in other areas of expertise: ‘Children’s song is
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an excellent teaching resource, since it demands the direct and active participation of the
child, which makes it a basic element both for children’s musical education and for learning
and internalisation of other areas of the curriculum’ (p. 83).

Its teaching rationale through the possibilities offered in the field of the comprehensive
training of children should also be emphasised (Oriol y Parra, 1979; Camara, 2005). Along
these lines, the use of songs as a means to develop other skills, such as memorising melodies
and texts, is promoted while offering an endless source of vocabulary and connection to
diverse subjects of different areas of expertise (Pérez Miguel, 2003). From this perspective,
Mufioz Mufoz (2003) highlights song as the most comprehensive and globalising musical
work context of those commonly used in the classroom, and that is able to integrate both
musical and extra-musical skills and content.

In this way, songs can be used as a means to encourage reading in preschool
education (Mufoz Mufioz, 2017). The use of songs based on stories, poems and other
literary works brings children closer to their first readings and books. On the other hand,
music plays an active role in the emotional education of children (Bisquerra, 2017). Songs
and singing are often used as a means to promote emotional development through their text
and the group performance taking place in the classroom.

Music promotes teaching values at different educational levels (Conejo Rodriguez,
2012). Songs and singing enhance multicultural education and respect for others, regardless
of race, gender or religion (Bernabé, 2013). Similarly, they contribute to children training in
the education of peace and non-violence by promoting attitudes and behaviours of a culture
of peace (Cabedo y Moreno, 2018). The promotion of values through songs and singing
has the advantage of being able to be proposed from preschool education so that it can be
continued throughout the primary education (Moya, Hernandez Bravo, Hernandez, y Cézar,
2014).

31 WHY USE STORY-BASED SONGS?

We will use story-based songs as the basis for the development of our working
proposal. Stories are a key element as a teaching resource in preschool and primary
education, due to the training possibilities and advantages they offer. From the point of
view of the educational importance of the story, Cone (1976) sees it as a means that
will communicate happiness and will foster and encourage the children’s feelings. In his
opinion, this is clearly a strong argument that justifies the educational use of the story, which
also contributes to emotional-affective, intellectual and linguistic development (Gémez y
Rodriguez, 1994).

Characters, times, situations, actions and the world of reality and dreams will help us
to take the students to different moments that will be used as experiences of the subjects
we intend to deal with (Nobile, 1992).
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The songs that we use are based on children’s stories or literary works whose
subject matter is related to multicultural interaction. The text of these songs should seek to
summarise the content of the story, on which is based, the main actions that are developed
and their characters.

The text of the songs plays an important role in their use, since the educational level
of the songs and the activities to be carried out with them will depend on it. On the other
hand, the characteristics of the text: vocabulary, sentences, dimension, or even its simplicity
or complexity for memorisation, should be suitable for the knowledge and experiences of
children concerned. In this way, we will be able to make the comprehension of these texts
and the editing of the songs easy to perform them in a quick and direct way.

The rhythm of the songs must be simple, of little contrasts and repetitive, while at
the same time striking, stimulating and motivating, in order to create a willingness to learn
them and to participate in the activities we want to propose with each of them. Similarly,
the melody must have the same characteristics as the rhythm: simple, with no large jumps
between notes and repetitive. If rhythm and melody do not attract the attention of students,
they will hardly show an appropriate willingness to the activities to be carried out.

41 ACTIVITIES FOR THE DEVELOPMENT OF MULTICULTURAL INTERACTION

Proposing a piece of work about songs based on stories and literary works necessarily
makes us pay particular attention to the selection of stories and songs to be used. In this
proposal, we have opted for a series of stories that deal with issues related to multicultural
interaction in different ways, taking into account that all of them have a song written about
its content. Their subjects will lead us to the culture of different countries and ethnic groups,
while addressing issues related to diversity, solidarity, integration, acceptance and respect
for all people, without discrimination.

The activities that we can perform with story-based songs can be categorised
into storytelling activities, musical activities, and activities of analysis, commentary and
awareness-raising of the subject matter.

It is important to plan how to introduce children to the story on which the song to
be worked on is based. According to the characteristics of the story, we can use different
strategies:

«  Story-reading, in which we should take advantage of the possibilities offered by
the voice, so that the changes in intensity, tone, duration and speed can help us
to attract the attention of the students, to bring personality to each of the cha-

racters in the story and to emphasise the actions carried out in the development
of the story.

«  Storytelling, which allows us to present the story more freely and with greater
adaptability to the circumstances and characteristics of the students, but also to
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those of the story.

»  Story staging, which is traditionally performed once the story is known. However,
here we propose that it will be used as a strategy for telling the story.

The musical activities with story-based songs do not differ much from those we
carried out with other songs. They can be varied as much as we want, according to the
time available, as well as the age and knowledge of the students. We would include, among

other activities:

«  Song editing through imitation, repetition or decoding. The use of imitation and
repetition will depend on the characteristics of the song we are working on and,
particularly, on the length and complexity of its text. The process of editing by
decoding will depend on the level of knowledge of musical language acquired by
the children. We should think that editing through imitation or repetition enables
students to learn the song more quickly and participate fluently, almost from the
very beginning.

«  Song performance. The performance of the song can involve many variables.
We can do a performance that simply adjusts to what is set out in the song, but
we can also do performances in which simple variations of tone, intensity, length
and height are carried out (Mufioz Mufoz, 2017). Other performances may fo-
cus on the performance of different genres and styles.

- Instrumental accompaniment. The accompaniment, as with editing, can be car-
ried out through imitation, repetition and decoding. We are going to focus on the
accompaniment based on imitation and repetition. This is ultimately a simple ac-
companiment, which is based on following instructions given to the students by
the teacher as they go along. Initially, the instruments to be used will be: natural
body instruments, objects of the surroundings and small percussion instruments
with undefined sound (wood blocks, claves, triangles, maracas, tambourines...).
Other times, we could use small percussion instruments with a specific sound
(glockenspiels, xylophones, metallophones...) and other common instruments.

»  Gestural and movement accompaniment. Gestural and movement accompani-
ment is also made through imitation and repetition. Its greatest importance is
to allow children to take part in the performance of the song from the very be-
ginning, even without knowing the song (Mufioz Mufioz, 2017). Just by imitating
the teacher, from the beginning of the editing of the song, it can be accompanied
by simple gestures and movements.

The activities of analysis, commentary and awareness raising on aspects concerning
multicultural interaction can be performed at different times of the working sessions with
story-based songs. Some of them can be performed at the beginning in order to be used as
background for what they are going to deal with; others are developed during the working
session once the story is told or the song has been sung for the first time. Finally, others are
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proposed as the final phase of the work in order to assess and raise awareness of what we
are dealing with.

+  First contact and previous knowledge activities, which will be used as a first
point of contact for children to be informed, but also to encourage them in rela-
tion to the subject matter we are going to deal with. At the same time, we will use
them to find out what the students’ previous knowledge on this subject matter is.

+ Analysis activities, which are proposed during or at the end of the session. The
right moment is once the story has been read, told or staged, or when commen-
ting on the subject matter, actions and characters or, in short, everything that
is connected with the content of this story. The other time, which can be used
for this type of activities, is once the song editing has been completed. We can
comment on the content of the lyrics and their relationship with what we know
about the story. This will lead us once again to the specific subject matter that we
are focusing on. In all these activities, the aim is to enable students to exchange
opinions on this subject matter, to express themselves orally about it, to know
the opinion of their classmates, as well as any other additional information that
may be provided by their teacher.

*  Awareness-raising activities, which will help us to value, respect and take into
account all those issues concerning multicultural interaction. The exchange of
ideas, discussions and oral presentations will help us to show positive attitudes
related to our subject matter. Through them, students take on personal commit-
ments in order to make those attitudes a reality both in the classroom, at home
and in their everyday lives. These are simple commitments, but at the same time
real and accessible. They are, in short, awareness-raising activities on multicul-
tural interaction.

51 CONCLUSION

The musical activities that we propose can be adjusted to the knowledge, experiences
and characteristics of any type of student. The performance of these group activities enables
us to develop working and cohabitation situations in which all these students can be truly
included. Performance or vocal, instrumental and movement accompaniment favours the
integration of the members of the class group. And if, additionally, the works selected allow
a direct relationship to be established between the cultures of the students, a rich and varied
multicultural context that will help to understand the cultural reality of each of them will be
promoted.

Teamwork will lead to situations of solidarity, cooperation and help, always with
respect for others and appreciation for the roles played by each one in order to achieve the
final products, which are the result of the efforts and contributions made by all the students.

At the same time, situations in which children can live in groups, comment on different
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information related to the content of stories and songs and, therefore, to aspects concerning
multicultural interaction are also being promoted. The flexibility of the musical ensembles
and the rotations that we propose for them are helping to strengthen the relationships
between their members and the acceptance of each other. In this way, an effective inclusion
of children without restrictions or distinctions will always be promoted.

On the other hand, whenever the age of the students and the characteristics of the
activities to be carried out allow it, they will be in charge of planning the piece of work. These
situations lead to an exchange of ideas, discussions and the search for information that will
once again bring children into contact with the multicultural subjects addressed at that time.

REFERENCES

Acker, A., & Nyland, B. (2017). Music as a platform for intercultural understanding: early childhood
curriculum and a growing neoliberal imperative. En C. Roofe & Bezzina (Eds.), Intercultural Studies of
Curriculum Theory, Policy and Practice (pp. 85-104). Switzerland: Cham.

Aguado Odina, M. T. (2003). Pedagogia Intercultural Madrid: Mc Graw-Hill.
Bernabé, M. (2013). La intervencion educativa musical en contextos pluriculturales. Hekademos, 14, 29-39.

Bernal, J., y Calvo, M. L. (2000). Didactica de la Musica. La expresion Musical en la educacion infantil.
Malaga: Aljibe.

Bisquerra, R. (2017). Musica y educacion emocional. Eufonia. Didactica de la Musica, 71, 43-48.

Cabedo, A., y Moreno, |. (2018). Educacién musical y no violencia. Eufonia. Didactica de la Musica, 74,
4-6.

Camara Izagirre, A. (2005). Actitudes de las nifas y de los nifos hacia el canto. Revista Musiker, 14,
101-119.

Chao, R., Mato, M. D., & Chao, A. (2015). Actividades interdisciplinares de matematicas y musica para
Educacion Infantil. Revista de Estudios e Investigacion en Psicologia y Educacion, 6, 32-36. https://doi.
org/10.17979/reipe.2015.0.06.123

Cone, S. (1976). El arte de contar cuentos. Barcelona: Nova terra.

Conejo Rodriguez, P. A. (2012). El valor formativo de la musica para la educacion en valores. DEDICA.
Revista de Educacdo e Humanidades, 2, 263-278.

Crnéec, R., Wilson, S. J., & Prior, M. (2006). The Cognitive and Academic Benefits of Music to Children:
Facts and fiction. Educational Psychology, 26, 579-594. https://doi.org/10.1080/01443410500342542

Edelson, R. J., & Johnson, G. (2003). Music Makes Math Meaningful. Childhood Education, 80(2), 65-
70. https://doi.org/10.1080/00094056.2004.10521259

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 19 m



Estévez, J. (2008). Aplicacion didactica de la musica popular gallega grabada y editada en Espana
(1975-2000). Tesis doctoral: Universidad Complutense de Madrid.

Geist, K., Geist, E. A., & Kuznik, K. (2012). The Patterns of Music. Young Children Learning
Mathematics through Beat, Rhythm, and Melody. YC Young Children, 67(1), 74-79.

Gomez, E. y Rodriguez, B. (1994). Literatura infantil en educacion Infantil. Archidona: Aljibe.
Hemsy de Gainza, V. (1964). La iniciacién musical del nifio. Buenos Aires: Ricordi.

Hoskins, C. (1988). Use of Music to Increase Verbal Response and Improve Expressive Language
Abilities of Preschool Language Delayed Children. Journal of Music Therapy, 25(2), 73-84. https://doi.
org/10.1093/jmt/25.2.73

Ibafiez, A. C., Aguilera, C. C., & Gonzalez-Martin, C. (2014). La muUsica también cuenta: combinando
matematicas y musica en el aula. Revista Electrénica de LEEME, 34, 1-17. https://doi.org/10.7203/
LEEME.34.9861

Lopez de la Calle, M. A. (2007). La musica en centros de educacion infantil 3-6 afios de Galicia e
Inglaterra: un estudio de su presencia y de las practicas educativas. Tesis doctoral: Universidad
Santiago de Compostela.

Martin Escobar, M. J. (2010). Las canciones infantiles de Transmision Oral en Murcia durante el siglo
XX. Murcia: Universidad de Murcia.

Medina, S. L. (1990). The Effects of Music upon Second Language Vocabulary Acquisition. Recuperado
a partir de https://eric.ed.gov/?id=ED352834

Morant, R. (1999). La musica popular segun el ciclo escolar anual. Una experiencia desarrollada en los
centros de formacion, innovacion y recursos educativos de las comarcas centrales de la Comunidad
Valenciana. Eufonia. Didéactica de la Musica, 16, 106-109.

Moya, M. V., Hernandez, J. R., Hernandez, J. A. y Cozar, R. (2014). Formacién en valores en educacion
infantil a través de la musica. Eufonia. Didactica de la Musica, 63, 7-15.

Mufioz Mufioz, J. R. (2002). El cuento y la cancion. Eufonia. Didactica de la Musica, 24, 59-70.

Mufioz Mufioz, J. R. (2003). Contextos de trabajo para la educacién musical. Eufonia. Didactica de la
Musica, 27, 54-68.

Mufoz Mufoz, J. R. (2017). Las canciones basadas en cuentos en el aula de infantil. En D. Madrid y M.
Barcia (Ed.). Temas clave de Educacion Infantil (0-6 afios). (pp. 337-356). Madrid: La Muralla.

Mufioz Sedano, A. (1997). Educacién intercultural: teoria y practica. Madrid: Escuela Espafiola.
Nobile, A. (1992). Literatura infantil y juvenil. Madrid: Morata/MEC.

Ordég, L. (2000). La educacién musical segun el sistema Kodaly. Valencia: Rivera Editores.

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 19 m



Oriol, N., Y Parra, J. M. (1979). La expresion musical en la educacién basica. Madrid: Alpuerto.
Osorio, M. y Monreal, V. (1994). Manuela y el mar, Col. Tren Azul, n°17. Barcelona: Edebé.

Patel, A. D., Gibson, E., Ratner, J., Besson, M., & Holcomb, P. J. (1998). Processing Syntactic Relations
in Language and Music: An Event-Related Potential Study. Journal of Cognitive Neuroscience, 10(6),
717-733. https://doi.org/10.1162/089892998563121

Penalva Vélez, A. y Soriano Ayala, E. (2010). Objetivos y contenidos sobre interculturalidad en la
formacion inicial de educadores y educadoras. Estudios sobre educacion, 18, 37-57.

Pérez Miguel, B. (2003). La musica en infantil, primaria y secundaria. ¢Por qué? ;para qué? Eufonia.
Didactica de la Musica, 28, 50-55.

Phillips, K. H. (1992). Research on the teaching of singing. In R. Colwell (Ed.), Handbook of Research
on Music Teaching and Learning (pp. 568-576). New York: Schirmer Books.

Reyes Belmonte, M. C. (2011). El rendimiento académico de los alumnos de Primaria que cursan
estudios artistico-musicales en la Comunidad Valenciana (Tesis doctoral). Universitat de Valéncia,
Valencia.

Schoén, D., Magne, C., & Besson, M. (2004). The music of speech: Music training facilitates
pitch processing in both music and language. Psychophysiology, 41(3), 341-349. https://doi.
org/10.1111/1469-8986.00172.x

Schwantes, M. (2009). The Use of Music Therapy with Children Who Speak English As a Second
Language: An Exploratory Study. Music Therapy Perspectives, 27(2), 80-87. https://doi.org/10.1093/
mtp/27.2.80

Swaminathan, S., & Gopinath, J. K. (2013). Music Training and Second-Language English
Comprehension and Vocabulary Skills in Indian Children. Psychological Studies, 58(2), 164-170. https://
doi.org/10.1007/s12646-013-0180-3

Willems, E. (1981). El Valor Humano de la Educacién Musical. Barcelona: Paidos.

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 19 m



CAPITULO 20

OFICINAS DE REFLEXAO E ENTREVISTAS SEMI-
ESTRUTURADAS: INSTRUMENTOS DE PESQUISA
NA ABORDAGEM QUALITATIVA NO AMBITO

Data de aceite: 22/01/2021

Rosimeire Ferreira Diniz

Universidade de Uberaba

Programa de Pés-Graduagdo em Educacgao/
Mestrado Académico

Uberaba - MG

Artigo apresentado ao Programa de Pdés-Graduacao
em Educacdo/Mestrado Académico da Universidade
de Uberaba, como requisito parcial para aprovagéo na
Disciplina Pesquisa em Educagéo sob orientagéo do
professor Prof. Dr. José Carlos Souza Araujo.

RESUMO: Este trabalho discute sobre
a abordagem qualitativa como percurso
metodolégico e a aplicagdo de oficinas e
entrevistas semi-estruturadas como instrumentos
de pesquisa. A abordagem qualitativa apresenta
significados aquilo que o pesquisador defende,
baseado nos fatos e informagbes na literatura
a partir dos acontecimentos culturas, sociais
ou politicos de relevancia para os individuos
ou para um coletivo. Permite aos participantes
expressarem suas opinides e representagdes, o
que atribui valor ao conteudo apresentado pelo
pesquisador. A pesquisa qualitativa se diferencia
pelo desenvolvimento das ideias e apreciacao
do pesquisador e revela, pela avaliagéo
do universo de pesquisa, a exploragcdo das
opinides e contribuicbes, por meio de oficinas
e entrevistas, além de outros instrumentos, aos
individuos pesquisados. Como metodologia para
este estudo, lancou-se da andlise por meio da
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revisdo de literatura, indicando o que autores
como Ludke; André (2014), Minayo (2014),
Andrade (2010) Paviani; Fontana (2009), Lopes
et al (2002), Trivinos (1987), dentre outros,
discutem sobre essa tematica. Como resultado,
sdo apresentadas a importancia da abordagem
qualitativa por meio de instrumentos que facilitam
o entendimento dos dados e possibilitam a
inferéncia do pesquisador.

PALAVRAS-CHAVE: Metodologia cientifica;
Abordagem Qualitativa; Oficinas; Entrevistas.

OFFICES OF REFLECTION AND SEMI-
STRUCTURED INTERVIEWS: RESEARCH
INSTRUMENTS IN THE QUALITATIVE
APPROACH IN THE EDUCATIONAL
SECTOR

ABSTRACT: This paper discusses the qualitative
approach as methodological course and the
application of workshops and semi- structured
interviews as research instruments. The
qualitative approach presents meanings to what
the researcher advocates, based on the facts and
information in the literature from the cultural, social
or political events of relevance for individuals or for
a collective. It allows participants to express their
opinions and representations, which attributes
value to the content presented by the researcher.
Qualitative research is distinguished by the
development of ideas and appreciation of the
researcher and reveals, through the evaluation
of the universe of research, the exploration of
opinions and contributions, through workshops
and interviews, as well as other instruments,
to the individuals surveyed. As a methodology
for this study, it was launched from the analysis
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through literature review, indicating what authors like Lidke; André (2014), Minayo (2014),
Andrade (2010) Paviani; Fontana (2009), Lopes et al (2002), Trivifios (1987), among others,
discuss this theme. As a result, the importance of the qualitative approach is presented
through instruments that facilitate the understanding of the data and allow the inference of
the researcher.

KEYWORDS: Scientific Methodology; Qualitative approach; Offices; Interviews.

A abordagem qualitativa € um método que permite analisar fenébmenos sociais a
partir de conceitos e informagdes presentes na literatura, alinhados a acontecimentos
de natureza de observacéo, inferéncia e arguicdo, a partir da aplicagéo de instrumentos
que possibilitam o acesso a tais informacdes. Para Minayo (2014), € um método de
fundamentacéo teorica que revela processos antes pouco investigados e que permite o
aprofundamento das questdes sob outros olhares, pela construcdo de novas abordagens,
revisdo de conceitos ou ainda criagdo de novas investiga¢cdes. Segundo Minayo (2014,
p.57), a abordagem qualitativa,

caracteriza-se pelaempiria e pela sistematizacao progressiva de conhecimento
até a compreensdo da logica interna do grupo ou do processo em estudo. Por
isso, € também utilizado para a elaboragdo de novas hipéteses, construcao
de indicadores qualitativos, variaveis e tipologias.

Nesse sentido, a abordagem qualitativa pode provocar a criagdo de hipoteses e
sustentar a defesa das mesmas, uma vez que a opinido do pesquisador é de fundamental
importancia no processo de construcéo dessa metodologia. De acordo Andrade (2010, p.4),
“nas Ciéncias Sociais, a abordagem qualitativa tem sido mais utilizada, principalmente nos
estudos culturais, educativos e socioldgicos, por proporcionar uma interpretacéo e anélise
explicativa do carater humano e subjetivo”. A interpretacéo das informagcbes comparadas
aos fatos representados por um grupo social faz da abordagem quantitativa, um método
eficiente e que exige habilidade do pesquisador para atingir aos objetivos propostos
pela pesquisa e ainda explorar as potencialidades apresentadas pelo seu universo de
investigacao.

Minayo (2000, p.21) destaca a pesquisa qualitativa como um “universo de
significacbes, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, contribuindo dessa forma para uma
compreensao adequada de certos fendbmenos sociais de relevancia no aspecto subjetivo”.
Tal destaque permite que os participantes da pesquisa opinem sobre a temética investigada
e que eles imprimam as suas percepcdes sobre os fatos e representagdes e ainda, pela
valorizagéo da participa¢ao dos sujeitos enquanto contribuintes do processo de construcéo
do conhecimento.

A andlise das opinides dos investigados exige do pesquisador um conhecimento
mais profundo sobre o seu objeto de estudo e espera-se que suas experiéncias anteriores
e os estudos sobre o tema, permitam a condugéo da investigagcdo de maneira que explore
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outras possibilidades além da sua busca inicial. Nesse sentido,

[...] vem-se discutindo a necessidade de requisitos basicos para levar a efeito
um a analise qualitativa, e a maioria dos autores ligados ao tema considera
que a experiéncia do pesquisador - dentro da area, com a literatura pertinente
e diferentes formas de analisar dados de entrevista - seja uma condi¢ao “sine
qua non” para que realize um estudo adequado, levando-se em conta que ele
(pesquisador) é, na realidade, o seu proéprio instrumento de trabalho (JOLY
GOUVEIA, 1984 apud ALVES, SILVA, 1992, p.61).

Salienta-se que, mesmo que a abordagem qualitativa possa tomar novos rumos ou
abrir novas perspectivas de analise e (re)condugdo, o pesquisador ndo deve se nortear
apenas pela intuicdo, curiosidade, conducdo isolada de sua pesquisa ou seguir sua
investigacdo sem adog¢ao prévia de um planejamento das suas ac¢des, deve-se considerar a
realidade dos fatos pesquisados € a relagédo dos pressupostos tedricos que embasam o seu
projeto (GOMES, 1990 apud ALVES, SILVA, 1992). Dessa forma, o pesquisador ndo deve
perder o rigor na conducédo do seu trabalho e nem a neutralidade no acompanhamento de
sua pesquisa cientifica, uma vez que continua a contribuir com a concretizagcdo de uma
pesquisa de credibilidade e com a formagéo de novos conhecimentos na area, conduzidos
idoneamente pelo pesquisador.

Uma forma de garantir a credibilidade da pesquisa e de articular as opinides do
pesquisador é por meio da utilizagdo de instrumentos de pesquisas que corroborem com a
investigacédo. Nesse trabalho, discutiremos dois desses instrumentos de pesquisa, a partir
da abordagem qualitativa: as entrevistas semi-estruturadas e as oficinas de reflexao.

O formato das entrevistas semi-estruturadas permite que a formulagéo das questdes
se apliguem ao perfil do investigador, que deve ser o de explora 0 maximo de informacdes e
opinides do entrevistado. Tal flexibilidade na elaboracao das questdes permite ao pesquisador
um ordenamento de ideias e situagdes que “evoque ou suscite” minuciosamente o discurso
dos sujeitos e a dinamica dos questionamentos a serem aplicados na interlocugdo e que
valorize 0 seu modo de pensar e (re)agir frente aos temas indicados.

Para Alves e Silva (1992, p.64), por meio do dinamismo das questbes semi-
estruturadas surge “a oportunidade de investigar crencas, sentimentos, valores, razdes e
motivos que se fazem acompanhar de fatos e comportamentos, numa captacgéo, na integra,
da fala dos sujeitos”, pois, 0 questionario foge as limitacbes das questdes fechadas e
permite maior flexibilidade na construcdo das respostas do individuo, grupo ou situagéo
investigada.

Conforme Ludke e André (2014), a vantagem das entrevistas sobre outros
instrumentos de investigacdo € sem duvida a agilidade na captacdo da informacéo,
pois se pode questionar qualquer tipo de informag¢édo ou opinido a inUmeros e diversos
informantes. “Uma entrevista benfeita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza

estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
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nitidamente individuais” (LUDKE, ANDRE, 2014, p.39). Embora, deva-se considerar que
as entrevistas de ordem investigativa, despendem tempo ao pesquisador, pois envolve
desde o preparo firme dos conceitos a serem investigados, a apropriagdo das diversas
abordagens que circundam o seu projeto e que devem estar alinhadas com o seu objeto
para que o pesquisador tenha capacidade de inferir sobre as opinides de cada participante,
sem perder a neutralidade cientifica.

[...]importante lembrar que, ao decidirmos pela entrevista, estamos assumindo
umas das técnicas de coleta de dados mais dispendiosas, especialmente
pelo tempo e qualificacao exigidos do entrevistador. Quanto mais preparado
estiver ele, quanto mais informado sobre o tema em estudo e o tipo de
informac&o que abordara, maior serd, certamente, o proveito obtido com a
entrevista (LUDKE, ANDRE, 2014, p.46)

E natural que o pesquisador ndo esteja certo das respostas a serem encontradas,
pois ao entrevistado é dada total liberdade de expressdo e posicionamento face aos
questionamentos, ndo podendo, de forma alguma, ser induzido a uma resposta que atenda
as ideias do pesquisador. Para Liidke e André (2014), a maioria dos autores destaca que as
entrevistas ultrapassam aos limites da técnica, pois indicam a qualidade e a preparagéo do
pesquisador para se comportar diante do individuo ou grupo pesquisado, seja na facilidade
de se comunicar verbalmente com os investigados, seja ela paciéncia de ouvir atentamente
e registrar todas as informagdes possiveis que o instrumento permite.

Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho
de pesquisa que se faz atualmente em educagdo aproxima-se mais dos
esquemas mais livres, menos estruturados. As informagdes que se quer
obter, e os informantes que se quer contatar, em geral professores, diretores,
orientadores, alunos e pais, sdo mais convenientemente abordaveis através
de um instrumento mais flexivel (LUDKE, ANDRE, 2014, p.40).

Além dessas questdes, registra-se que ndo se questionam que nas entrevistas
semi-estruturadas, “em que o discurso dos sujeitos foi gravado e transcrito na integra,
produzem um volume imenso de dados que se acham extremamente diversificados pelas
peculiaridades da verbalizagdo de cada um” (ALVES, SILVA, 1992, p.65). Vale destacar
que existem duas formas de registro dos dados obtidos por meio das entrevistas semi-
estruturadas: as anotagdes e a gravacdo das respostas. A vantagem das anotagdes
escritas é que se pode registrar um momento de entusiasmo, inquietagao ou tenséao fisica
ou nas expressodes do entrevistado, mas que, em contrapartida, perde-se muito do registro
da fala e pode-se induzir o pesquisador ao erro ao colocar no papel o entendimento proprio
a respeito das opinides do investigado.

Ja agravacao _ que deve ser solicitada autorizacao para gravar ou combinada antes
da entrevista_, além de permitir uma base de registro permanente com inUmeros acessos
posteriores as respostas, garante fidelidade na degravacgéo das falas do investigado, além
de “registrar toas as expressdes orais, imediatamente, deixando o entrevistador livre para
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prestar toda a sua atengdo ao entrevistado” (LUDKE, ANDRE, 2014, p.45), 0 que nao
impede que o investigador faca anotacdes aleatérias ao longo da entrevista e que estimule
o entrevistado a contribuir com o seu entendimento sobre o assunto.

Trivinos (1987), entende que a entrevista semi-estruturada parte de conhecimentos
basicos e das representagdes de um individuo ou de seu coletivo e se apoia em teorias
e hip6teses que se alinham a pesquisa. Ladeado a esse fato, junta-se a curiosidade
do pesquisador que amplia o campo de interrogagcdo e permite o surgimento de novas
hipoteses a partir das respostas do entrevistado. Nesse sentido, o pesquisador conduz “o
informante seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias
dentro do foco principal colocado pelo investigador, comecga a participar do conteudo de
pesquisa” (TRIVINOS, 1987, p.146).

Um dos instrumentos para permitir maior participacéo dos sujeitos investigados ao
longo da pesquisa é “a construcao de estratégias de integragcéo entre pressupostos tedricos
e préaticas, o que, fundamentalmente, caracteriza as oficinas pedagogicas” (PAVIANI;
FONTANA, 2009, p.78).

Uma oficina é, pois, uma oportunidade de vivenciar situagdes concretas
e significativas, baseada no tripé: sentir-pensar-agir, com objetivos
pedagogicos. Nesse sentido, a metodologia da oficina muda o foco tradicional
da aprendizagem (cognicao), passando a incorporar a acao e a reflexdo. Em
outras palavras, numa oficina ocorrem apropriagédo, constru¢cao e produgao
de conhecimentos tedricos e praticos, de forma ativa e reflexiva (PAVIANI,
FONTANA, 2009, p.78).

A oficina € uma estratégia que faz com que os individuos pesquisados fagam parte
do processo investigativo de forma proativa, refletindo sobre sua participagéo, sentindo-se
colaboradores e construtores do processo de ensino-aprendizagem e contribuindo para os
encaminhamentos da pesquisa de forma continuada. De acordo Paviani e Fontana (2009),
a oficina também exige planejamento, exige preparacdo dos condutores e dos participes.
Embora, seja a execu¢cdo o momento de assumir as caracteristicas de uma metodologia
dindmica, onde ndo ha mais um unico condutor da estratégia ou conhecimento racional a
ser seguido, nesse instrumento todos os membros sdo importantes colaboradores para que
0 objetivo seja alcangado.

Dessa forma, o planejamento nédo € unidirecional ou segue a uma rigidez de agdes.
O planejamento pode e deve ser flexivel, adaptando-se as situagbes apresentadas ou
vivenciadas pelos participantes, a partir de suas experiéncias anteriores e cotidianas que
agora integram ao planejamento e possibilitam os ajustes de acordo com o contexto e
ao processo de ensino-aprendizagem (PAVIANI; FONTANA, 2009, p.79). Outra forma de
orientar a condugéo das oficinas é por meio de continuas avaliagbes do processo, que
podem melhorar a flexibilidade dos planejamentos e indicar novos caminhos a serem

reconduzidos pelo planejamento inicial.
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Ainda pensando na (re)adaptacéo do planejamento, contando com a participagédo
dos membros individual e coletivamente, a aplicacdo de atividades nas oficinas mobilizam
os colaboradores que integram o instrumento de investigacédo e possibilitam a tomada de
decisdes, a capacidade de fazer escolhas, a habilidade de agir frente a situa¢des novas
durante o processo.

Nesse sentido,

a utilizacédo da atividade possibilita 0 aprendizado e o reconhecimento de
necessidades do sujeito e o desenvolvimento de sua capacidade para buscar
solucdes proéprias e criativas, tornando a técnica dependente da interpretacao
e da apreenséo da realidade, e nédo o inverso (BARROS, GHIRARDI, LOPES,
2002 apud LOPES et al, 2002, p.282).

O estimulo as constantes reflexdes, ao continuo dinamismo da acéo frente a um
acontecimento ou ao estudo de um fato do cotidiano do trabalho fomenta a busca por
solucdes criativas de maneira natural e automatica, pois se aprende a agir a partir de
técnicas dindmicas de reflexdo sobre a realidade e que possibilita a concretizacdo da
metodologia, inspirada pela aplicacéo e atividade das oficinas.

Dessaforma, Silva (2007) defende que os espacos destinados aos grupos sociais aos
quais sdo propostas atividades que mobilizam agbes compartilhadas, constroem também
nesses individuos, a capacidade de aprender coletivamente, pelo compartiihamento de
informacdes, saberes e praticas, destacando nos sujeitos integrantes a capacidade
dinamica e colaborativa das experiéncias sociais, sejam elas entre os participantes, o
espaco fisico, os materiais, as experiéncias e as sensacoes.

Assim, a aplicagcéo das oficinas como instrumento metodol6gico pode contribuir com o
processo investigativo e deixar um legado de aprendizagem coletiva, de reflexdes continuas
e integradas as necessidades do cotidiano e a construgcéo de novas representa¢des de um

grupo social.

CONSIDERAGCOES

A partir da revisdo de literatura e conceitos debatidos nesse trabalho, observa-se
que tanto as oficinas de reflexdo quanto as entrevistas semi-estruturadas s@o promotoras
de inquietagdes nos individuos investigados, pois despertam reflexdes sobre suas praticas
e possibilitam a oportunidade de se posicionarem com ideias, opinides e expressées
que, dependendo de como foram direcionadas pelo pesquisador e da maneira como 0s
individuos investigados reagirem podem ser objetos de ac¢des individuais ou coletivas no
processo de formacgéo desses participantes.

Os resultados a esses instrumentos podem ser positivos e repercutirem de forma
significativa. Para Paviani e Fontana (2009), esse tipo de instrumento desperta novas
possibilidades na vida dos profissionais no ambiente escolar, seja pelo fomento de novas
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abordagens de ensino-aprendizagem, seja pela formacdo de um grupo que colabore
entre si e coletivamente, da forma como os conteudos e situagées-problema possam ser
vistos e resolvidos interdisciplinarmente, com atitudes criticas, reflexivas e cientificas, pela
articulacao entre teoria e pratica o que estreita a imensa lacuna existente entre a formacéo
e pratica profissional e das transformagdes possibilitadas pelos processo.

As transformagdes ocorridas a partir da mudanca de habitos podem implicar
continuamente em mudancas no planejamento e na dindmica do espago escolar, pois
estabelece pontos de reflexdo entre a teoria e a pratica, sobre os costumes, a cultura e os
padrdes sociais estabelecidos cotidianamente. Tais mudancas podem desencadear outras
alteragbes no processo formativo e no planejamento de outras ou novas agdes nesses
ambientes.

Por outro lado, percebe-se uma necessidade constante de se criar nos ambientes
escolares um espaco de discussdo, de troca de experiéncias para que as situacoes-
problema sejam discutidas e resolvidas de forma integrada e que exijam dos profissionais
uma preparagdo e formacado continua para que se adaptem a realidade do cotidiano.
Para Sorrentino (2002), “a participagéo de fato poderia ser garantida com a efetivacao:
da disponibilidade de informagées, dos espagos de locugédo, da infraestrutura basica, da
coletivizacdo das decisdes e do comprometimento (ou “pertencimento”) de cada sujeito em
relacdo ao processo” (LOPES et al, 2002, p.280).

Para tanto e a que nos remete a pedagogia da autonomia proposta por Freire (1999),
deve-se partir de experiéncias inovadoras e estimuladoras de deciséo e responsabilidade,
e que tenham como referéncia, o respeito e a liberdade. Deve-se pensar na prontidao para
a acao, na participacéo individual e principalmente coletiva, na construcdo da autonomia
como um despertar para o desenvolvimento, a partir de praticas reflexivas.

E necessario que se pense em

[...] uma formacé&o que alie cultura e producgao, ciéncia e técnica, atividade
intelectual e atividade manual; que seja fundada nos processos educativos da
pratica social em que o trabalho concreto produtivo e reprodutivo da existéncia
humana material e sociocultural aparece como propriedade fundamental [...]
(OLIVEIRA, 2000, p.43).

Sendo assim, h4 que se forme a concepcéo de um despertar coletivo, a partir de
praticas sociais que envolvam todos os participantes do processo de ensino-aprendizagem
e que potencializem as relagdes coletivas e fortalecam as redes de covivéncia social, por
meio do respeito e da discussdo, da reflexdo e do debate, apresentando outro tipo de
movimento do ambiente escolar, a partir das experiéncias vivenciadas nas oficinas, dando

um novo significado a préatica docente e a relagao existente ente a teoria e a pratica.
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RESUMO: Apresenta-se, neste relato, parte de
uma experiéncia vivenciada pelos professores
formadores, os orientadores de estudo e os
professores cursistas durante 0s encontros
propostos por um programa do Governo Federal,
desenvolvido no estado da Bahia, coordenado
pela Universidade do Estado da Bahia -
Campus IX. Nos encontros, além do estudo
dos referenciais teérico-metodologicos contidos
nos fasciculos, as propostas de atividades com
o auxilio de recursos didaticos para exploracéo
dos conceitos de Grandezas e Medidas e
Probabilidade e  Estatistica  promoveram
significativos momentos de reaprendizagem e
ressignificacao dos conceitos para os professores
cursistas. Os registros orais e escritos feitos por
esses professores evidenciaram a apropria¢éo e
a produgéo de novos saberes que dinamizaram o
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trabalho na sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de Professores;
Recursos  Didaticos;  Ressignificacdo  de
Conceitos.

TEACHING RESOURCES AND THE
RESTIGNIFICATION OF CONCEPTS: A
CONTINUING TRAINING EXPERIENCE

ABSTRACT: In this report, part of an experience
lived by teacher educators, study advisers and
course teachers during the meetings proposed
by a Federal Government program, developed
in the state of Bahia, coordinated by the State
University of Bahia - Campus is presented IX.
In the meetings, in addition to the study of the
theoretical and methodological references
contained in the fascicles, the proposed activities
with the aid of didactic resources to explore
the concepts of Quantities and Measures and
Probability and Statistics promoted significant
moments of relearning and redefinition of the
concepts for the participating teachers. The oral
and written records made by these teachers
showed the appropriation and production of new
knowledge that made the work in the classroom
more dynamic.

KEYWORDS: Teacher training;
resources; Reframing of Concepts.

Didactic

INTRODUCAO

A experiéncia aqui apresentada é parte
do trabalho realizado durante os encontros de
formagé&o de um programa do Governo Federal

que ocorreu em regime de parceria entre 0s
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municipios do Estado da Bahia, divididos em seis polos. Os encontros foram coordenados
pela Universidade do Estado da Bahia UNEB — Campus IX, envolvendo as areas de
Linguagem e Matematica, com 216 orientadores de estudo, sendo que cada orientador
trabalhava, em média, com 25 professores cursistas. No total, foram mais de 6000
professores cursistas atendidos no Estado da Bahia.

A dinémica do trabalho constituiu-se em uma rede de formagédo da qual fizeram
parte a coordenacgao pedagodgica, os professores formadores, os orientadores de estudo,
os professores cursistas e 0s seus grupos de alunos. Cada participe teve a oportunidade de
conhecer as linhas gerais do Programa e de estudar as orientagdes tedrico-metodologicas
que estao contidas nos fasciculos. Os estudos resultaram em planejamentos dos encontros
e naelaboracao de Atividades de Ensino a serem desenvolvidas nas salas de aula. Ressalta-
se que esse programa apresenta uma proposta de desenvolver o saber matematico de
forma a viabilizar a construgdo de uma aprendizagem significativa.

Ao pensar a formacéo, tomaram-se como importante referéncia os estudos de Veiga

e Viana (2010) quando afirmam que:

Aformagéo é continua, vinculada a histéria de vida dos sujeitos em permanente
processo de formacéo, que proporciona a preparagao para a vida pessoal e
profissional. Ela assume uma posicéo de incluséo, pois reflete um constante
processo de desenvolvimento humano. E um espago multifacetado, plural,
que tem um ponto de partida e nunca um fim. E um espaco socializador que
considera o outro elemento constitutivo dessa formagéo (VEIGA; VIANA, 2010,
p.20)

E importante observar que se buscou a posicdo de inclusdo, pois em todos os
espacos de formacgdo, com todos os participantes houve um constante processo de
desenvolvimento humano. E, quanto a ressignificacdo dos conceitos, tomaram-se como
fundamentos os pressupostos teodricos da Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud
(1996), com a finalidade de propor situacdes de aprendizagem que desafiassem os sujeitos
envolvidos a mobilizar conceitos que ja deveriam ter sido apropriados durante sua trajetoria
de vida pessoal e, principalmente, em sua trajetéria escolar.

Nessas situagdes, 0s sujeitos tiveram a oportunidade de (re) construir/(re)significar/
(re)aprender os conceitos matematicos, como salienta Silva (2014) e Silva e Passos
(2020). Os recursos didaticos foram instrumentos auxiliares fundamentais para a realizagao
de todo processo. Para desenvolver esse aspecto, foram tomados como apoio teorico-
metodoldgico os estudos de Lorenzato (2009), nos quais o material didatico é definido
como sendo “qualquer instrumento Gtil ao processo de ensino aprendizagem” (p.18).

Neste relato serdo descritas as atividades realizadas durante o trabalho com as
habilidades da unidade tematica de Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica.
O objetivo é destacar o papel fundamental dos recursos didaticos na reaprendizagem dos
conteudos, na ressignificacdo dos conceitos, tanto pelos orientadores de estudo quanto
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pelos professores cursistas, refletindo-se nas atividades de ensino e na insercéo destes

recursos nas salas de aula.

(013 RECUBSOS DIDATICOS COMO INSTRUMENTOS MEI?IADORES NA
FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS

De acordo com os Referenciais Curriculares do Estado da Bahia (BAHIA, 2019), para
o estudo da unidade tematica de Grandezas e Medidas, devem ser propostas atividades
que explorem situagdes de medicao, iniciando-se pelos instrumentos ndo convencionais até
chegar ao conhecimento dos sistemas de medidas convencionais. Quanto a Probabilidade
e Estatistica, estudam-se os instrumentos que nos auxiliam a coletar, organizar, comunicar
e interpretar dados, utilizando para isso diversos tipos de registros, tais como: graficos,
tabelas, etc. Tais registros sdo formados por contetdos que envolvem combinatéria,
probabilidade e estatistica.

No desenvolvimento de atividades para exploracao dos conteudos que constituem
as unidades tematicas de Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica, foram
utilizados recursos didaticos, como, por exemplo: a régua, a fita métrica, a borracha, o
lapis, a caixa de fosforos, tabelas e graficos, ferramenta Excel, o metro quadrado, o metro
cubico, copos, garrafas, liquidos, cano, jornal, cédulas e moedas, embalagens, pacotes de
sementes e gravuras com acgdes para sequéncia temporal.

Para Lorenzato (2009, p. 29): “O uso do material didatico planejado para atingir um
determinado objetivo, frequentemente, possibilita ao aluno a realizagéo de observacées,
constatacdes, descobertas e até mesmo o levantamento de hip6teses e a elaboragéo e
testagem de estratégias (...) a experiéncia tem mostrado que o material didatico facilita
a aprendizagem, qualquer que seja 0 assunto curso ou idade”, o que nos deixou mais
confortaveis em propor aos adultos, participantes dos encontros de formagéo, situacdes-
problema que deveriam ser resolvidas com o uso de materiais manipulativos, certos de
estar contribuindo para a reaprendizagem/ressignificacdo de conceitos.

Ainda com relacdo ao material didatico, Passos (2009, p. 81) chama atencao para
as situacdes que serdo propostas aos sujeitos:

[...] qualquer material pode servir para apresentar situagdes nas quais 0s
alunos enfrentam relagdes entre os objetos que poderédo fazé-los refletir,
conjecturar, formular solugdes, fazer novas perguntas, descobrir estruturas,
entretanto, os conceitos matematicos que eles devem construir, com a ajuda
do professor, nao estdao em nenhum dos materiais de forma que possam ser
abstraidos deles empiricamente. Os conceitos serdo formados pela acao
interiorizada do aluno, pelo significado que déo as suas agdes, as formulagdes
que enunciam, as verificagbes que realizam. Passos (2009, p. 81)

Acredita-se que os encontros de formacdo de professores, principalmente dos

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 21 m



anos iniciais, devem proporcionar ao professor momentos de manipulagdo de recursos
didaticos de modo a vivenciar as situa¢des que poderdo ser promovidas em sua sala de
aula. Ressalta-se que estas vivéncias tém dupla fungdo: oportunizar ao professor uma
ressignificacdo dos conceitos e, ao mesmo tempo, a reelaboragéo de atividades de ensino,
a partir de um repensar de sua pratica.

Importa-nos destacar que o0 uso de materiais didaticos diversos, como destaca
Silva (2014), possibilita a construcdo de uma aula ludicamente inspirada. Nessa direcao,
concordando com 0 que nos apresenta o autor, entendemos que existe uma subjetividade
na tomada de algo como ludico. A ludicidade, entendendo-a enquanto /udus, brincar,
reveste a aula de prazer, quando assim é percebido pelos estudantes, em nosso caso,
pelos professores cursistas.

O objetivo de materiais potencialmente ludicos, inseridos nas aulas de Matemética,
€ aproximar os estudantes do processo de matematizar. A ideia € que, essa aproximacgao
permita que eles sintam prazer no proprio processo de fazer Matematica. Os materiais
didaticos diversos sdo caminhos que permitem essa aproximacao e a ressignificacdo da
imagem que a Matematica possui de dificil e descontextualizada.

AS EXPERIENCIAS VIVENCIADAS NOS ENCONTROS DE FORMAQZ\O E NAS
SALAS DE AULA

De acordo com Bahia (2019) o estudo da unidade tematica de Grandezas e Medidas
deve ter como base situagdes de simulagdo de medidas em que o aluno ira escolher a
unidade de medida que julgar adequada. A escolha da unidade depende da grandeza que
se pretende medir e da precisdo desejada, estabelecendo a relagdo entre a medida de
uma grandeza e 0 nUmero que a representa, ou seja, quanto maior a unidade de medida,
menor é o nUmero de vezes que ela é utilizada e vice-versa, oportunizando a construcao
significativa do conceito de medida.

Nos encontros de formacao do Programa, além da simulagdo de medidas em sala
de aula, outras atividades foram propostas como a analise de projetos que envolviam
situacbes de medicdo com a utilizacdo de diversos instrumentos de medidas, tais como:
Construgéo de horta, Reciclagem de Lixo e Simulagé@o de Feira, como sugerido por Brasil
(2012). Nestas atividades foi possivel relacionar o saber matematico com o saber cotidiano.
Tais atividades devem ser desenvolvidas durante todo processo de ensino-aprendizagem a
cada ano, pois segundo Muniz (2008): “na perspectiva da educagdo matematica, o estudo
das medidas deve perpassar todo o espago curricular, isto €, ser trabalhado durante todo
0 ano letivo”.

A introducdo do estudo do tema Probabilidade e Estatistica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental apresenta-se como uma inovagédo, e pode ser justificada pela
frequéncia com que as informagbes sdo veiculadas, em diferentes representagdes, por

meio de graficos e tabelas. O estudo de procedimentos de coleta e representagdo de
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dados é fonte de situacdes-problema reais que envolvem contagem, leitura e escrita de
numeros, medidas, célculos e estimativas. Tais situacbes favorecem o aprimoramento da
comunicacédo oral e escrita e enriquecem o tratamento de temas das ciéncias sociais e
naturais.

Na exploragdo das Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica foram
realizadas as seguintes atividades préaticas: medicdo; preenchimento da tabela; linha do
tempo (ano de nascimento dos tutores); dividindo o tempo; dividindo dinheiro; construgéo
da fita métrica, do metro quadrado e do metro cubico; analise de embalagens de sementes;
agrupando com medidas; experiéncias com medida de capacidade; organizacdo de acoes
de acordo com a sequéncia logica; coleta de dados e construgédo de tabelas e graficos.

O estudo dos temas Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica e a vivéncia
de atividades praticas com os orientadores de estudos se estendeu aos professores
cursistas e, consequentemente, aos alunos, por meio de praticas em sala de aula, como
€ possivel observar nos relatos que serdao expostos a seguir e que foram extraidos dos
registros dos orientadores e professores cursistas.

O conceito de tempo foi explorado com a elaboragéo da linha do tempo em que os
participantes coletaram os dados sobre o ano de nascimento e fizeram as comparacoes
entre o mais novo e o mais velho. Essa situagéo promoveu a interagéo entre os pares que
ficaram curiosos em saber a idade de cada um.

Em seguida fez-se uso de cartdes coloridos com imagens de ac¢des pontuais que
deveriam ser observadas e depois colocadas em ordem temporal. Além disso, propds-se a
producado de um texto oral, aliando o trabalho da matemética com a linguagem.

As experiéncias com medicdo de capacidade permitiram perceber as relagbes entre
mililitros e litros, envolvendo a nocéo de proporcionalidade e a realiza¢do de estimativas.

Um instrumento necessario em situagbes cotidianas e que no contexto escolar
transforma-se numa mera ilustracdo no livro didatico € o metro. Nos encontros, os
participantes foram convidados a construir a fita métrica com o uso da régua, lapis, papel
e fita adesiva. Observou-se que a acgdo de tracar as linhas, localizar os centimetros,
os decimetros, relacionar centimetros com decimetros e estes com o metro foram
surpreendentes para alguns.

A vivéncia da medicdo de diferentes objetos também foi algo diferente, ainda néo
realizado por muitos que centram suas aulas na simples exposi¢éo. A partir da constru¢ao
da fita métrica, os participantes mediram folhas de jornal e, com o auxilio de fita adesiva,
confeccionaram o metro quadrado, ou seja, com a utilizagdo desses recortes de jornais e
construiram a representacao de um metro quadrado, que foi utilizado para medir a area da
sala e de outros espacos. Para completar, eles ainda juntaram vérias equipes e mediram a
area e o perimetro da nova figura, construida com a finalidade de trabalhar relacionando a
construida anteriormente.

Uma atividade que provocou muita euforia e entusiasmo foi a construcao do metro

Educacao: Sociedade Civil, Estado e Politicas Educacionais 7 Capitulo 21 m



cubico, pois a formulagéo, no plano mental, de uma figura tridimensional pode ser algo dificil.
Neste sentido, Passos (2009) apresentou uma discussao a respeito da representacao e da
interpretacdo geométricas. Quando utilizamos um objeto de forma cubica, por exemplo,
temos o suporte da materialidade, fato que nos permite a identificacéo de alguns de seus
elementos. Essa manipulagéo ira auxiliar a visualizagdo espacial, ou seja, a habilidade de
pensar em termos de imagens mentais (representacdo mental de um objeto ou de uma
expressao), naquilo que ndo esta diante dos olhos no momento da agdo do sujeito sobre
0 objeto.

Na sequéncia do estudo, além do metro cubico, foi proposta a criagdo do decimetro
cubico e realizada a experiéncia de encher a “caixa”, que foi construida com arestas de 1
decimetro com um litro de agua. Deste modo, foi possivel oportunizar a constru¢do dos
simbolos que expressam a relacdo 1dm3 = 1 litro. Essa relacdo aparece em muitos livros
didaticos desprovida de significado, mas com a atividade ela pode ser revisitada e (re)
significada, pois foi vista e vivida em uma situacao real, e o recurso didatico teve um papel
fundamental nesse processo.

Ainda dentro da unidade de grandezas e medidas os professores cursistas estudaram
o sistema monetéario e em sala de aula foi proposto a simulagdo de um mercadinho que
oportunizou a observacao das embalagens, identificar as unidades de medida contidas nos
rotulos, realizar compras lidando com dinheiro. Dessa forma, eles puderam aprofundar o
conhecimento sobre o sistema monetario, um dos contetdos que constitui a unidade de
Grandezas e Medidas.

Os depoimentos a seguir demonstram como os orientadores de estudo promoveram
essas atividades:

Depoimento 1- “Amaioria desenvolveu a atividade de medidas: medir os objetos com
as diversas formas de medicéo, e, segundo eles, foi a maior “festa”, pois como as medidas
eram de forma ndo convencional e, as vezes, variavam os resultados e, logicamente eles
queriam saber o porqué do resultado diferente. (...) tarefas propostas para o encontro:
confeccdo do metro e do metro quadrado, agrupamentos por medidas, agrupamento
por temperatura, medindo as acoes, entre outras atividades também desenvolvidas pelo
fasciculo. Durante a realizagdo das atividades propostas do fasciculo percebeu-se o
desempenho, o esfor¢o e a ajuda matua que os grupos tinham (Orientadora de estudos -
municipio de Saude - BA).

Depoimento 2- “A professora fez a construgdo do metro, fita métrica; trabalho com
medidas de formas variadas, com instrumentos de medidas convencionais ou ndo; uma
cursista preparou em classe uma receita de salada de frutas utilizando diversas formas
de medidas; producéo e exposi¢cdo de calendarios marcando data de aniversario de
cada aluno; outra grandeza muito utilizada pelos cursistas foi uso de cédulas e moedas,
propiciando atividades didaticas como troca, comparar valores e resolugéo de problemas,
dentre outras atividades. O diferencial € que, alguns cursistas adentraram na tematica
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“Probabilidade e Estatistica” na medida em que, construiram graficos e tabelas, ao trabalhar
o tema “Grandezas e Medidas. Assim, foram feitas tarefas que envolveram combinatbria,
probabilidade, estatistica; construimos graficos e tabelas que demonstrassem o animal que
a turma admira, seu time predileto, comida preferida, nimero de filhos e cor que mais gosta
(Orientadora de estudo - municipio de Caém-BA)”.

O depoimento a seguir evidencia as aprendizagens relacionadas a essa tematica:
“A formacao sobre Probabilidade e Estatistica foi uma das mais simples e produtivas para
0s cursistas, pois o tempo todo vivenciamos situacdes, tabulamos dados da realidade das
escolas e do entorno. Uma das atividades mais interessantes foi quando fomos as ruas
proximas ao local de formacéo, para pesquisarmos sobre a quantidade de filhos das familias
que ali residem. Ao voltar, todos fomos construir graficos para demonstrar os resultados.
Segundo os cursistas, esta atividade certamente iria ser vivenciada com os seus alunos
(Orientadora de estudos - municipio de Rodelas - BA)”.

Segundo o depoimento dos cursistas, estas atividades foram significativas porque
possibilitaram conhecer outras concepgdes sobre o ensino da matematica, ideias e opinides
diferentes, como destacado no depoimento a seguir: “[...] assim como Geometria, Grandezas
e Medidas tinham tratamentos superficiais nas escolas. O estudo do fasciculo 5 estimulou
a reflexdo sobre as conexdes entre a Matematica, as outras areas de conhecimento e
cotidiano, propiciando as professoras analisar situagdes didaticas que envolvam o conceito
de medida, os processos de medicdo e as implicacbes pedagodgicas de abordar este tema
numa perspectiva de transversalidade (orientadora de estudos - municipio de Wagner-BA)”.

De modo geral, os orientadores destacaram a importancia das descobertas
proporcionadas por todas as atividades propostas e, principalmente, pela oportunidade
de construir e aprender a utilizar recursos didaticos que, ao serem manipulados, permitem
a elaboragéo de hipéteses, a acéo fisica sobre os objetos que se transformam em acoées

mentais, que sdo interiorizadas e resulta na (re) formulagéo dos conceitos.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Em sintese, neste recorte da experiéncia vivenciada, destacam-se: (i) os recursos
didaticos como instrumentos fundamentais no processo de reaprendizagem; (ii) a rede de
trabalho em formacédo continuada dos envolvidos — os formadores, os orientadores de
estudo e os professores-cursistas —; (iii) a ressignificacao/reaprendizagem dos conceitos
matematicos referentes a grandezas e medidas.

Neste relato, optou-se pelo foco nos recursos didaticos, entendidos como materiais
manipulaveis, que deram ao professor a oportunidade de desmistificar velhas crencas
sobre o uso de material nas aulas de matematica e, ao mesmo tempo, permitiram a maior
compreensao de conceitos que foram “aprendidos” ou “ndo aprendidos” de forma mecénica

e sem significado.
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Em consequéncia, foi possivel instrumentaliza-los para o dominio do saber
necessario a constru¢cdo do saber a ensinar que se encontrava, em alguns casos, fragil,
ndo dando ao professor a competéncia de propor situagdes desafiadoras aos seus alunos,
uma vez que ele mesmo nao tinha a compreensao necessaria para desafiar a si préprio e
continuava a repetir formulas prontas e a perpetuar uma forma de ensinar desprovida de
contexto e de significado. Sabe-se que este quadro ndo foi revertido em apenas alguns
meses de trabalho, mas o professor pode se abrir para novas aprendizagens e sentiu-se
mais seguro para mudar a dindmica de suas aulas e para trabalhar com recursos didaticos
nas aulas de matematica.

A sociedade esta em constante transformacéo e, por isso, a escola precisa
acompanhar essas mudancas. Para isso, portanto, precisamos ter professores formados
adequadamente para atender as demandas que sado postas pela contemporaneidade,
incluindo ai, como destacaram Silva e Oliveira (2020), as caracteristicas voltadas ao
professor pesquisador. Importante que nesse movimento de formacdo, entendendo-a
enquanto continuum, tenhamos, por parte das redes de ensino, 0 compromisso em criar
politicas publicas que atendam as diferentes realidades.

Percebemos, com a realizag@o do trabalho, que muitas sédo as lacunas conceituais
que os professores enfrentam e nesse sentido importa as redes darem condi¢des para que
os professores participem e mudem essa realidade. Nessa direcéo, importante que sejam
dadas condi¢des de trabalho, uma vez que trabalhar na perspectiva de uso de materiais
didaticos pressupde a existéncia deles no ambiente escolar.
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