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0S JOGOS AFRICANOS E AFRO-BRASILEIROS
NA DISCIPLINA DE EDUCACAO FISICA

Sonia Paiva Bonetti

Introducgao

Entende-se por identidade racial ou étnica o sentimento de per-
tencimento a um determinado grupo, decorrente de construgdo social,
cultural e politica de cada regido. No Brasil, ¢ visivel a mesticagem
biologica como resultado de trocas genéticas entre diferentes grupos
populacionais que aqui se fizeram presentes e que se revelaram tam-
bém na vida social, nos habitos e nos costumes. Conhecer essa heran-
¢a genética e cultural faz parte do processo educativo.

Nas aulas de Educagdo Fisica em escolas publicas o interesse
quase unico dos educandos durante essas aulas sdo as atividades que
envolvem o jogo com bola. Contudo, ha de se pensar em outras ativi-
dades que envolvem ndo apenas atividades motoras, como também
conceitos e informagdes sobre suas origens e etnias. Com a implemen-
tacdo da Lei 10.639/2003, que altera a Lei 9394/1996, torna obrigato-
rio o ensino de Histéria e Cultura Afro—Brasileira e Africana na edu-
cacgdo basica.

O assunto etnia ou identidade racial desperta grande interesse
em docentes e equipe escolar, no sentido de apoiar praticas antirracis-
tas que auxiliem o trabalho de educadores, em especificos professores
(as) de Educagdo Fisica, uma vez que, sdo poucas as produgdes que
reconhecem, valorizam e, de que certa forma contribua para esta pra-
tica. Este trabalho se fortalece em pesquisa bibliografica sobre a
tematica, envolvendo pesquisas com livros, revistas, materiais on line,
entre outros. Este trabalho também se classifica como sendo uma
pesquisa qualitativa, uma vez que possui como caracteristica a obten-
¢do de dados descritivos mediante contato vivencial e profissional
com a situagdo objeto de estudo, busca percep¢do e entendimento
sobre a natureza geral da questao pesquisada. Na abordagem qualita-
tiva, “o pesquisador interpreta os fatos, procurando solug¢do para o
problema proposto” (SOARES, 2003, p. 95). Também se caracteriza
por uma pesquisa de natureza descritiva, que analisa as caracteristicas
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de determinada populagdo, fend6meno e relaciona suas variaveis. Se-
gundo Vergara (2004, p. 47) “a pesquisa descritiva ndo tem o com-
promisso de explicar os fendmenos que descreve, embora sirva de
base para tal explicagdo”. A pesquisa é descritiva por tentar descrever
as caracteristicas e comportamentos que os jogos afro-brasileiros po-
dem despertar em ambito escolar. Reconhecer os diferentes sujeitos
que interage no ambiente escolar, seus costumes, suas etnias, comba-
ter o preconceito e a violéncia dele decorrente, bem como exercitar a
reflexdo, o reconhecimento e a convivéncia com a diversidade huma-
na racial nas escolas da rede publica foram os topicos de interesse e
investigacao teorica deste trabalho de conclusao de curso, que se apre-
senta também como importante material de consulta para outros pro-
fissionais da educagdo.

O problema proposto para pesquisa neste estudo diz respeito a
seguinte questdo: os jogos africanos em sua pratica de Educa¢do Fisi-
ca, promovem em alunos o despertar para uma civilizagdo com igual-
dade social, sem discriminag¢des raciais evitando assim comportamen-
tos e atitudes discriminatorias? E ainda, estes jogos estao sendo con-
templados no planejamento anual dos professores do Ensino Funda-
mental?

O presente trabalho buscou investigar, por meio de Referéncia,
0s jogos africanos em sua pratica de Educagdo Fisica, com o objetivo
principal de analisar se esses jogos contribuem para formagdo de iden-
tidade negra, de educandos negros e nao negros e no respeito a diver-
sidade étnico-cultural, bem como verificar a implementagdo da Lei
10.639/03 dentro da disciplina e Educagdo Fisica, apresentando al-
guns jogos de origem africana e afro-brasileira. Uma vez que, a edu-
cagdo objetiva promover o aluno para a vida, ou seja, formar um ci-
daddo consciente de seus direitos, deveres e que respeita a diversida-
de.

Formacao e a influéncia da etnia negra
A mesticagem bioldgica e cultural encontrada no Brasil é o
resultado das trocas genéticas entre diferentes grupos populacionais

que se revelam em habitos e costumes. Neste contexto, ser negro pos-
sui varios significados, que resulta da escolha da identidade racial que
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tem a ancestralidade africana como origem (afrodescendente). Ou
seja, ser negro, €, essencialmente, um posicionamento politico, onde
se assume a identidade racial negra, afirma Oliveira (2004).

Assumir uma identidade racial, em especial a negra, em um
pais como o Brasil, pode ser um processo dificil e que por vezes até
doloroso, uma vez que se considera que os modelos ditos bons e de
sucesso de identidades negras sdo poucos, afirma Oliveira (2004).
Diante de pesquisas realizadas pelo IBGE (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica) desde 1891 que regulamenta questdes a ser
respondido para se formar um senso, ou melhor, para classificar a
populagdo brasileira em dados estatisticos, apresentando como dire-
triz, o fato de a coleta de dados se basearem na autodeclaracdo, sendo
que a pessoa escolhe, de um rol taxativo de cinco itens (branco, preto,
pardo, amarelo e indigena) em qual deles se aloca. Pelo fato dessa
classificagdo racial ser arbitraria e aceita ndo sem reservas, a do IBGE
ndo foge a regra, pois possui limitacdes desde 1940, quando coletou
pela primeira vez o quesito cor.

Sabendo-se que raga ndo ¢ uma categoria bioldgica, todas as classi-
ficagbes raciais, inevitavelmente, padecerdao de limitagdes. Toda-
via, os dados coletados pelo IBGE, ao reunir informagdes em am-
bito nacional, sdo extremamente uteis, por apresentarem grande
unidade, o que permite o estabelecimento de um padrdo confiavel
de comparagao (OLIVEIRA, 2004, p. 58).

Este momento da realizagdo do preenchimento desta autode-
clarardo pode acabar se tornando um processo doloroso de volta ao
passado, pois durante todo o processo historico de nossa sociedade, e
no que tange ao setor comercial, ocorreram enormes discrepancias,
pois a burguesia decretou quem era considerado inferior ou superior
de acordo com suas convicgdes sociais, e 0 negro foi convertido em
categoria inferior, ndao sendo considerados cidadaos, criando assim
desigualdades e conceitos de raga e cor presentes até os dias atuais.

Em decorréncia dessa desigualdade historica, com raizes em
épocas de escraviddo, percebe-se que os negros brasileiros estdo expos-
tos a um ciclo de desvantagens cumulativas na interacao entre gera-
¢oes, quando se analisa a apropriagdo econdmica, direitos sociais,
politicos e culturais que a popula¢do negra detém no Brasil, quando
comparada com a populagdo branca. Essas desvantagens sistematicas
se expressam na participagdo desigual no mercado de trabalho, nos
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niveis de renda, no acesso ao sistema formal de educagdo e nas opor-
tunidades de mobilidade social (CUNHA, 2003).

Segundo Maranhéo e Junior (2009) atualmente os negros re-
presentam 45% da populagdo brasileira, e este indice torna o Brasil
(pais ndo africano) com a maior popula¢do negra do mundo. No en-
tanto, a maior parte desses individuos permanece ocupando a base da
piramide social, sobrevivendo nas condi¢des mais adversas, com pou-
cas chances de realizar seus projetos de ascensao social, escolarizacdo,
moradia e trabalho. Por outro lado, mesmo tendo tanta desigualdade,
sofrimento e exclusdo, a etnia negra é rica em costumes e tradigcoes,
muitas dela ja incorporadas ao cotidiano brasileiro.

Segundo dados do IBGE, 2015, a contribui¢do cultural negra
¢ significante, esta presente na religido (o candomblé e a umbanda),
na musica, nas lutas (capoeira, nos instrumentos (o atabaque, o ago-
g0, o berimbau, o afoxé e a ganza), na danga (samba), nos batuques,
na alimentagdo (o vatapa, o caruru, a moqueca, o acarajé e a feijoa-
da), entre tantas outras). E possivel ver a influéncia negra, suas rique-
zas, conhecimentos e tradi¢des apesar da repressdao, pelo preconceito,
que sofreram as suas manifestagdes, na cultura cotidiana.

De acordo com Abramowicz, Silvério e Oliveira (2006) a in-
fluéncia dos negros foi de intensa formagdo da cultura brasileira, por
exemplo, com algumas can¢bes conhecidas até os dias atuais, entre
elas a “Escravos de J6”, cujo objetivo é passar pedras de um partici-
pante a outro de uma roda no ritmo em que a musica é cantada (tam-
bém conhecida pelas criancas de Gana — Africa). Ainda com relagdo a
musica, o rap reaparece com forte manifestacdo afro-brasileira, de-
nunciando a opressdo e a marginalizagdo sobre a populagdo pobre,
composta, em sua maioria, por negros. Sao inumeros tracos afros
presente em nosso cotidiano que as vezes passa-se despercebido a sua
origem.

A cultura negra possibilita aos negros a constru¢do de um “nds”,
de uma historia e de uma identidade. Diz respeito & consciéncia
cultural, a estética, a corporeidade, a musicalidade, a religiosidade,
a vivéncia da negritude, marcadas por um processo de africanidade
e recriagdo cultural. Esse “nds” possibilita o posicionamento de

negro diante da sociedade e destaca aspectos relevantes da sua his-
toria e de sua ancestralidade (GOMES, 2001, p. 79).
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Alguns historiadores como Reis (1983) chegaram a afirmar
que essa cultura da didspora negra, cultura dos africanos saidos do
continente, caracterizada pelo forte e marcante otimismo, pela cora-
gem, ousadia, estética, costumes proprios e politica, foram incompa-
ravel no contexto da chamada civilizacdo ocidental.

Educacao antirracista

Segundo Romanini (2010) falar sobre educagido envolve men-
cionar sobre a fun¢ao social da escola com os seus membros, que deve
se estender a toda a comunidade escolar em sua missdo transformado-
ra. Contudo, percebe-se que a institui¢do de ensino ainda caminha
com passos lentos para a efetivagao das mudangas sociais e culturais a
que se propde. A cada dia, torna-se imprescindivel que a escola
acompanhe as evolugcdes que a sociedade sofre e que ela esteja conec-
tada a essas transformagdes.

A escola é uma instituigdo social com objetivo de promover o de-
senvolvimento das potencialidades dos alunos, por meio da apren-
dizagem dos conteudos (conhecimentos, habilidades, procedimen-
tos, atitudes e valores), que deve acontecer de maneira contextua-
lizada desenvolvendo nos alunos a capacidade de tornarem-se ci-
dadaos. Um dos desafios da escola ¢ favorecer o aprendizado atra-
vés de descobertas prazerosas e funcionais (ROMANINI, 2010, P.
5).

Segundo Mendonga (2011) nascida junto com as fabricas em
plena Revolugao Industrial, a escola tornou-se a institui¢do dominan-
te no oferecimento de educagao formal, tendo como tarefa principal a
reproducdo da divisdo social do trabalho e dos valores ideologicos
dominantes. “Pensar a escola hoje nos impde um desafio socioldgico
e, a0 mesmo tempo, pedagogico” (MENDONCA, 2011, p. 342).

De acordo com Libaneo (2005) a pratica social considerada
na perspectiva do pensamento dialético ¢ muito mais ampla do que a
pratica social de um contetido especifico, porque se refere a uma tota-
lidade que abarca o modo com que a humanidade se organiza. E
importante que se adote uma pratica docente que esteja em sintonia
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com o mundo, uma vez que visa a socializagdo do sujeito, oferecendo
situagdes que favorecam o aprendizado.

Devemos inferir, portanto, que a educagdo de qualidade é aquela
mediante a qual a escola promove para todos os dominios dos co-
nhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas e afe-
tivas indispensaveis ao atendimento de necessidades individuais e
sociais dos alunos. (LIBANEO, 2005 p. 117).

A nova materialidade das relagdes sociais da escola depende
do planejamento do seu trabalho pedagogico, que apresente, na medi-
acao, no didlogo entre 0 mundo material e as necessidades imediatas
dos sujeitos, a base para a motivagao de seus envolvidos a construgdao
de novos sentidos e significados sociais, rompendo paradigmas e
atendendo a suas demandas como sujeitos historicos concretos
(MENDONCA, 2011).

Silva, Hall e Woodward (2003), definem o processo educaci-
onal como sendo um processo de transformagdao social preocupado
com o desenvolvimento da consciéncia critica dos componentes da
comunidade escolar. Apontam para a educagio antirracista, que pode
ser entendida como uma ideologia radical apoiada em uma analise de
classes, haja vista que a discrimina¢ao racial tem sido promovida e
reforcada na educacdo escolar de diversas formas. Porém, felizmente,
sdo significativos os esforgos realizados nas ultimas duas décadas, em
varias partes do mundo, visando construir um repertério de conheci-
mentos especificos ao ensino.

Para Silva (1999) a formac¢do de individuos com uma menta-
lidade voltada para a construgao de uma sociedade mais igualitaria e
menos pautada no preconceito perpassa pelos espacos educativos.
Neste, elas podem enxergar possibilidades de superagdo de dilemas
sociais e uma nova forma de gerenciar os recursos da humanidade,
menos predatoria e mais solidaria. Mas para isso € preciso assumir o
diferente, o desigual. Uma agdo pedagogica realmente pautada na
diversidade cultural deve ter como principio uma politica curricular
da identidade respeitando as diferengas, em uma perspectiva multicul-
tural, e de valorizagdo dos sujeitos envolvidos, para que todos (as)
possam se sentir pertencentes neste contexto escolar e consequente-
mente na sociedade em que esteja inserido.
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Diversidade racial nas escolas segundo as leis e suas diretrizes

As praticas discriminatorias e racistas tém repercussdes diretas no
fazer pedagdgico do cotidiano escolar e no rendimento dos alunos.
Diante disso o Ministério da Educagdo vem propondo e imple-
mentando um conjunto de medidas e a¢des objetivando corrigir in-
justicas, eliminar discriminagdes e promover a inclusdo social e a
cidadania para todos no sistema educacional brasileiro (BRASIL,
2005).

A educagio constitui-se um dos principais ativos e mecanismos de
transformagdo de um povo e é papel da escola, de forma democra-
tica e comprometida com a promog¢do do ser humano na sua inte-
gralidade, estimular a formagdo de valores, habitos e comporta-
mentos que respeitem as diferengas e as caracteristicas proprias de
grupos e minorias. Assim, a educagao ¢ essencial no processo de
formacdo de qualquer sociedade e abre caminhos para a ampliagdo
da cidadania de um povo brasileiro (BRASIL, 2004, p. 7).

Ainda de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2005) ao analisar os dados que apontam as desigualdades
entre brancos e negros na educagdo, no Brasil, constataram-se a ne-
cessidade de politicas especificas que revertessem o atual quadro.
Assim, o governo federal, passou a redefinir o papel do Estado como
propulsor das transformag¢des sociais, reconhecendo as disparidades
entre brancos e negros e a necessidade de intervir de forma positiva,
assumindo o compromisso de eliminar as desigualdades raciais, dan-
do importantes passos rumo a afirmagdo dos direitos humanos basicos
e fundamentais da populagdo negra brasileira. Foi nesse contexto, que
o governo federal sancionou, em margo de 2003, a Lei n° 10.639/03-
MEC, que altera a LDB (Lei Diretrizes e Bases) e estabelece as Dire-
trizes Curriculares para a implementa¢do da mesma. A lei n® 10.639
instituiu a obrigatoriedade do ensino da Histéria da Africa e dos afri-
canos no curriculo escolar do ensino fundamental e médio. O contet-
do programatico das diversas disciplinas passa a abordar o estudo de
Historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultu-
ra negra brasileira e o negro na formag¢do da sociedade nacional, res-
gatando a contribui¢do do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinente a Historia do Brasil. Essa decisdo resgatou histori-
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camente a contribuicdo dos negros na construg¢do e formagao da soci-
edade brasileira.

A obrigatoriedade de inclusio de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana nos curriculos da Educacdo Basica trata-se de
decisdo politica, com fortes repercussdes pedagogicas, inclusive na
formacao de docentes envolvidos. Com esta medida, reconhece que,
além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, é preciso
valorizar devidamente a historia e cultura de seu povo, buscando
reparar danos a sua identidade e a seus direitos.

As alteragOes propostas na Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdo n°® 9394/1996 pela Lei n.° 10639/2003, geraram uma série de
acdes do governo brasileiro para sua implementagdo, visando inicial-
mente contextualizar o texto da Lei. Com isso, o Conselho Nacional
de Educacgao aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para Edu-
cacdo das Relagoes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cul-
tura Afrobrasileira e Africana (Parecer CNE/CP n°. 03 de 10 de mar-
¢o de 2004), onde sdo estabelecidas orienta¢des de conteudos a serem
incluidos e trabalhados e também as necessarias modificacdes nos
curriculos escolares, em todos os niveis e modalidades de ensino. A
Resolugao CNE/CP n° 01, publicada em 17 de junho de 2004, deta-
lha os direitos e obriga¢des dos entes federados frente a implementa-
¢do da Lei 10639/2003 (BRASIL, 2008).

O Parecer CNE/CP n.° 003/2004, de 10/03/2004, homolo-
gado em 19 de maio de 2004, estabelece as diretrizes curriculares na-
cionais para a educagdo das relagdes étnico-raciais e traz orientagdes
de como a Lei n.° 10.639/2003 deve ser implementada. Este Parecer é
pertinente as Diretrizes Curriculares para a Educa¢ao das Relagdes
Etnico-Raciais e para o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, e visa regulamentar a alteragdo ocasionada a Lei 9394/96
de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional, pela Lei 10639/2003 que
estabelece a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana na Educacdo Basica. Desta forma, busca cumprir
o estabelecido na Constituicao Federal nos seus Art. 5°, I, Art. 210,
Axt. 206, I, § 1° do Art. 242, Art. 215 e Art. 216, bem como nos Art.
26,26 A e 79 B na Lein.® 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, que asseguram o direito a igualdade de condi¢des de vida e
cidadania, assim como garantem igual direito as historias e culturas

17



que compdem a nagdo brasileira além do direito de acesso as diferen-
tes fontes da cultura nacional a todos brasileiros. Posteriormente, a
edicdo da Lei n.° 11645/2008 veio corroborar este entendimento,
reconhecendo que indigenas e negros convivem com problemas de
mesma natureza, embora em diferentes proporgdes.

Nesta perspectiva, de acordo com o Parecer CNE/CP n°
03/2004, propde a divulgagcdo e produc¢do de conhecimentos, a for-
magao de atitudes, posturas e valores que eduquem cidaddos orgulho-
sos de seu pertencimento Etnicorracial para interagirem na constru¢dao
de uma nagdo democratica, em que todos, igualmente, tenham seus
direitos garantidos e sua identidade valorizada (BRASIL, 2008).

O Plano Nacional de Implementa¢do das Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para a Educagcdo das Relagdes Etnicorraciais e para
ensino de Historia e Cultura Afrobrasileira e Africana tem como base
estruturante os seis Eixos Estratégicos propostos no documento “Con-
tribui¢des para a Implementagio da Lei 10639/03”, a saber: 1) Forta-
lecimento do marco legal; 2) Politica de formagdao para gestores e
profissionais de educagao; 3) Politica de material didatico e paradida-
tico; 4) Gestdo democratica e mecanismos de participagdo social; 5)
Avaliacao e Monitoramento e 6) Condi¢des institucionais (BRASIL,
2008).

O sucesso das politicas publicas de Estado, institucionais e peda-
gogicas, visando a reparagdes, reconhecimento e valorizagdo da
identidade, da cultura e da historia dos negros brasileiros depende
necessariamente de condigOes fisicas, materiais, intelectuais e afe-
tivas favoraveis para o ensino e para aprendizagens; em outras pa-
lavras, todos os alunos negros e ndo negros, bem como seus pro-
fessores, precisam sentir-se valorizados e apoiados. Depende tam-
bém, de maneira decisiva, da reeducagido das relagdes entre negros
e brancos, o que aqui estamos designando como relagdes étnico-
raciais. Depende, ainda, de trabalho conjunto, de articulagdo entre
processos educativos escolares, politicas publicas, movimentos so-
ciais, visto que as mudangas éticas, culturais, pedagogicas e politi-
cas nas relagdes étnico-raciais ndao se limitam a escola (BRASIL,
2004, p. 13).

A proeminéncia do estudo de assuntos decorrentes da historia
e cultura afro-brasileira deve ser componente dos estudos do cotidiano
escolar, uma vez que os alunos devem educar-se enquanto cidadaos
participativos em uma sociedade multicultural e pluriétnica, tornando-

se capazes de construir uma patria democratica. Além disso, devem
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ser incluidas no contexto dos estudos e agbes escolares, as contribui-
¢Bes historico-culturais de diferentes povos. E preciso ter clareza que a
admissdao de novos conteudos repense relagdes étnico-raciais, sociais e
pedagogicas (BRASIL, 2004).

Neste sentido mesmo que a passos lentos, a lei depois de de-
zessete anos de sua implantacdo, foi inserida na Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC) no ensino fundamental anos iniciais na
unidade tematica de Jogos e Brincadeiras, como objeto de conheci-
mento Brincadeiras e jogos de matriz indigena e africana. Na unidade
tematica Dancgas, como objeto de conhecimento Dancas de matriz
indigena e africana. Na unidade tematica Lutas, como objeto de co-
nhecimento Lutas de matriz indigena e africana, nas seguintes
anos/séries: 3°, 4° e 5° ANO. (BNCC, 2018. Pg.225).

Seguindo as deliberagdes da Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC) dentro do Estado do Parana foi criado e implantado no
ano de 2020 o Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP), que
fornece subsidios para revisdo de seus curriculos. Este segue a mesma
insercao dos anos/séries: 3°, 4° e 5° ANO, e acrescenta no Ensino
Fundamental anos Finais ano/série: 6°, na unidade tematica Lutas,
com objetos de conhecimento Lutas no Brasil, na unidade tematica
Brincadeiras e Jogos, com objeto de conhecimento Jogos de tabuleiro.
No ano/série: 7°, na unidade tematica Danga, com objeto de conhe-
cimento Dangas urbano. No ano/série: 9°, na unidade tematica Dan-
¢a, com objetos de conhecimento Dangas de salao. (CREP, 2020).

Educacio fisica escolar e suas consideracoes

Segundo Nunes (2011) vivemos em uma sociedade que, mar-
cada pela pluralidade de culturas e por formas diferenciadas de apre-
ensdo do mundo, caracteriza-se por processos de identificacdo grupal
que se constituem muito além de uma unica ideia de cultura e da
consequente assimilagdo por parte de grupos diferenciados. A partir
desse principio, surgem varias discussOes referentes ao multicultura-
lismo como conjunto de ideias e processos que visam o reconhecimen-
to da diversidade cultural.

A expressao multiculturalismo designa, originalmente, a coexis-
téncia de formas culturais ou de grupos caracterizados por culturas
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diferentes no seio de sociedades "modernas". Rapidamente, contu-
do, o termo se tornou um modo de descrever diferengas culturais
em um contexto transnacional e global (SOUZA SANTOS e NU-
NES, 2003, p. 26).

Com este conceito e somando a afirmag¢do de Candau (2008,
p-13) que diz.

"[...] ndo ha educagdo que ndo esteja imersa nos processos cultu-
rais do contexto em que situa [...]” ndo ha possibilidade de se con-
ceber uma experiéncia pedagogica desculturalizada, ou seja, des-
vinculada das questGes culturais da sociedade.

Nunes (2011) explica que este tem sido um grande desafio pa-
ra os professores, que se veem diante da necessidade de conciliagdao
dos diferentes significados e simbolos das culturas, e que ao mesmo
tempo em que tentam impor-se perante as necessidades educacionais,
seus objetivos e agdes. A escola é vista como um espago carregado de
diferentes simbolismos culturais, marcados pelas diversas caracteristi-
cas individuais e costumes de pessoas que convivem neste espago.
Torna-se necessario entao, refletir sobre as praticas educacionais de-
senvolvidas, de forma que estas busquem trabalhar com as diferengas
existentes e com as relagdes de identificagdo e diferenciagdo que ocor-
rem tanto em seu interior, como as que se estendem externamente,
refletindo diretamente nas praticas sociais em suas relagdes cotidianas
(NUNES, 2011).

Maranhido (2009) concorda com esta ideia e acrescenta que
no ambito escolar, em especial da Educagao Fisica e da cultura corpo-
ral, existem poucas produgdes que enaltecem, valorizam e contribuem
para uma educagdo antirracista, exce¢ao para a capoeira e danga afro
apenas. E mesmo estas duas possibilidades de trabalhos, pouco sao
desenvolvidas como conteddo disciplinar nos cursos de Licenciatura
em Educacdo Fisica do Brasil e consequentemente dificilmente sdo
desenvolvidas de modo contextualizado no componente curricular
Educacao Fisica na Educacio Basica.

As Diretrizes Curriculares da Educacio Basica (PARANA,
2008) define a Educac¢do Fisica como uma area de conhecimento e de
interven¢ao académico-profissional que tem como objeto de estudo e
de aplicagao o movimento humano, com foco nas diferentes formas e
modalidades do exercicio fisico, nas perspectivas da prevengdo de
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problemas de agravo da saude, promogao, protecdo e reabilitagdo da
saude, da formacdo cultural, da educacdo e da reeducacdo motora, do
rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de empreendimentos
relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de
outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica
de atividades fisicas, recreativas e esportivas.
Fundamentando-se nos principios tedricos expostos, propde-se que
o curriculo da Educagdo Basica ofereca, ao estudante, a formagao
necessaria para o enfrentamento com vistas a transformagao da re-
alidade social, econdmica e politica de seu tempo (PARANA,
2008 p. 20).

O compromisso com uma Educagdo Fisica voltada para a
formagao cidada dos estudantes deve ser orientado, pelas seguintes
diretrizes: o corpo concebido na sua totalidade, as praticas corporais
como linguagem, a ludicidade como esséncia da vivéncia corporal, a
escolarizacdo como tempo de vivéncia de direitos, a democracia como
fundamento do exercicio da cidadania e a ética e a estética como prin-
cipios norteadores da formagdo humana (PARANA, 2008).

Compdem as diretrizes curriculares para a educagio basica a arti-
culagdo entre dimensdo histdrica de disciplinas, fundamentos ted-
rico-metodologicos, conteudos estruturantes, processos metodolo-
gicos, avaliagdo e bibliografia. Assim, entende-se por conteudos es-
truturantes "os saberes - conhecimentos de grande amplitude, con-

ceitos ou praticas - que identificam e organizam os diferentes cam-
pos de estudo das disciplinas escolares" (PARANA, 2006, p. 7).

Com isso Nunes (2011) questiona sobre o papel da escola na so-
ciedade atual, e que sociedade é essa em que vivemos. Ele alerta que a
escola, tal como se apresenta, é incompativel com as demandas da
sociedade atual. Segundo seus estudos, o olhar do professor, o papel
dos conhecimentos cientificos e de uma cultura ocidental é questiona-
do e devem ser repensados para a defini¢do da escola e de seu papel
na sociedade.

O paradoxo atual da educagdo e da escola como sua guardid é que
justamente uma instituicdo que objetivava, até ha algum tempo,
"construir uma cidadania universal" e homogénea, agora, se vé
obrigada a reconhecer as diferencas religiosas, culturais, sexuais ou
étnicas locais... Como pensar essa escola que formara cidaddos
com uma identidade cultural historica e local e que, a0 mesmo

tempo, proporcione a seus alunos a possibilidade de estabeleci-
mento de contato e intercAimbio com outras culturas? Como iniciar
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na escola um processo de reconhecimento mutuo? [...] (TEDES-
CHI, 2008, p. 16).

Dessa forma, um dos desdobramentos apontado por Nunes
(2011) refere-se a relevancia das propostas de uma educagdo intercul-
tural. A educagdo multi e intercultural que tem por objetivo a promo-
¢do de praticas entre os alunos e os professores, visando a ruptura de
processos de negacdo do outro e também de uma busca por direitos
humanos igualitarios para todos os grupos sociais e culturais.

Maranhao (2009) por meio de seus estudos e pesquisas apon-
ta para o desconhecimento sobre a Africa e os pensamentos racistas e
discriminatorios, sendo oriundos de omissGes seculares na historia
que ainda hoje, reflete no imaginario coletivo da sociedade brasileira.
E que é preciso incorporar, desde cedo, o discurso da diferenga nao
como um desvio, mas como algo que enriquega as praticas e as rela-
¢oes entre os alunos no contexto escolar.

Com esses estudos e as reais necessidades de mudanga para
que a educagdao dentro de nossas escolas venha a fazer parte de um
processo transformador e de efetiva formag¢do humana integral e a
constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, em con-
tinuidade com os referenciais que norteiam o trabalho dentro das
escolas em 2018 foi implantada a Base Nacional Comum (BNCC) que
normatiza 0 conjunto organico e progressivo das aprendizagens es-
senciais que os alunos devem desenvolver ao longo de sua vida esco-
lar. Segundo este documento ao qual norteia a educa¢do no presente
momento, cita que:

A Educagdo Fisica é o componente curricular que tematiza as pra-
ticas corporais em suas diversas formas de codificagdo e significa-
¢do social, entendidas como manifestagdes das possibilidades ex-

pressivas dos sujeitos, produzidas por diversos grupos sociais no
decorrer da historia. (BRASIL, BNCC, 2018, p. 215).

Sendo assim através do movimento na qual a educagdo fisica
tem por base sua pratica, a partir da BNCC (2018) este deve ser abor-
dada como fenémeno cultural dindmico, diversificado, pluridimensi-
onal, singular e contraditério. Sendo assim propiciar aos alunos a
re(constru¢ao) de conhecimentos que permitem a ampliagdao de sua
consciéncia ao seu movimento e em contrapartida aos cuidados pes-
soais em relagdo a si e ao outro, o desenvolvimento de sua autonomia
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fazendo o uso da cultura corporal para a sua vida em seu cotidiano
escolar e social.

Implantacdo da lei n.® 10.639/2003 na disciplina de Educacgao Fisi-
ca contemplando os jogos de origem Africana e Afro-brasileira

A Lein.° 11.645/08 que altera a Lei no 9.394/96, modificada
pela Lei n° 10.639/03, que estabelece as diretrizes e bases da educa-
¢do nacional, que incluiu no curriculo oficial da rede de ensino a obri-
gatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indige-
na”. Com essa complementagdo, tornaram-se também obrigatorias
aulas sobre as historias e as culturas dos povos indigenas. Nao se trata
de mais uma disciplina no curriculo escolar, mas de uma orientacao
para que todas as disciplinas que constituem o curriculo escolar basico
incorporem a discussdo sobre a contribui¢do dos negros e dos indios a
cultura brasileira (COSTA, 2009).

A cultura é uma noite escura em que dormem as revolugdes de ha
pouco, invisiveis, encerradas nas praticas, mas pirilampos, e por
vezes grandes passaros noturnos, atravessam-na: aparecimentos e
criagOes delineiam a chance de um outro dia (CERTEAU, 1994, p.
239 apud COSTA 2009).

Nessa perspectiva, Costa (2009) explica que as culturas dos
povos podem ser estudadas segundo um ponto de vista historico no
qual as trocas culturais sejam analisadas a partir da énfase entre algu-
mas relagdes suas com a disciplina escolar. Esse posicionamento leva
a assunc¢do da postura de que ressaltar tais culturas ndao implica vé-las
como fechadas, mas sim considerar que, ao tratar das histérias dos
negros, e de outros povos, ndo ¢é necessario estabelecer oposi¢do fron-
tal entre eles. Importa sim, evidenciar o silenciado, o invisivel, os
mecanismos de dominag¢do e de exploragao entre os grupos humanos
e dissolver certezas para que, ao descobrir outros significados, des-
construam-se nossas percepcdes e categorizagdes. Ao brincar e jogar
na rua ou na escola pode-se sentir em situagdes de acolhimento étni-
co-cultural: valorizagao, receptividade, conforto e alegria, afirmam os
autores Pereira, Gongalves Junior e Silva (2009), como também, em
situagdes de desvalorizagdo, constrangimento, desconforto e tristeza.
De um modo ou de outro sao momentos de aprendizagem que, no
entanto, oscilam entre prazer e dor, devendo as primeiras ser encora-
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jadas e as segundas banidas de nossa sociedade, ou pelo menos expli-
cadas suas razoes.

Os autores ainda ressaltam que a partir de experiéncias e con-
tato com a Lei 10.639/03, se sentem, bem como tantos outros profis-
sionais, estimulados e desafiados a desenvolver intervencdo e estudo
sobre o tema, relacionando-o ao contexto da Educacgdo Fisica, especi-
almente por perceberem lacunas quanto ao cumprimento desta lei no
citado componente curricular.

Especificamente na area de Educacdo Fisica, os Pardmetros
Curriculares Nacionais - PCNs indicam a importancia de

[...] conhecer e valorizar a pluralidade do patrimonio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e na-
¢Oes, posicionando-se contra qualquer discriminagdo baseada em
diferengas culturais, de classe social, de crenga, de sexo, de etnia
ou caracteristicas individuais e sociais (BRASIL, 1997, p.7).

Desta forma, entende-se que a cidadania deve ser compreen-
dida como produto de varias historias sociais protagonizadas por
diferentes grupos sociais, caracterizando assim uma sociedade tam-
bém democratica e respeitosa. (BRASIL, 1997).

De acordo com Maranhdo e Junior (2009) em face de tanta
diferenga imposta em nossa historia, hoje ainda é dificil para socieda-
de brasileira admitir que seja uma sociedade racista. Assumir isto
implicaria em criagdo de politicas afirmativas voltadas a esta popula-
¢do, mas, ap0s o regime militar, na década de oitenta, houve grandes
publica¢des e denuncias de diversos grupos identitarios como, por
exemplo, os homossexuais, as mulheres, os negros, entre outros.

Segundo Silva (1997) ha pelo menos cinco contribuigcdes
importantes para um pensar negro na sociedade brasileira no processo
de um novo pensar em educagdo, sendo elas: 1%, Denuncia de que a
escola reproduz e repete o racismo presente na sociedade; 2°.
Contribui¢do dos negros para o pensamento educacional brasileiro
com énfase no processo de resisténcia negra; 3*. Centralidade da
cultura; 4°. Consideracdo de que existem diferentes identidades; 5%
Repensar a estrutura excludente da escola e a dentincia de que tal
estrutura precisa ser reconstruida para garantir o direito de acesso a
educagdo e o éxito dos alunos de diferentes pertencimentos étnico-
raciais e niveis socioecondmicos.
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Mediante estes pensamentos, poderemos abrilhantar ainda
mais as aulas de educagdo fisica no eixo inerente a0 que concernem 0s
jogos, incluindo em nas efetivas aulas os jogos de origem africanos,
estes com uma cultura impar e desconhecida por muitos de nossos
educandos.

Para Prista, Tembe e Edmundo (1992) in Maranhao e Junior
(2009) o jogo é uma manifestacdo tdo antiga quanto o proprio ser
humano. A humanidade sempre jogou e uma analise cuidadosa per-
mite constatar que sdo muitas as fungdes do jogo, o que lhe atribuem
um estatuto privilegiado nos aspectos de preparagdo para a vida. Ain-
da para os autores, o jogo apresenta multiplas fun¢des, podendo ser
comunicagdo e interioriza¢ao de norma e conveniéncia, diversificagao
dialética de tensdes e distensdes comportamentais, podendo ser usado
para libertagdo ou adestramento do corpo.

De acordo com Huizinga (2019, pg.2) o jogo ndo se apresenta
somente em um contexto simplista do ser humano com suas fungdes
fisiologicas e psicoldgicas naturais, mas ele pode transcender a uma
necessidade real quando inserido nele, propiciando sentido as suas
acOes, vontades e ressignificagoes.

Por estas razdes quando inserimos os jogos de origem africa-
na e afro-brasileira poderemos propiciar o resgaste desta cultura, pois
estes apresentam aspectos especificos desta cultura que sdo represen-
tados na sua forma de jogar. Concomitantemente a educacdo fisica
estaria ressignificando esta cultura, contribuindo com o processo edu-
cativo como um todo, envolvendo corpo, mente e sentimentos € nao
meramente cumprindo com a obrigatoriedade da inclusdo da lei em
sua pratica.

Hora do jogo — conhecendo a cultura africana e afro-brasileira em
sua pratica

Na area de Educacgdo Fisica, as publicagdes que contribuem
para a educagdo étnico-racial, consequentemente ao que concerne
para uma valorizagdo desta cultura para uma educagdo de afirmagio
desta cultura ainda necessitam de uma maior amplitude de escritas e
estudos. O siléncio que atravessa os conflitos étnicos na sociedade é o
mesmo que sustenta o preconceito e a discriminagdo no interior da
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escola, afirma Cavalleiro (2000). Esta realidade contraria o proposto
pelos PCNs que diz

Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio so-
cio cultural brasileiro, bem como aspectos sociocultu-
rais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra
qualquer discriminagdo baseada em diferencas cultu-
rais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia ou
outras caracteristicas individuais ou sociais (BRASIL,
1997, p.6).

Este trabalho buscou reunir idéias de alguns jogos de origem
africana que contemplem o movimento corporal e drea intelectiva que
podem ser usados em aulas de Educac¢ao Fisica, embora o assunto
tenha escassa referéncia escrita, podem-se identificar alguns pelos
trabalhos de Prista, Tembe e Edmundo (1992), Hernandez (2000),
MEC (2006) e de Zaslavsky (2000). Os jogos apresentados a seguir
possuem origem africana, alguns deles exigem raciocinio e estratégia.
Todos retratam, por via ludica, atividades, costumes e tradigdes de
tribos e regides afros. Descobertas arqueoldgicas comprovam a exis-
téncia de alguns jogos a milhares de anos, uns continuam sendo usa-
dos e praticados, como os de tabuleiros, muito praticado no Senegal.
Todos os jogos apresentam-se como escolhas para a introducao do
educando a cultura africana e serve de convite para despertar o racio-
cinio e o sentido de observagao.

Jogo das argolas

O jogo é composto de um bastdo, 25 argolas e 3 dados. Pri-
meiramente, as argolas sdo distribuidas igualmente entre os partici-
pantes (2 a 5 pessoas). Se algumas argolas sobrarem, podem ser dei-
xadas no bastdo. As jogadas sdo feitas alternadamente. O jogador da
vez lanca os trés dados de uma sé vez. Os unicos numeros dos dados
que podem ser considerados no jogo sao 1 e 6; os demais nao tém
valor. Quando cai o numero 1, coloca-se uma argola no bastao; se cai
o0 numero 6, o jogador é obrigado a dar uma argola a qualquer jogador
de sua escolha. O jogador A langou os dados e sairam os nimeros 4,
1 e 6. Ele deve, entdo, colocar 1 argola no bastdo e entregar 1 argola a
um de seus adversarios. O jogador B langcou os dados e sairam os
nameros 6, 1 e 6. Ele deve, entdo, colocar 1 argola no bastao e entre-
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gar 2 argolas a um de seus adversarios. O jogador C langou os dados
e sairam os numeros 1, 1 e 3. Ele deve, entdo, colocar 2 argolas no
bastdo. O jogador que primeiro ficar sem argolas vence o jogo.

Este jogo teve uma aceitagdo muito grande para os alunos que gostam
de raciocinio matematico, pois eles tiveram que durante o jogo que
calcular a quantidade de argolas que tinham em suas maos e a de
posse dos adversarios para conseguirem ganhar o jogo.

Borboleta em Mog¢ambique

O jogo ¢ chamado Borboleta em Mogambique, provavelmente
por causa da forma do tabuleiro. Na India e em Blangadesh, as crian-
¢as chamam o mesmo jogo de LauKataKati. Para este jogo sdo neces-
sarias 9 tampinhas para cada jogador, de duas cores diferentes. Para
comegar, coloque as 18 pegas no tabuleiro como mostra o diagrama,
deixando vazio somente o ponto central. Um jogador de cada vez
movimenta uma de suas pecas em linha reta até o ponto vazio adja-
cente. O jogador também pode saltar por cima e capturar uma pega do
adversario se 0 espago seguinte, em linha reta, estiver livre. O jogador
pode continuar saltando com a mesma pega, capturando outras en-
quanto for possivel. O jogador que deixa de saltar perde a pega para o
adversario. Se um jogador tiver a op¢ao de mais de um salto, podera
escolher o salto a fazer. O jogador que capturar todas as pegas do
adversario € o vencedor.

FIGURA 1: TABULEIRO BORBOLETA EM MOCAMBIQUE

0 ) s 9 e (1
o— A —J

FONTE: (ZASLAVSKY, 2000)
Este jogo conforme os relatos dos alunos eles acharam bem
parecido com o jogo de dama, sendo diferenciado somente o formato
do tabuleiro. Como eles ja conheciam e tinham vivenciado o jogo de
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dama a realizagdo deste jogo foi bem tranquila e com boa aceitagio.
Fizemos o tabuleiro desenhado com giz no chdo da quadra com
tampinhas de refrigerante.

Shisima

Este jogo necessita de tesoura, emborrachado (Eva), caneti-
nhas e tapinhas de garrafa pet, tem duragdo de 25 minutos e requer
que seja realizado no patio ou quadra desportiva. Para dar inicio as
atividades, o(a) professor(a) podera trabalhar com o jogo Shisima, um
jogo de tabuleiro originario do Quénia. Para confeccionar o tabuleiro
do jogo sera preciso utilizar um retalho de emborrachado (EVA) de
aproximadamente 20cm x 20cm e desenhar um octégono de 15 cm de
diametro. As pegas podem ser feitas de tampinhas de garrafa pet e
cada jogador terda 3 pecas de mesma cor. Para comecar, os jogadores
tiram par ou impar. O jogador que iniciar a partida podera movimen-
tar sua peca pelo tabuleiro até a aresta mais proxima que estiver vazia,
sem pular qualquer outra pega. O objetivo do jogo € posicionar as trés
pegcas alinhadas.

FIGURA 2: IMAGEM ILUSTRATIVA DE SHISIMA

FONTE: PORTALDOPROFESSOR, 2020.

Como nos jogos anteriores este jogo os alunos tiveram que
usar a concentragdo para poder ganhar. Confeccionamos os tabulei-
ros em E.V. A e comegaram a jogar. Os alunos demoraram um pou-
€O mais para encerrar a partida, porque neste jogo nao tem captura e
também aprenderam com o0s jogos anteriores a pensar antes de jogar,
dificultando assim seu término.
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Labirinto (Mog¢ambique)

A brincadeira do Labirinto é originaria de Mog¢ambique e
possui uma dindmica simples e interessante. Para comegar é preciso
que se faga um desenho do labirinto no chéao (a). Os jogadores iniciam
0 jogo na primeira extremidade do desenho (b). Para seguir em frente
tira-se par ou impar repetida vez. Toda vez que um jogador ganhar ele
segue para a extremidade a frente. O jogador que chegar na ultima
extremidade primeiro (d), vence a partida.

FIGURA 3: IMAGEM ILUSTRATIVA
DE LABIRINTO

FONTE: PORTALDOPROFESSOR, 2020.

Comecamos a realiza¢ao do jogo desenhando o formato do
labirinto no chdo com giz. Formamos quartetos, pois combinamos
que quando um ganhasse ficava para jogar com o outro, e depois
entravam os dois que tinham perdido. Os alunos perceberam que este
jogo nao era de raciocinio e sim de sorte. E avaliaram como sendo
dindmico, pois ndo ficavam somente sentados.

Soro Yematatu

Um jogo simples e educativo, pronunciado por: tsoh-rohyeh-
mah-tah-too. Composto por um tabuleiro do jogo, 03 pecas pretas e
03 pegas claras. O objetivo do jogo ¢ ser o ultimo jogador a fazer uma
linha com trés pecgas seu. Cada jogador pega 03 pegas da mesma cor;
Na sua vez, cada jogador coloca uma pega sua no circulo do tabuleiro
que ainda n2o foi ocupado; Quando todas as 06 pegas (trés de cada
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jogador) estiveram nos seus devidos lugares, move-se uma pega por
vez, de um circulo a outro que esteja vazio, em linha reta. Cada joga-
dor s6 pode ocupar um unico circulo por uma de suas pegas. Ganha
quem primeiro alinha as suas trés pecas em linha reta, de acordo com
as retas que ligam os circulos.

FIGURA 4: IMAGEM ILUSTRATIVA DESORO YEMATATU
L

Tsoro Yematatu

FONTE: TICAS DE MATENA, 2009.

Primeiramente desenhamos o tabuleiro no chio do patio, e
jogamos um contra o outro. Quem ganhava, trocava com outro aluno
que ganhava. Depois fizemos uma roda de conversa para comparar-
mos o0 jogo com algum jogo que eles ja conheciam. E na aula posteri-
or foi confeccionado o jogo com material alternativo, papeldo e fomos
procurar pedrinhas para o aluno levar para casa e mostrar para 0s pais
0 jogo que aprendeu sobre a cultura africana.

Dara

Jogo composto por tabuleiro de origem nigeriana. Confeccio-
ne um tabuleiro em E.V.A. ou cartolina. Jogam 2 participantes em
cada tabuleiro, cada um com 24 pegas. As pecas de um e de outro
jogador devem ser de cores diferentes. Podem ser usadas como pegas
tampinhas de garrafa. Alternadamente, cada jogador posiciona uma
peca de cada vez no tabuleiro até completar o total das 24 pegas. O
jogador da vez movimenta suas pegas para um espag¢o vazio nos sen-
tidos para cima, para baixo ou para os lados, mas nido nas diagonais.
Quando um jogador consegue posicionar trés pecas em uma linha, ele
elimina uma pega de seu adversario. Isso é conhecido como “comer”
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o inimigo. Regras especiais: os jogadores ndo podem ter mais de trés
pecas em uma linha a qualquer momento. Uma linha feita no inicio
do jogo, quando as pegas estdo sendo posicionadas, ndo vale. Somen-
te uma pega por vez pode ser removida do jogo, mesmo que tenham
sido feitas mais de uma linha com apenas um movimento.

Usamos o tabuleiro e as pecas do jogo da dama, depois de
explicado as regras os alunos comegaram a jogar em quartetos para
cada um fazer o movimento. Depois separaram em duplas para colo-
car o raciocinio individual em pratica. Neste jogo fizemos um mini
campeonato em sala com chaves de eliminatoria simples.

Mancala

Numero de participantes: 02

Objetivo do jogo: capturar o maior numero de sementes

Preparagdo do Jogo: distribuir 4 sementes em cada casa e sortear
quem iniciard a partida. Cada jogador fica com uma fileira de 6 casas,
que sera considerada seu “campo” e um oasis a sua direita, onde de-
posita as sementes capturadas.

Movimenta¢do do jogo: os jogadores se alternam fazendo um lance
cada vez. Em cada jogada ele deve escolher uma casa de seu campo e
pegar todas as sementes desta casa, semeando-as pelas casas seguin-
tes, uma semente em cada casa de seu campo e/ou do campo do seu
adversario. As 12 casas do tabuleiro sdo consideradas como se fosse
um circuito que deve ser percorrido no sentido anti-horario. Se o nu-
mero de sementes a ser semeado for maior que onze, da-se uma volta
completa pelo tabuleiro sem deixar no oasis do adversario nenhuma
semente e prosseguem-se repartindo as restantes pelas casas seguintes.
Como capturar sementes: € preciso que a ultima casa onde o jogador
semeou satisfaca duas condigdes:

spertenga ao campo adversario;

scontenha 2 ou 3 sementes, ja contado com aquela recém-semeada.
Neste caso, o jogador pega para si as sementes dessa casa e as da casa
precedente, desde que ela também satisfaca as condi¢bes. E também
as da segunda precedente e assim por diante, até chegar a uma casa
que ndo mais satisfaga as condigdes, quando entdo se encerra a joga-
da. As sementes capturadas ficam com o jogador que as capturou.
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Regra importante: O jogador ndo pode deixar o campo do adversario
sem sementes. Se isso ocorrer ele deve fazer uma jogada que recolo-
que sementes no campo do adversario sem sementes, desde que isso
seja possivel num tnico lance (essa € uma regra unica dentre os jogos
conhecidos).

Finalizagdo da partida: a partida se encerra quando ocorrerem uma
das situagoes:

*Nao ser possivel colocar sementes no campo vazio do adversario, em
um unico lance. Neste caso, o jogador pega para si todas as sementes
que restarem em seu campo.

» Restarem tdo poucas sementes sobre o tabuleiro que nenhuma cap-
tura seja mais possivel. Neste caso estas sementes ndao ficam com
ninguém. O jogador que tiver capturado mais sementes sera o0 vence-
dor da partida.

Foi confeccionado o tabuleiro com os alunos e os mesmos ao
final da atividade, levaram alguns exemplares do jogo construido para
casa e relataram para os pais tudo que foi aprendido na aula sobre o
jogo Mancala. Os pais, por sua vez, escreveram um breve comentario
sobre o relato de seus filhos e suas impressdes que tiveram sobre este
jogo africano.

Terra-mar

Esta é uma brincadeira, originaria do Mogambique que lem-
bra a brincadeira do morto/vivo. Trace no chdo, com giz, uma linha
que separe a turma em dois espagos: a terra e 0 mar. Pega para que
todos se posicionem de um lado s6. Comece o jogo e escolha uma das
duas areas, terra, por exemplo. Nesse momento, todos os alunos de-
vem pular para o lado da terra. Quando se falar mar, todos devem
pular para o lado do mar. Fale varias vezes e em diferentes sequén-
cias, a fim de perceber se os alunos estdo bem atentos aos comandos
que vocé da. Conforme os alunos vdo errando, devem sair da brinca-
deira. Ganha o jogador que permanecer sozinho na terra ou no mar.

Este foi um dos jogos que os alunos mais gostaram por ele ser
mais dindmico e também por todos estarem envolvidos ao mesmo
tempo em uma mesma agao.
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Consideragoes finais

A realidade educacional é permeada por necessidades e pers-
pectivas que conotam um contexto diferenciado e emergencial. As
praticas educacionais podem contribuir para o processo da inclusdo
social e transformar a sala de aula em um espaco de desenvolvimento
integral e de aten¢do a diversidade.

A educagio objetiva promover o aluno para a vida, ou seja,
formar um cidaddo consciente de seus direitos, deveres e que respeita
a diversidade. Baseado nisto, a escola pode contribuir na construcdao
da identidade do aluno, no sentido de sensibiliza-lo que vivemos em
um mundo de diversas culturas, inclusive a africana.

Atuar com politicas sobre a diversidade cultural no sistema
educacional é oportunizar a constru¢do da unidade respeitando a
diversidade que constitui seu contexto e fonte da riqueza coletiva e
individual. Nao deve sugerir uma diversidade hierarquizada em cul-
turas superiores e inferiores. E importante que as escolas e seus pro-
fessores busquem promover o conhecimento sobre a Africa: berco da
humanidade, continente onde surgiram o0s primeiros ancestrais; e a
vinda de seu povo escravizado para dar inicio & nagdo brasileira. Sdo
habitos, crengas, costumes, tradi¢des e valores que devem ser repassa-
dos no contexto escolar.

O reconhecimento e aceitagdo das diferengas sdo muito im-
portantes. Infelizmente hd escolas e professores que reproduzem a
discriminagdao racial ou simplesmente equiparam a todos em uma
igualdade, sem mencionar as caracteristicas proprias de cada etnia.
Séao raros os exemplos de professores que apresentam propostas peda-
gogicas para se contrapuser a essas situagdes de preconceito ou mes-
mo de desdém.

O uso dos jogos nas praticas educativas assume grande rele-
vancia quando a proposta pedagogica considera a necessidade de
primar pelo desenvolvimento integral e pela pertinéncia no ensino
(Grando, 2000). Essa perspectiva pode assegurar que se utilize em sala
de aula o conhecimento que estd além dos limites da escola e que é
levado espontaneamente pelo aluno a vida afora.

Visando esta articulagdo entre o uso de jogos utilizados em
espagos escolares e as politicas de inclusdo, atentou-se ao fato da in-
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trodugdo de jogos africanos em aulas de Educagdo Fisica e concluiu-
se que, considerando que a lei 10.639/2003, que institui a obrigatorie-
dade do ensino da Historia da Africa e dos Africanos no curriculo
escolar de ensino fundamental e médio e do parecer 003/2004 que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das Rela-
¢des FEtnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, tais jogos sdo de grande importancia e precisam
fazer parte dos planos e projetos escolares. No entanto, percebe-se que
ainda ha uma lacuna quanto ao cumprimento desta lei dentro das
instituigdes educacionais, particularmente no componente curricular
Educacgao Fisica. Dessa forma, pretende-se que esta pesquisa sirva de
material de leitura e reflexdo para profissionais da educagdo, no que
diz respeito a lei imposta e o respeito a diversidade cultural e também
metodoldgica.

Fica claro que os jogos de origem africana contribuem na
formagdo de identidade negra positiva, de educandos negros e ndo
negros e no respeito a diversidade étnico-cultural. Contudo, é possivel
discutir sobre a implementagdo do uso de jogos em aulas de Educagao
Fisica e a necessidade dos professores da area se preparar para atuar
num ambiente de respeito a pluralidade cultural. Desta forma, acredi-
ta-se que a continuidade desta pesquisa e sua exposi¢ao possam con-
tribuir para difundir estratégias para que o ensino de Educagdo Fisica
torne-se cada vez mais contextualizado, interessante e capaz de res-
ponder a necessidade de respeitar e divulgar as diversas culturas, em
especial, a africana.

A educacdo Brasileira necessita programar dentro das escolas
a cultura, se posso assim dizer de cultura mae, pois temos uma in-
fluéncia européia, visando neste contexto a implantacdo destes jogos,
como também em outros dmbitos possiveis experimentos da cultura
afro como a danga, alimentac¢do, vestuario e outros.

Sendo assim estes jogos citados neste trabalho como tantos
outros que ndo estdo elencados que possam ser pesquisados pelos
profissionais de educagdo fisica para incrementar e diversificar as
aulas praticas desta disciplina que esta muitas vezes presa somente aos
esportes vinculados & bola, e ainda contribuindo para implantagdo da
Lein.® 10.639/02 dentro das entidades educacionais deste Brasil.
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CONTEXTUALIZACAO SOCIO-HISTORICA
DAS CORRENTES LINGUISTICAS:
ESTRUTURALISMO, GERATIVISMO,
SOCIOLINGUISTICA E FUNCIONALISMO.

Victor Augusto de Lima Truccolo
Anna Carolyna Melo Ferrer Costa

Introdugao

Ao cursar a graduagdo de Letras Portugués e Inglés na FAE
Business School, tive dois grandes aprendizados: 1°) a linguistica ¢é a
ciéncia que estuda as linguas naturais; 2°) o cientista da lingua nunca
deve apresentar juizo de valor perante o seu objeto de estudo. Aqueles
que buscam aprender um pouco sobre a linguistica, indico os livros
Manual de Linguistica e Introdugdo a Linguistica. Essas obras foram norte
e base para a construcdo do presente artigo.

A linguistica ¢ uma ciéncia relativamente nova quando
comparada as demais. Ela tem por objeto de estudo as linguas natu-
rais, e ao estabelecer-se como ciéncia autdbnoma, ou seja, nao vincula-
da mais a outras areas do conhecimento, como Psicologia, Historia,
Sociologia etc., passa a esmiugar o seu objeto de estudo e a explicar o
seu funcionamento.

Ao longo dos anos, diferentes vertentes linguisticas desen-
volveram um modelo tedrico do funcionamento da linguagem especi-
fico dentro da vertente a que se vincula. A vertente estruturalista ana-
lisa a linguagem por uma perspectiva diferente da perspectiva do gera-
tivismo, que difere do recorte adotado pela sociolinguistica, que dife-
rente da corrente funcionalista. Este trabalho nao apresenta os mode-
los tedricos por um viés de confronto, mas sim de carater histérico a
fim de ajudar o leitor a entender os diferentes recortes linguisticos
para o seu objeto. Além disso, serdo apresentados os principais cien-
tistas que contribuiram para o estabelecimento do respectivo modelo
tedrico.
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Contextualizacdao socio historica das correntes linguisticas estrutu-
ralismo
Por meio dos estudos sobre a linguagem de Ferdinand Saus-

sure (1916), a linguistica se estabelece como uma ciéncia auténoma.
Para caracterizar-se como ciéncia autbnoma, € necessario ter um obje-
to de estudo para ser analisado. Antes de a linguistica ser autbnoma,
ela era associada a diferentes areas do conhecimento, como Psicolo-
gia, Sociologia, Filologia etc., ndo podendo ser estudada por si so.

O modelo tedrico estruturalista de Saussure foi publicado
postumamente por dois de seus discipulos, Charles Bally e Albert
Sechehaye. Saussure lecionava no Curso de Linguistica Geral na Uni-
versidade de Genebra entre 1907 a 1911. Segundo Marcos Anténio
Costa (2015, p. 114), foi nesse curso que Saussure relacionou lingua a
sistema, ou seja, um conjunto de unidades que obedecem a certos
principios de funcionamento, constituindo, assim, um todo coerente.

Ao longo do estudo do modelo teodrico estruturalista, Saus-
sure apresenta conceitos relativos as dicotomias entre langue e parole,
sincronia e diacronia, signos (significante e significado) e sintagma e
paradigma. A critica ao modelo tedrico de Saussure é o fato de o re-
corte realizado ndo contemplar aspectos extralinguisticos em sua ana-
lise.

Essa concep¢ao de linguagem tem como consequéncia um
outro principio do estruturalismo: o de que a lingua deve ser estudada
em si mesma e por si mesma. E o que chamamos estudo imanente da
lingua, o que significa dizer que toda preocupacgdo extralinguistica
precisa ser abandonada, uma vez que a estrutura da lingua deve ser
descrita apenas a partir de suas relagdes internas. Nessa perspectiva,
ficam excluidas as relagdes entre lingua e sociedade, lingua e cultura,
lingua e distribuicdo geografica, lingua e literatura ou qualquer outra
relagdo que ndo seja absolutamente relacionada com a organizagdo
interna dos elementos que constituem o sistema linguistico (COSTA,
2015, p. 155).

O estruturalismo europeu limita-se a unidade enunciativa,
ou seja, nao se leva em conta o falante nativo e o contexto. As dico-
tomias saussurianas esclarecem os conceitos do objeto de estudo do
respectivo modelo tedrico. A linguagem deve ser tomada como um
objeto duplo, ou seja, a linguagem apresenta duas faces, sendo a pri-
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meira face do social a lingua (langue) e a segunda face o lado indivi-
dual, ou seja, a fala (parole).

Para Saussure, a lingua é um “sistema supraindividual utili-
zado como meio de comunicacdo entre os membros de uma comuni-
dade”, enquanto a fala “constitui o uso individual do sistema que
caracteriza a lingua” (COSTA, M. A, 2015, p.116). O objeto de estudo
da corrente estruturalista é a langue, pois é nela que, por ser de conhe-
cimento comum, encontra-se a esséncia da atividade comunicativa.

Outra dicotomia presente em seu modelo teodrico € a relagao
de sincronia e diacronia com a linguagem. O recorte sincronico busca
entender a linguagem como um sistema em funcionamento em um
determinado tempo, enquanto o recorte diacrOnico nao se atém ao
eixo historico da lingua.

Como ja mencionando anteriormente, Saussure defende
que a lingua é um sistema de signos: significante e significado. O sig-
nificante é a imagem acustica — como apresentam 0s tedricos — resi-
dindo no plano da forma, enquanto o significado reside no plano do
conteudo.

Além disso, o autor reflete sobre a distingao entre sintagma
e paradigma. O sintagma caracteriza-se por combinagdes de vocabu-
los dentro do eixo da sentenca, e que exclui a possibilidade de enunci-
ar dois elementos ao mesmo tempo. Observe esta frase: Pedro é boni-
to. A escolha do adjetivo bonito exclui a possibilidade do adjetivo feio.
Todavia, o eixo paradigmatico ¢ “um banco de reservas da lingua”
(COSTA, M. A, 2015, p.121), fazendo com que duas unidades se
oponham, pois uma exclui a outra.

Retomando o exemplo apresentado, quando o falante opta
por escolher um adjetivo para formar o enunciado, a escolha pode ser
ou um adjetivo que caracterize o sujeito da oragdo positivamente ou
negativamente, nunca os dois dentro dessa abordagem linguistica.

Linguistica Gerativista

A Linguistica Gerativista — Gerativismo ou Gramatica Ge-
rativista — teve como precursor o linguista norte-americano Noam
Chomsky (1960). O modelo teodrico gerativista tem grande influéncia
nos estudos sobre a linguagem até os dias de hoje.
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Chomsky apresentou em seu modelo tedrico outro recorte
sobre a linguagem tendo como objetivo “constituir um modelo tedrico
capaz de descrever e explicar a natureza e o funcionamento dessa
faculdade humana” (KENEDY; E, 2015, p.129).

A proposta do gerativismo ¢ explicar a linguagem “matema-
ticamente”, ou seja, analisar o enunciado no eixo sintagmatico para
assim classificar seu processo de estruturagdao. “As linguas deixam de
ser interpretadas como comportamento socialmente condicionado e
passam a ser analisados como uma faculdade mental natural. A mo-
rada da linguagem passa a ser a mente humana.” (KENEDY; E,
2015, p.129)

Esse modelo teorico defende que o ser humano possuiu o
dispositivo inato da linguagem que, consequentemente, proporciona o
desenvolvimento da competéncia linguistica. Para embasar e sustentar
essa teoria linguistica sdo levantados alguns questionamentos para o
processo de analise, conforme cita Eduardo Kenedy (2015, p.130) no
artigo Estruturalismo publicado no livro Manual de linguistica:

a) O que hd em comum entre todas as linguas humanas e de que
maneira elas diferem entre si?

b) Em que consiste o conhecimento que um individuo possui
quando ¢ capaz de falar e compreender uma lingua?

¢) Como o individuo adquire esse conhecimento?

d) De que maneira esse conhecimento é posto em uso pelo indi-
viduo?

e) Quais sdo as sustentagdes fisicas presentes no cérebro/mente
que esse conhecimento recebe?

Chomsky propde a analise da lingua baseada em um siste-
ma de regras gramaticais. Observe esta frase: O viajante leu o livro.
No recorte gerativista, essa estrutura sintatica, na ordem direta, é
considerada uma estrutura profunda. A seguir, a representacdo arbo-
rea da frase apresentada.



Figura 1: Diagrama Arboreo -1
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Fonte: Autores, 2020.
Agora, leia esta frase na voz passiva: O livro foi lido pelo via-
jante. Essa frase é caracterizada como estrutura superficial, pois €

derivada de uma ja existente.
Figura 1: Diagrama Arbéreo - 2
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Outro ponto também contemplado em seu modelo teodrico é
a explicacdo da Gramatica Universal — Principios e Pardmetros. Princi-
pios sdo propriedades validas para todas as linguas, por exemplo, a
necessidade do sujeito na oragdo para a forma¢ao do enunciado.

Parametros sdo propriedades linguisticas que ndo sao iguais
para todas as linguas. Por exemplo, ¢ possivel formar na Lingua Por-
tuguesa enunciada sem sujeito ou ocultando o sujeito (sujeito oculto,
sujeito indeterminado ou sujeito inexistente). Observe esta sentenga:
Jodo vai se casar. O enunciado apresenta sujeito simples, Jodo, e pre-
dicado, vai se casar.

Agora, observe esta sentenca: Disseram que Jodo vai se ca-
sar. O syjeito da oragao ¢ indeterminado, pois apresenta o verbo dizer
na 3* pessoa do plural e, consequentemente, nao se é possivel identifi-
car o sujeito pelo contexto (BECHARA, 2014, p.37).

E possivel, ainda, dentro de um contexto em que amigos
conversem sobre o casamento de Joao, classificar o sujeito da seguinte
frase “Casou-se ontem” como sujeito oculto. No entanto, conforme
mencionado, sabe-se pelo contexto que se trata do casamento de Joao.

Ja na Lingua Inglesa é obrigat6rio o sujeito aparecer na ora-
¢do, sendo agramatical construir sentengas sem sujeito, por exemplo:
“raining today”. E necessério inserir o sujeito it e o verbo fo be, for-
mando, assim, uma ora¢do adequada “It’s raining today”.

A contribui¢do dos estudos da sociolinguistica
A sociolinguistica contribuiu muito para a linguistica, con-

templando em seu modelo teodrico, além das variantes, o falante. As
abordagens estruturalista e gerativista, apesar de apresentarem mode-
los tedricos diferentes, analisam a linguagem isolada de seu contexto e
sem contemplar o falante. J4 a sociolinguistica compreende o objeto
de estudo da linguistica levando em conta os atores sociais, 0s papéis
sociais, a variante (se é estigmatizada ou nio) e o contexto. Assim,
essa vertente possibilitou compreender a relagdo entre sociedade e
lingua.

Como ja mencionando anteriormente, a sociolinguistica
contempla as questdes consideradas extralinguisticas no processo de
analise da linguagem (como a cultura e o contexto), além das questdes
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consideradas naturais relativas a linguagem que influenciam direta-
mente a comunicagao.

Todavia, seu o recorte de estudo sdo as comunidades de fa-
la, buscando entender as variagdes apresentadas no processo de enun-
ciagdo.

A sociolinguistica é uma area que estuda a lingua em seu uso oral,
levando em consideragdes as relagdes entre a estrutura linguistica e
os aspectos sociais e culturais da produ¢do linguistica. Para essa
corrente, a lingua é uma instituigdo social, e, portanto, ndo pode
ser estruturada como uma estrutura auténoma, independente do
contexto situacional, da cultura e da historia das pessoas que a uti-
lizam como meio de comunicagdo. (CEZARIO, M. M, VOTRE,
S. 2015, p.141).

No caso, a sociolinguistica busca entender como ocorrem es-
sas diferentes variagGes tanto no processo de comunicagdo oral. Em
sua analise linguistica “a sociolinguistica parte do principio de que a
variacdo e a mudanga sdo inerentes as linguas e que, por isso, devem
sempre ser levadas em conta na analise linguistica” (CEZARIO; M.
M, VOTRE, S. 2015, p.141). Além disso, busca entender quais fatores
motivam determinada variagao linguistica.

Ao entrar na questdo de variagdo linguistica, tem-se um

ponto de atencdo: a relagdo da sociedade com a lingua. Por exemplo,
pessoas com letramento escolar em nivel superior apresentam maior
dominio das normas gramaticais da lingua; enquanto pessoas com
grau de letramento escolar menor tendem a apresentar desvios grama-
ticais tanto na oralidade quanto na escrita.

E importante ressaltar que a sociolinguistica contempla em
seu modelo tedrico o conceito de classes sociais embasada no pensa-
mento do filésofo Karl Marx (1967).

Um dos topicos contemplados em seu modelo tedrico € a re-
lagdo entre lingua e poder, ou seja, quando um falante usa uma vari-
ante de prestigio, a ele é relacionado poder, credibilidade etc., permi-
tindo-nos até inferir seu grau de letramento. Assim também ocorre
com um falante que utiliza de uma variante estigmatizada, ou uma
variante que apresenta desvios a norma-padrdo, a ele é relacionado o
desprestigio.

Nos Estados Unidos da América, o linguista William Labov
(1960) desenvolveu a sociolinguistica variacionista, chamada também
de teoria da variagdo, que “se baseia em pressupostos tedricos que
permitem ver regularidade e sistematicidade por tras do aparente caos
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da comunicac¢do do dia a dia” (CEZARIO; M.M, VOTRE, S, 2015,
p.142).
Observe estas duas sentencas:

1.%) A gente fala.
2.%) N6s falamos.

A primeira sentenga, “A gente fala”, ¢ uma variante muito
usada pelos falantes nativos de Lingua Portuguesa, tanto na oralidade
quanto na escrita. No entanto, essa variante ¢ considerada informal,
sendo o uso adequado a norma-padrao o pronome #ds. A gente, pela
gramatica normativa, esta na 3.* pessoa do singular, mas em seu uso
assume a lugar de 1.* pessoal do plural dando o sentindo de coletivi-
dade.

A segunda sentenca, “Nos falamos”, é considerada adequa-
da a norma-padrdo. O pronome nds esta na 1.* pessoa do plural e, ao
partir de um contexto real linguistico, infere-se que o falante esteja em
um contexto formal. Independente da escolha linguistica do falante,
ambas sentencas sdo perfeitamente entendidas.

Funcionalismo
O funcionalismo busca entender o seu objeto de estudo tan-
to no campo linguistico quanto no extralinguistico, ou seja, “preocu-
pa-se em estudar a relagdo entre a estrutura gramatical das linguas e
os diferentes contextos comunicativos em que elas sdo usadas” (CU-
NHA, A. F, 2015, p 157). Por exemplo, na produ¢do de um texto,
essa corrente linguistica engloba em seu estudo o veiculo que publicou
esse texto, qual o objetivo dele, o publico-alvo, o contexto, a estrutura

utilizada etc.

Os funcionalistas concebem a linguagem como um instrumento
de interacdo social, alinhando-se, assim, a tendéncia que analisa a
relagdo entre linguagem e sociedade. Seu interesse de investigagdo
linguistica vai além da estrutura gramatical, buscando na situagao
comunicativa — que envolve os interlocutores, seus prop6sitos e o
contexto discursivo — a motivagdo para os fatos da lingua. A abor-
dagem funcionalista procura explicar as regularidades observadas

no uso interativo da lingua, analisando as condi¢bes discursivas
em que se verifica esse uso. (CUNHA, 2015, p 157).
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Partindo do pressuposto de que a linguagem é um meio de
interagdo social, entende-se que ela ndo é homogénea, ou seja, muda
conforme a necessidade do falante de se adequar ao contexto. Em
situagdes em que o contexto exigir certa formalidade quanto a escolha
dos vocabulos, o falante buscara se adequar.

Chamo a aten¢do para um ponto importante: a relagdo en-
tre lingua e sociedade. Esse recorte linguistico parte do pressuposto
de que o ser humano necessita se comunicar, e € por meio da comuni-
cagdo que ocorre a intera¢do entre um individuo e outro.

Para os funcionalistas, a lingua esta atrelada diretamente a
intengdo do emissor e a no¢do de poder, de identidade e de coletivi-
dade. A sociedade é guiada pela linguagem, e limitar o estudo da
linguagem apenas ao nivel da sentenca, perde-se o principal: 0o emis-
SOT.

O emissor tem o objetivo de comunicar algo a alguém. No
entanto, é importante entender o que o levou a se comunicar. Por
exemplo, quando o emissor se encontra insatisfeito com determinado
produto ou determinada situagao, sera possivel perceber que, ao ver-
balizar sua insatisfagdo, na oralidade o seu tom de voz, os vocabulos
escolhidos e a expressdo corporal servirdo para o receptor da mensa-
gem compreender a urgéncia da situagado.

Ja na produgio textual, a intengdo do emissor € captada pe-
la forma que o texto € articulado. Geralmente, em sites de vendas ha o
espago para que o consumidor registre sua reclama¢ao. Entao, duran-
te o registro, serd possivel perceber o descontentamento do emissor
por meio dos advérbios, dos adjetivos e da pontuagao.

Observe os exemplos a seguir para entender melhor essa re-
lagdo entre gramatica e contexto.

A:— Vocé é chato.
B: — Chato é vocé.

Os recortes estruturalista e gerativista, por ndo contempla-
rem a questdo extralinguistica, entendem que as duas sentengas sao
iguais. Ambas apresentam sujeito e predicado, além dos mesmos vo-
cabulos escolhidos para formar a sentenga.
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Ja o recorte funcionalista entende que as frases apresentadas
sdao diferentes. Na frase emitida por A, ha uma afirmativa de que o
receptor é chato, ou seja, ocorre uma acusag¢dao. Enquanto na frase
emita por B, hd uma situagdo de réplica.

Com base nos exemplos apresentados, percebe-se que, por
mais que as escolhas das palavras sejam iguais, a ordem em que elas
sdo dispostas na sentenca e o contexto dos enunciados nos permite
inferir situagdes além do nivel da sentenga. Entdo, para o funciona-
lismo as frases apresentadas sdo diferentes, pois apresentam possibili-
dades de interpretagdo, sendo uma afirmativa/acusativa e a outra de
réplica.

Nesse recorte, o contexto tem papel fundamental durante a

analise.

[...] na analise de cunho funcionalista, os enunciados e os textos
sdo relacionados as fungdes que eles desempenham na comunica-
¢do interpessoal. Ou seja, o funcionalismo procura essencialmente
trabalhar com dados reais de fala ou escrita retirados de contextos
efetivos de comunicagdo, evitando lidar com frases inventadas,
dissociadas de sua fungdo no ato da comunicagdo. (CUNHA,
2015, p 158).

O contexto real de comunicagdo nos permite, enquanto lin-
guistas, entender o enunciado profundamente. E essencial englobar
em sua andlise o falante, a lingua e o contexto para entender efetiva-
mente e eficientemente a linguagem.

Em suma, a visdo funcionalista entende que o estudo da
linguagem desempenha fung¢des que sdo externas ao sistema linguisti-
co em si, e essas fungdes externas influenciam a organizacdo interna
desse sistema linguistico (CUNHA, A. F, 2015, p 157). A lingua deixa
de ser estudada como um sistema auténomo e isolado, e passa a ser
estudada levando em consideracdo os atores sociais, os papéis sociais
e o contexto.

Apesar de o funcionalismo europeu ser comparado com a
corrente estruturalista, visto que surgiu como um movimento peculiar
dentro do estruturalismo, essa abordagem linguistica centrava seus
estudos na fonologia e na sintaxe. A contribui¢do dessa vertente apre-
sentada pelos membros da Escola de Praga — inicio no Circulo Lin-
guistico de Praga em 1926 — da-se pelo foco na fungio e na forma
(CUNHA, A. F, 2015, p. 159). Ao realizar esse recorte em seu estudo
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sobre o objeto de estudo da linguistica, ha uma oposi¢do a dicotomia
saussuriana em relagdo a diacronia e a sincronia e que o sistema lin-
guistico é homogéneo.

Apesar do grande avango e do éxito com os estudos da fo-
nologia, outros linguistas perceberam que a corrente funcionalista se
aplicava para além da fonologia, perceberam que se aplicava as ques-
tOes gramaticais. Linguistas como Matheusis e Halliday, contribuiram
para o estudo relacionando estrutura gramatical (a sintaxe) e contexto.

Divergéncias entre o recorte formalista e funcionalista
Para o gerativismo, o objeto de estudo ¢ entendido como

uma faculdade mental (dispositivo inato), ou seja, a linguagem nao
ocorre por meio social. No entanto, para o funcionalismo, o objeto de
estudo ¢ entendido como um fenémeno societal. Enquanto a primeira
vertente entende que a linguagem ¢ uma heranga comum a espécie
humana independente da sociedade, a segunda entende a linguagem
como “[...] universalidade dos usos pelos quais a linguagem funciona
na sociedade” (MARCHUSCHI, 2008, p. 44).

O ponto em que ambas as teorias entram em conflito em re-
lagdo ao objeto de estudo é que para os gerativistas a linguagem ¢ um
sistema autoénomo e para os funcionalistas a linguagem é social, ou
seja, em suas diversas fungdes sociais. Entende-se por sistema autd-
nomo o estudo da linguagem (capacidade inata do ser humano) sem
contemplar questdes externas a lingua.

Enquanto para os estudos de cunho funcionalista, a lingua-
gem ¢ entendida em suas diferentes situa¢des de uso, ou seja, 0 extra-
linguistico faz parte do processo de analise da lingua.

Teoria sistémico-funcional

A teoria sistémico-funcional foi desenvolvida por Michael
A. K. Halliday; ele apresenta no estudo da linguagem a concepg¢do de
“fungdo, que inclui tanto as fungdes de enunciados e textos quanto as
fungdes de unidades dentro de uma estrutura” (NEVES, M.H, 1994,
p.117). Um dos pontos interessantes contemplado em seu modelo
tedrico é a relagdo entre contexto e papéis sociais.

Tanto a mulher quanto ao homem sao associados certos
padrdes comportamentais. Os papéis sociais que ambos desempe-
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nham na sociedade estdo ligados diretamente ao discurso que produ-
zem ou reproduzem. Outro exemplo € a relacdo entre contratante e
contratado, visto que ha uma relacdo de poder entre eles. Ainda que
inconscientemente, o usudrio da lingua ird adaptar ou mesmo mani-
pular seu discurso a situagdo ou a pessoa que se dirige.
Halliday defende a tese de que a natureza da linguagem, enquanto
sistema semidtico, e seu desenvolvimento em cada individuo de-
vem ser estudados no contexto dos papéis sociais que os indivi-
duos desempenham. A postura de Halliday reflete também a in-
fluéncia do linguista John Firth, para quem a linguagem deve ser
considerada parte de um processo social. (CUNHA, 2015, p.158)

E importante refletir sobre a afirmac¢do de que a linguagem
sempre esta atrelada ao social. Entende-se por social — dentro dessa
perspectiva sistémico-funcional — a influéncia dos diferentes papéis
sociais, que sao determinados por meios externos, no modo de comu-
nica¢do do usuario da lingua.

Por exemplo, 0 homem hétero cis que utiliza de certos vo-
cabulos e certas expressdes pejorativas, a ele é atrelado a virilidade, a
masculinidade; enquanto a mulher hétero cis que utiliza dos mesmos
vocabulos ndo tem aceitagdo pela sociedade, visto que foge do papel a
que foi imposta.

Com papéis sociais diferentes, a relacdo com a linguagem
consequentemente também se dard de maneira diferente. Nesse mode-
lo tedrico, para analisar o objeto de estudo (as linguas naturais), de-
vem-se levar em conta varios fatores que influenciam diretamente a
sua construgao.

Como aponta Maria Helena de Moura Neves (1994, p.117),
Halliday analisa “a lingua como um sistema — ‘sistema ¢ usado no
sentido firthiano de paradigma funcional, mas ¢ desenvolvido no
construto formal de uma rede sistémica, o que configura uma teoria
da lingua enquanto escolha’”.

Quando se apresenta a palavra paradigma, automaticamen-
te a lingua € associada a escolha do falante. Por exemplo, os falantes
A e B emitem um mesmo enunciado, com 0os mesmos vocabulos e
ordenados igualmente no sintagma; porém, apesar de apresentarem a
mesma constru¢do, os enunciados sdo diferentes, pois deve-se analisar
a inten¢do e o contexto situacional ao qual os enunciados foram ex-
postos.

52



O modelo de Halliday integra-se a uma gramatica sistémica
que se interpreta metafuncionalmente. Em 1963, Halliday diz que essa
teoria proposta se enquadra em duas vertentes: cadeia (sintagma) e
escolha (paradigma). (NEVES, 1994, p.117).

Uma gramatica sistémica é paradigmatica, ou seja, atém-se
ao nivel da escolha de vocabulos semelhantes (da mesma classe gra-
matical ou que exercam a mesma fungdo gramatical dentro do sin-
tagma), produzindo, assim, significado.

E por meio do sistema de transitividade que hé a especifica-
¢do dos papéis dentro de um enunciado linguistico, por exemplo:
cantor, morrer etc., sistematizando, assim, a experiéncia de mundo e
unindo-se com a fungdo ideacional, que especifica as fungdes dentro
do enunciado, por exemplo: sujeito, predicado, complemento. (NE-
VES, 1964, p117).

Sobre esse sistema:

e Sistema de modo se atém a correlagcdo entre fala e a funcao
interpessoal.

e Sistemas de tema e de informagdo se atém a fungdo linguisti-
ca intrinseca (a fungdo textual).

Em cada um dos sistemas apresentados, ha escolhas que sdo
feitas conforme um determinado nivel gramatical. No caso, ao nivel
da frase, a escolha obrigatoria é referente ao sistema de modo, pois
toda frase serd afirmativa, negativa ou interrogativa.

Halliday apresenta em sua obra An introduction to functional
Grammar (Introdugdo a gramatica funcional) uma visdao geral sobre o
conceito de gramatica funcional, esclarecendo que se atém a questao
funcional, deixando de lado o aspecto sistémico da lingua. (NEVES,
1994, p.118).

Em suma, a ideia apresentada por Halliday é que gramatica
funcional é natural, atendo-se aos usos reais da lingua, pois é por meio
desses usos que se da forma ao sistema.

As linguas siao organizadas em componente ideacional e in-
terpessoal, e é por meio deles que é possivel entender o ambiente (ide-
acional) e influir sobre os outros (interpessoal) (NEVES, 1994, p.118).

Em outras palavras, em cada parte linguistica é explicada a
referéncia a fun¢ao exercida dentro da totalidade do sistema linguisti-
co. A gramatica funcional se atém a semantica — ndo se restringindo,
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porém, apenas aos significados que cada vocabulo formal possui, mas
sim ao todo linguistico. O ponto de partida principal é o modo como
os significados sdao apresentados.

Por exemplo, a forma que um adulto e uma crianga pensam
e elaboram a linguagem ¢é diferente, visto que o adulto, bioldgica e
socialmente, ja passou pelo processo de aquisicdo de linguagem, en-
quanto a criang¢a ainda esta no processo de aquisi¢do da linguagem.

A teoria sistémico-funcional contribuiu muito para o estudo
do texto. Em seu recorte, sdo contemplados durante a analise a dispo-
sicdo dos vocabulos, a sintaxe, o veiculo ao qual o texto é submetido,
o autor, o contexto historico etc.

A proposta apresentada por Halliday € que ha uma relacao
entre fungdo e gramdtica, e é pela jungdo entre os dois que o estudo
sobre a linguagem é possivel. Além disso, relaciona a linguagem, a
situacdo e a cultura de forma sistematica. Essa teoria apresenta trés
variaveis situacionais associadas aos componentes metafuncionais do
sistema linguistico: o campo do discurso, atividade social; o teor do
discurso, atores sociais; 0 modo do discurso, veiculo de comunica-
¢do. (NEVES, 1994, p.119).

Conclusao

O presente artigo discorreu sobre como o estruturalismo, o
gerativismo, a sociolinguistica e o funcionalismo entendem o objeto
de estudo: as linguas naturais. E possivel identificar que as vertentes
estruturalista e gerativista delimitam o recorte linguistico a estrutura,
ndo contemplando em seu recorte linguistico o extralinguistico. Em
contrapartida, as correntes sociolinguistica e funcionalista abarcam
em modelo tedrico questdes extralinguisticas. Além disso, é apresen-
tada a teoria sistémico-funcional de desenvolvida por Michael A. K.
Halliday e a contribui¢do ndo so para a oralidade, mas a escrita.

E possivel entender a linguagem por diferentes perspectivas,
cabendo ao cientista da lingua realizar o respectivo recorte e definir a
fundamentacio teérica. E importante mencionar que o olhar con-
temporaneo perante o objeto de estudo privilegia o cientista sobre as
possibilidades de entendimento da linguagem.

Este artigo € o recorte da monografia apresentada no curso
de Letras Portugués e Inglés da faculdade FAE Business School, sen-
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do escolhido o primeiro capitulo. No entanto, visto que o objeto de
analise da monografia foi o texto, foram necessarias adaptagoes. Di-
ante disso, cumpre-se 0 proposito de instruir estudantes do curso de
Letras e demais profissionais que contemplam em sua pesquisa O
estudo das linguas naturais.
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COLONIA DE FERIAS NA DIMENSAO DA
EDUCACAO AMBIENTAL: UM ESPACO DE FORMACAO E
ATUACAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO FISICA

Amanda Vitoria De Souza Santos
Valdeneia Ferreira Henemann
Soraya Corréa Domingues

Introducgao

A colonia de férias é uma atividade extracurricular, aparen-
temente desinteressada, que pode ser um espago relevante para atua-
¢do e formacdo dos professores de Educagdo Fisica quando trabalha-
da na dimensao da Educacao Ambiental. Para fazer essa relacdo,
buscou-se identificar algumas caracteristicas proprias da Colonia de
férias na sua historia e conceituagdo, que permitem aproximagoes
com a Educacdo Ambiental, refletindo sobre as possibilidades deste
espago ser fundamental para a Educagdo Fisica participar desenvol-
vendo atividades, planejando, avaliando e construindo um ambiente
de aprendizagem para valorizagdo da vida.

Refletir sobre a Educacao Ambiental e suas relagdes com a
colonia de féria e educagdo fisica ndo € tarefa facil, ja4 que historica-
mente a Coldnia de férias tem caracteristica higienista e tecnicista.
Quando se fala em Educag¢do Ambiental é preciso pensar também em
outros aspectos para além das determinagbes historicas da coldnia,
revisando os aspectos que compreendam o ser humano em outra di-
mensao, compreendendo-o como um corpo integral, um fendmeno
que acontece na vida como um todo, sob abordagem tedrica e pratica
de modo indissociavel, privilegiando ambientes de aprendizagem para
além do dominio de técnicas de jogos e brincadeiras ou simplesmente
uma distragdo para o periodo de férias. Nesta perspectiva, a Colonia
deve ser pensada a partir de uma abordagem que considera o corpo na
sua dimensdo integral, compreendendo-o como um fendmeno que
existe na experiéncia, aprende e se transforma no entrelagamento
entre movimento, corpo e mundo, inventando préprias técnicas, mé-
todos e vivéncias tnicas. E uma compreensdo holistica de corpo, na
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qual tudo se relaciona com tudo, todas as areas tem lugar para intera-
gir e participar no ambiente da colonia de férias como um projeto
Unico e interdisciplinar na Dimensdo da Educagio Ambiental, sendo
neste contexto um espago relevante para atuacgdo e formagdo do pro-
fessor de Educacédo Fisica.

Neste artigo compreende-se Educagdo Ambiental como
uma proposta que pode contribuir com o planejamento, organizagio e
realizagdo da coldnia de férias em uma dimens3o que aborda através
de vivéncias e experiéncias, a atual relacdo entre o ser humano e natu-
reza, tornando-a um ambiente de aprendizagem de atividades ladicas
recreativas que reflete atuais problemas ambientais, desequilibrio am-
biental, consumismo e industrializa¢do, é uma educagdo voltada para
indicar possibilidades de superagdo a partir da sensibilizagdo ambien-
tal e mudanca de conduta em relagdo a natureza.

O espaco da colonia de férias possibilita a realizagdo de
vivéncias em espagos diferenciados, verdes, naturais, como florestas,
bosques, parques, pragas etc. proporcionando um ambiente com uma
diversidade de elementos naturais, desafios e atividades ‘“des-
controladas” que incentivam a descoberta de si, do outro e do mundo
na propria relacio com ambiente. E um espaco que possibilita ampla
integral e criativa experimenta¢do de movimentos corporais, instinti-
vos, naturais e espontdneos, proprios do ser humano como correr,
saltar, girar, rolar, cair, escalar e se equilibrar, o que estabelece cone-
xdo direta da Educacao Ambiental com os fundamentos da area da
Educagio fisica.

Metodologia
O artigo ¢ uma analise tedrica e foi desenvolvido com base na

metodologia da pesquisa qualitativa social (CRESWELL, 2007). Foi
construido com base nos seguintes passos: primeiramente buscou-se
compreender a colonia de férias, sua conceituagdo, a histéria e suas
possibilidades para atuacido e formagdo de professores em educagido
fisica; posteriormente analisou-se a Educagao Ambiental como abor-
dagem fundamental para pensar principios na organizac¢do e planeja-
mento de atividades na colonia de férias. Para compreender esses
conceitos e suas possiveis relagdes, partiu-se de fundamentos da fe-
nomenologia (MERLEAU-PONTY, 2000) sobre corpo, movimento,
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educagdo fisica, e mundo. Fundamento tedrico que subsidiou a pes-
quisa em trabalhos cientificos no google académico, na busca por
palavras chaves relevantes para a tematica central do artigo: Colonia
de férias e educacao fisica; Educacdo Ambiental e Educacido Fisica;
Educagdo Ambiental meio ambiente e natureza; Colonia de férias e
natureza; ColOnia de férias e Educacio Ambiental; e ColOnia de férias
e meio ambiente. Os resultados dessa busca foi indicagdo de artigos e
livros que abrem uma boa argumentagao tedrica para pensar a relagio
entre Educag¢io Ambiental, Educacdo Fisica e Coldnia de Férias.

Contextualizando a Colonia de Férias e a Educagao Fisica

As primeiras Colonias de Férias originaram-se no inicio do
século 20, onde se tinha como foco as recreagdes, e servia como uma
forma de “recuperagdo da capacidade de produgdo dos trabalhadores”
apos a jornada de trabalho. Condigao conquistada pelos trabalhadores
a partir de suas manifestagdes de luta, dentro do contexto da Revolu-
¢do Industrial, em prol de condi¢cdes melhores de vida, e contrapondo-
se a escravizagao e exploragdes trabalhistas. No Brasil, na década de
30, em um contexto higienista e militar, surgiu a primeira coldnia de
férias, tendo como finalidade manter os filhos dos militares em ordem
e ocupados. A Educacgdo Fisica passa a ter visibilidade ao ter como
objetivo a formagdo de corpos fortes e sadios, e neste contexto, as
colonias de férias em parceria com os Centro Militar de Educagdo
Fisica, formavam professores de Educagdo Fisica, e também serviam
para “educar as criangas”, influenciando tendéncias e abordagens
metodologicas na atuagdo docente do professore de Educacgao Fisica,
assim como afirma Bonorino (apud BERTO; NETO E SCHNEIDER,
1933).

Hoje em dia, a colonia de férias oferece a comunidade um
ambiente para manter as criangas ocupadas nos periodos de férias
escolares, com atividades voltadas para a ampliagdao da socializagdo,
cooperagao e lideranga, por meio da educacdo (FERREIRA; MO-
REIRA, 2014). No espago educacional ela representa um espago de
lazer, mudando a rotina cotidiana curricular, e simbolizando um re-
sultado social relevante para continuar sendo espago de formacgao e
atuagdo do professor de Educacdo Fisica. Sdo outros contextos que
circundam e podem influenciar a organizagdo, planejamento e objeti-
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vos da colonia. Por exemplo, atualmente, nos ambientes de vulnerabi-
lidade social, ela cumpre papel fundamental atendendo as criangas,
idosos, pessoas com deficiéncias, pois geralmente estas pessoas preci-
sam ser atendidas por terceiros, durante o periodo de horas de traba-
lho dos seus responsaveis. Nestes casos, a coldnia de férias deve ser
pensada com responsabilidade e compromisso profissional, cumprin-
do papel fundamental como unico meio para sentir os prazeres do
lazer, do ludico e das férias (BONFIM, VACAS, MARTINS; 1996).

Outro fator que a caracteriza atualmente e altera influéncias
histdricas tecnicistas e higienistas, esta relacionado aos espagos para
sua realizacao. Hoje em dia sao escolas, Organiza¢des nao Governa-
mentais (ONG’s), Igrejas, associagdes dos mais diversos setores, que
buscam desenvolver a colonia de férias no tempo de lazer, configu-
rando um campo de atuacao que se fundamenta nas areas do lazer e
recreacao.

Por outro lado, hoje a Colonia é uma atividade, que geral-
mente acontece em curtos periodos de tempo, contando com trabalho
temporario e esporadico, provocando desinteresse dos profissionais na
busca por uma boa atuagio, e qualificagdo, caracterizando as ativida-
des da colonia, em geral, como superficiais e sem fundamentagdo, o
que, muitas vezes, leva a sua desvaloriza¢ao e ao seu fracasso.

Com isso, equivocadamente, hd uma concepg¢ao geral de ndo
ser necessario uma formacdo especializada para atuagdo nas coldnias
(SILVA; MACHADO, 2004). Hoje, a partir de estudos e pesquisas,
percebe-se que a colonia influencia diretamente na formacdo das cri-
angas, em relacdo ao seu carater, desenvolvimento corporal afetivo,
cognitivo emocional e social, sendo, portanto, um espago fundamen-
tal de reflexdes criticas para a atuacdo dos professores de Educagido
Fisica.

Neste sentido, Contursi (1993) alega que algumas coldnias de
férias tiveram para além de atividades recreativas e de lazer, a finali-
dade de proporcionar aos participantes, uma vivéncia ambiental, se
aproximando e tendo um contato com a natureza. Citou como exem-
plo a Colonia de Férias da Associagdao Cristao de Mogos, que propor-
cionava aos participantes momentos para refletir sobre a relagdo entre
crianca e ambiente, analisando o rompimento e distanciamento da
natureza e espagos verdes, associado ao uso abusivo de tecnologias,
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brinquedos industrializados, e valoriza¢do do lazer em espagos tipi-
camente urbanos, e trazendo a possibilidade para resgatar e valorizar
a relacdo entre a crianca e a natureza.

Bonfim, Vacas e Martins (1996) dialogam com Contursi
(1993) quando pensam que as férias é um momento no qual as pesso-
as e familias se aproximam de si mesmas, se aproximam com 0S Ou-
tros e com a natureza. “Significam um tempo para recuperar forgas,
um tempo de crescimento e de descoberta de novos valores”. Deixan-
do para a responsabilidade do professor de Educagdo Fisica pensar
nas colonias como um ambiente que se possa aprender e ensinar sobre
si mesmo, sobre o outro e sobre a vida no planeta terra, a partir de
experiéncias simples no contato com a natureza.

A Col6nia de Férias como Espaco para Sensibilizacao da Educacgiao
Ambiental

Segundo Dias (1998, apud HENEMANN, 2018), Rachel
Carson publicou um livro denominado “Primavera Silenciosa” em
1962 no qual tratava-se de uma preocupagdo com os impactos das
atitudes humanas sobre o meio ambiente e a saude. Entre outras coi-
sas, esta publicagdo criticava a atitude das pessoas ao usar insumos
quimicos e a concep¢do de espagos verdes e naturais, como depdsito
de dejetos industriais. A autora foi bastante criticada, porém este
ocorrido abriu um leque para se comegar a discutir Educa¢do Ambi-
ental, que a partir principalmente de 1968, ano que foi criado Conse-
lho para pensar sobre a tematica da Educacdo Ambiental no Reino
Unido.

Dez anos depois da publicagdo do livro (1972) o governo
sueco propos uma Conferéncia Mundial a respeito do Meio Ambiente
Humano, para falar sobre os grandes problemas ambientais e possibi-
lidades de solugdes em Estocolmo, sendo esta, a primeira vez em que,
em uma conferéncia oficial, politicos, sociedade e a ONU, se reinem
em prol de discussdes, com Meio Ambiente como pauta principal. A
partir dessa conferéncia surgiu a Declaragdo sobre o Ambiente Hu-
mano, na qual se deu origem, na ONU, o Programa das Na¢des Uni-
das para o Meio Ambiente (RAMOS, 2001).

Este documento define os objetivos e principios da Educa-
¢do Ambiental, e logo em 1977, houve uma conferéncia na qual esta-
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beleceram diretrizes, e estratégias sobre a educa¢do ambiental que
estdo valendo até os dias de hoje. Passados dez anos depois, em 1987,
¢ realizado pela ONU o Congresso Internacional em prol da Educa-
¢do e Formacgao a respeito do Meio Ambiente, encontro este de cara-
ter ndo governamental, este ocorrido reafirmou as regras e principios
da Educacdo Ambiental, e realcou a necessidade e importancia de
estudos e formagdo na area da Educagdo Ambiental (PIRES; et al,
2014).

Em 1988, muitos professores se consideravam ambientalis-
tas, e passaram a germinar espacos para que pudessem discutir aspec-
tos de praticas pedagdgicas com a educagdo ambiental como tema.
Em 1992 foi criada a Rede Brasileira de Educagio Ambiental (Re-
BEA), e dois anos depois, foi criado o Programa Nacional de Educa-
¢do Ambiental ProNEA). Logo em seguida, no ano, em 1997 o meio
ambiente ganha espaco dentro dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) para que seja um conteudo “articulado e transversal”. Ja no
século atual, o Ministério do Meio Ambiente e o da Educagao come-
¢am a atuar juntos. Este ocorrido, influéncia no aumento de Centros
de Educag¢dao Ambiental (CEAs), e em realizacdes de Comissoes Inte-
rinstitucionais de Educagdao Ambiental (CIEAs) no estado, influenci-
ando também no avango de féruns contendo a educac¢iao e meio ambi-
ente como pauta de discussdo (PIRES; et al, 2014).

Somente em 2004 em Goiania que foi ocorrer o primeiro
encontro com carater governamental nacional em prol de Politicas
Publicas de Educagdo Ambiental. Isto fez com que fosse montado um
documento alegando uma parceria entre as ONGS e governo para o
desenvolvimento de politicas e programas estaduais e municipais
voltados & Educagao Ambiental (PNEA, 2014).

Entretanto, um aspecto relevante de ser ressaltado é que vol-
tando 14 na década de 80, houve o nascimento da Lei Federal n°6.
983/81 (criagao da Politica Nacional do Meio Ambiente), foi uma das
conquistas mais importantes da histéria ambientalista no Brasil, pois
evidencia a Educa¢do Ambiental como fundamental para o cuidado
com a natureza, cuidado com o meio ambiente, enfatizando a eficacia
na recuperac¢do de qualidade nas condigdes ambientais, e realgando, o
dever para educar pela conscientizagdo a respeito da preservacao e
cuidados com o meio ambiente (PIRES; et al, 2014), levando em con-
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sideracdo a insustentabilidade acentuada, por conta da ampliagdo de
tecnologias novas e interesses da populagao (SEABRA, 2009). Salien-
ta ainda que a Educagdo ambiental deve ser conteido pedagogico de
ensino para todos os niveis de ensino, e “em programas especificos
direcionados as comunidades” (PIRES; et al, 2014). Neste contexto,
diversos trabalhos podem ser pensados em diferentes espagos, e as
coldnias de férias, pode ser um ambiente de aprendizagem para traba-
lhar essa proposta de Educagdo Ambiental.

O contato com a natureza na colonia pode proporcionar
uma educagdo integral entre o ser humano e natureza, possibilitando
outras relacdes com seu ambiente. Além de influenciar diretamente na
relagdo com a natureza da sua propria vida, como cuidados com a
saude, como, por exemplo, a melhoria do sono, capacidade de aquisi-
¢3o, aumenta a imunidade, melhora a memoria, trabalha a sociabili-
dade, e capacidades fisica, podendo também influenciar significativa-
mente na melhoria e reducdo de sintomas de TODA (Transtorno de
Déficit de Atencao) e TDAH (Transtorno de Déficit de Atengdo e
Hiperatividade) (TAYLOR; KUO, 2009), redugao de sintomas de
estresse (WELLS; EVANS; 2003), e carater sedentarios que na maio-
ria das vezes causa a obesidade, entre outras. O contato com a nature-
za cuida do ser humano como um corpo existencialmente biolodgico e
animal, e social.

O brincar na natureza proporciona a experimentagdo com o
mundo, de forma evidente, articulando de modo complexo todo sen-
tidos (MERLEAU-PONTY, 2007). Possibilita um aprendizado ativo,
estimulando o aspecto explorador da crianga, enriquecendo e aprimo-
rando vinculos sociais, favorecendo momentos de concentracdo, des-
pertando o interesse e vontade de fazer atividades fisicas, conhecimen-
tos a respeito da nutri¢do, conscientiza¢do quanto a prevengdo da vida
e da natureza, despertando em si a competéncia e resiliéncia, o que
possibilita também o desenvolvimento integral da crianca (ARAUJO,
et al., 2019).

Este contato coma a natureza, desenvolve a criatividade,
como, por exemplo, inventando e reinventando brinquedos, a partir
de elementos encontrados na natureza, como um galho que de repente
se torna uma varinha magica, ou uma espada, a folha que acaba vi-
rando um barquinho ou um pratinho de fazer comidas. Ha pesquisas
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que falam sobre as institui¢des de ensino com areas verdes bem explo-
rada, influencia significativamente diferentes areas de conhecimentos
de modo transversal e interdisciplinar, inclusive em uma criatividade e
atitudes de cooperagdo maiores (DYMENT; BELL, 2008).

Areas verdes e favorecidas de elementos da natureza em
ambientes escolares influencia a pratica de atividades fisicas através de
jogos e brincadeiras, possibilitando atender aos desejos e necessidades
da maioria dos envolvidos. Pois o ambiente “ndo controlado” do lado
de fora da sala de aula, nos espacos verdes e naturais sdo caracteriza-
dos por sua complexidade de informacbes nas texturas, formas, e
diversas sensagdes diferenciadas, o que facilita a participagao diferen-
ciada de pessoas com distintas habilidades, gostos, géneros e idades
(BARROS, TIRIBA, 2018). Isso ocorre também quando as institui-
¢Oes de ensino contém espagos naturais associados aos famosos par-
quinhos, onde pode-se encontrar balangos, trepa-trepa, escorregador,
favorecendo o dialogo entre os espacos naturais e estruturas tradicio-
nais de parquinhos e pragas, por exemplo, englobando as mais diver-
sas expressOes de complexidade do corpo e movimento (LUCHS;
FIKUS, 2016).

Segundo Barros e Tiriba (2018) ter diferentes espagos verdes
com uma ampla diversidade de elementos naturais, além de possibili-
tar o oferecimento de mais atividade fisica, traz diferentes desafios,
possibilitando uma ampla experimentagdo de movimentos corporais,
como, por exemplo, as pedras, degraus, arvores e troncos como ele-
mentos que estimulam o individuo a correr, despertando a vontade de
pular ou saltar, por vez, cair e aprender a lidar com quedas, escalar e
se equilibrar. Esses aspectos, irdo favorecer a vida do tempo presente
da crianga, tornando-a mais confiante e resiliente, capaz de lidar com
os desafios da vida. Essas vivéncias trazem um conhecimento a respei-
to sobre a diversidade natural de cada ser dispostas na natureza, des-
pertando a curiosidade sobre cada uma dessas vidas e suas particula-
ridades. A crianga, assim, aprende a pensar de forma sistémica e holis-
tica, envolvendo a compreensdo das relagdes, de diferentes contextos
e sua interdependéncia. (DOMINGUES, 2011)

Maynard (2013) acredita que o desenvolvimento das crian-
¢as que passam por instituicdes de ensino com uma boa area verde,
rica em elementos da natureza, pode favorecer o desenvolvimento
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afetivo e cognitivo, incentivando a explorag¢do e pesquisa como ponto
de partida para a constru¢gdo do conhecimento. Ja Pereira (2013),
relata que as criangas precisam de paz ao brincar na natureza para
uma integragdo com O seu interior € com a natureza externa a si
mesmo, fortalecendo o equilibrio com a vida.

Entretanto, Acar (2015) dialoga com Pereira (2013) e com
Barro e Tiriba (2018) quando alega que o contato com a natureza
oportuniza também um contato consigo mesmo, satisfazendo seus
interesses e desejos, e com o que estd a fora, experimentando diferen-
tes linguagens expressivas e se desenvolvendo no mundo do movi-
mento, influenciando a crianga a ter Referéncia do que é essencial
entre o fendbmeno de vida e o ser humano, favorecendo o autoconhe-
cimento, a integragdo social, e as relagbes de empatia, cooperagdo,
trabalho de escuta, e aprendizagem com os conflitos da vida. Entre
outras vias, Oliveira e Vargas (2009), consideram que a percepcao
ambiental estd ligada ocultamente com as diferentes vivéncias do
cotidiano do ser humano, em se tratando da aspectos sensoriais.

Porém, nao é somente através das percepgdes sensoriais que
se percebe a natureza. Segundo Melazo (2005), ha outras maneiras de
se perceber e criar conclusdes a respeito do ambiente vivencia-
do. Entende-se que ha uma necessidade de buscar novas formas de
despertar diferentes sentidos para se interpretar o meio ambiente,
juntamente com uma integracdo do ser humano com o meio. Sendo
este aspecto, um elemento importante para a educagdo ambiental,
favorecer ambientes em que se possa pensar sobre a sua responsabili-
dade com a vida de si mesmo e dos outros. Essa integracdo ser huma-
no e natureza, pode ser realizada a partir de um trabalho de sensibili-
zagdo, reflexdo e planejamento de agdes que busque “reaprender” a
sentir a natureza, quebrando com as linhas de pensamento imposta
pela “racionalidade moderna” (OLIVEIRA; VARGAS, 2009).

Seabra (2009), real¢a a importancia da Educagao Ambiental
em Redes, contendo a comunica¢do como fundamental, pois ela é
considerada um direito intransferivel da populagdo, e que ndo favore-
¢a apenas uma classe social politica ja favorecida, para entdo alcangar
uma sociedade ecologicamente correta e efetiva, mais justa. Desse
modo, Souza (2003) alega que a Educagao Ambiental deve levar em
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consideragdo todo o contexto socioecondmico e ecoldgico, de acordo
com as institui¢des de ensino, para ser aplicada.

Com isso, considera-se que a coldnia de férias ¢ um espaco
privilegiado para ser organizado e planejado em torno da Educagio
Ambiental, construindo um ambiente de aprendizagem para oportu-
nizar o acesso ao atual contexto da relacio ser humano e natureza, e
suas possibilidades de transformagdes. Através da criatividade na
participac¢do de brincadeiras, jogos e outras atividades pode-se pensar
em aflorar suas ideias individuais e coletivas para estabelecer o conta-
to consigo mesma com o outro e com o mundo, descobrindo novas
formas de respeitar o meio ambiente em que se vive.

Ja foi falado anteriormente, que uma estrutura educacional
com ambiente natural, resulta em aspectos positivos, que influencia
desejos e estimulos de criatividade, desde a forma como sao dispostos
os suportes naturais que podem ser usados para o brincar, a ilumina-
¢do, cores, o tempo (clima), diferentes sons, som do passaro, do ven-
to, diversas texturas, cheiros e até mesmo sabores, como frutas por
exemplo (CEPPI; ZINI, 2013).Essas riquezas sensoriais devem estar
presente nos ambientes das coldnias, por conter ampla diversidade de
elementos que trabalham a percep¢ao sensorial de diversas formas, e
na coldnia de férias esses elementos estao na sua propria estrutura e
organizagao

Barros e Tiriba (2018) levantam questionamentos sobre a
auséncia de espagos e elementos da natureza nos ambientes escolares,
e realcam ainda que os brinquedos fixos e de plasticos sdo s6 os que
prevalecem, sendo os elementos da natureza evitados, por serem con-
siderados como muito perigosos. Para essas autoras os brinquedos
podem ser construidos com os seguintes materiais: Brinquedos de
madeira, com peso, durabilidade e cheiro diferente daqueles brinque-
dos tradicionais de plastico; Coisa da cozinha, sendo as lougas ou
talheres, de metal ou mesmo a propria madeira, pois estes materiais
colaboram no reconhecimento e diferenga de material, observando a
originalidade do mesmo, proporcionando a experimentagdo atraveés
da imitacdo, da vida adulta; Materiais sem estrutura também conta,
sdo estes os toquinhos de madeiras, as tabuas, pedacos de tecido, as
proprias pedras, como relatado anteriormente, conchas, palhas, cascas
e sementes entre outras varias opgdes, materiais estes que acendem a
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criatividade. O brincar livremente é um mar de aprendizagens, possi-
bilitando um enorme repertério de movimentos e conhecimentos; e
os Elementos da Natureza, nos quais pode-se utilizar terra, as areias,
agua, fogo, barro, e até mesmo com o proprio ar.

Cada um desses materiais contém suas especificidades, e
algo a transmitir para os sujeitos com carater significativo. As autoras
ressaltam que é preciso esquecer o pensamento de que alguns desses
materiais citados sdo extremamente perigosos ou incapazes de serem
trabalhados, e indica trazer essas vivéncias, muitas vezes discrimina-
das, por comodismo ou medo, nas institui¢bes de ensino, e chama
atencao que é preciso insistir em legalizar normas e diretrizes junta-
mente com os poderes populares para garantir esses espagos.

Na colonia de férias, por ser uma atividade extracurricular,
existe uma possibilidade de planejamento e organiza¢ao de experién-
cias e vivéncias com os elementos naturais, favorecendo assim, apro-
ximagdes com a proposta da Educacdo Ambiental. Sdo atividades
simples como, por exemplo, “assar alimentos em uma fogueira, quei-
mar objetos de barro feitos pelas criangas em forno, plantar, construir
cabanas, brincar com mangueira e baldes, cavar tuneis em um tanque
de areia, empinar pipa etc” (BARROS; TIRIBA, 2018), que podem
favorecer a criatividade, envolvendo o corpo movimento em situagdes
que requer um entrelacamento com o ambiente, com 0s outros € com
o mundo, para solu¢des de problemas e vivéncias das atividades.

Porém para organizar tais atividades, deve-se buscar a rela-
¢do entre os fundamentos tedricos e a proposi¢ao pratica. Essa relacio
deve ser estabelecida ja na formagdo inicial do professor, sendo im-
prescindivel entender os mais variados espagos que se estabelecem as
atuais relagdes sociais e institucionais e a vida humana. A coldnia de
férias é um espago educacional, e, portanto, deve estar presente como
campo de atuagdo na formagao da Educagdo Fisica, entendendo que
através do contato com a experiéncia na coldnia, o futuro docente se
apropria deste conhecimento especifico e passa a ter subsidios para
elaborar bons planos de trabalho nesta area.

No mesmo sentido, indicamos que para elaborar col6nia de
férias como um espago de Educacdo Ambiental, os professores devem
estar minimamente preparados, o que significa que na formagao inici-
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al os curriculos devem dispor de conhecimentos sobre esta tematica,
preferencialmente com abordagem transversal e interdisciplinar.

De acordo com Domingues, Kunz, Araujo (2011) diante da
atual situagdo de desequilibrio ambiental no planeta, é necessario
abordar tal tematica no nivel superior com intuito de formar profissi-
onais preparados para solucionar problemas ambientais dentro das
suas especificidades, porém o quadro atual dos cursos é um curriculo
com conhecimento fragmentado, e com poucas disciplinas relaciona-
das a educagdo ambiental, formando professores, em sua maioria,
despreparados para planejar aulas com conhecimentos significativos
nesta area (INACIO; MORAES; SILVEIRA, 2013). Na Educacio
Fisica, tal como na histéria da colonia de férias, segundo Domin-
gues, Kunz, Aratjo (2011), a formagdo dos professores esta voltada
eminentemente para a formac¢do tecnicista do esporte, nao contempla
a educagdo ambiental de modo interdisciplinar, limita a fundamenta-
¢do pedagogica, quanto a elaboragdo de projetos, articulando diferen-
tes areas em torno da relagdao corpo, movimento e mundo.

Na Dimensdao da Educacao Ambiental o conhecimento da
Educagdo Fisica esta relacionado a valorizagdo da diversidade cultu-
ral, buscando experiéncia e vivéncias que valorizem espagos para criar
a relagdo entre movimento, corpo e mundo, possibilitando a manifes-
tacdo dos diferentes modos de ser e estar no mundo, deixando de lado
a simples padroniza¢do dos corpos em técnicas pré-estabelecidas,
regras e normas como padriao para todos, em todo tempo e lu-
gar. Nesta perspectiva a Educagdo Fisica ¢ fundamental para compor
equipes interdisciplinares, pensando na colonia de férias como ambi-
ente para reflexdo de valores e atitudes pela vida de todos (DARIDO;
et al, 2001; e INACIO; MORAES; SILVEIRA, 2013).

Nesta valorizagdo da diversidade de expressdes culturais do
movimento humano, é importante que os professores tenham funda-
mentos para elaborar atividades que resgatem brincadeiras ricas de
valores e significados tradicionais ressignificando com a reais situa-
¢bes do mundo atual, estabelecidas entre o ser humano e natureza.
Pois é inegavel que as novas geragdes estao perdendo o contato com o
brincar livremente e principalmente o brincar com e na natureza, as
novas tecnologias estao tomando espacgo, e influenciando fortemente
as atuais relagdes sociais. As experiéncias de infancia que os professo-
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res tiveram, implicam em uma forte influéncia na didatica metodol6-
gica de suas proprias aulas (RIBEIRO, 2019). Por isso, deve-se pensar
em trazer para a formagdo de professores debates sobre a perspectiva
de diferentes espagos como lugar de experiéncias pedagogicas, como
exemplo as brincadeiras como subir nos muros, subir em arvores,
pular tabuas, fazer fogueiras, brincadeiras estas consideradas de risco,
que mesmo assim, ¢ rica de desenvolvimento e conhecimento para as
criancgas.

Uma colonia de férias é o ambiente ideal para descansar,
renovar, usufruindo de seu tempo livre e do seu tempo de lazer, com
atividades que vao proporcionar experiéncias e vivéncias elaboradas
pelo grupo interdisciplinar de professores, incluindo a Educacdo Fisi-
ca, sobre Educacdo Ambiental. S3o os mais diversos jogos e brinca-
deiras de diferentes formas recreativas nos mais variados espagos ver-
des que vao proporcionar o lazer que condiz com a criagdo livre, a
ludicidade e o prazer.

Consideracoes finais

Através deste estudo, conclui-se entdo que apesar da colénia
de férias ter uma histéria que a caracteriza como um campo higienista
e tecnicista, buscou-se refletir sobre o dialogo com diferentes tedricos
para repensa-la como um espaco privilegiado para vivenciar a Educa-
¢do Ambiental. Trazendo o professor de Educacao Fisica para ressig-
nificar de modo interdisciplinar, os espagos, como ambiente de apren-
dizagem, alterando, com isso, as determinag¢des historicas que carac-
terizaram a colOnia de férias para outras dimensdes da educagdo, no
atual contexto que se caracteriza, eminentemente, pela necessidade de
pensar formas de relagdes que valorizem e preservem a vida no plane-
ta terra.

Neste sentido, a Colonia de férias é um espago privilegiado,
pois se aproxima da proposta da Educa¢dao Ambiental, quando ela é
oferecida no periodo extracurricular, ou seja, ndo esta vinculada aos
curriculos fechados e fragmentados em conhecimentos especifico da
escola basica; por ser vivenciada em espagos diferenciados, como
bosques, parques, ou outras areas fora das paredes da sala de aula, o
que abre possibilidade para experimentar o mundo pela sensibilizagao
do corpo como um todo, de modo integral, trazendo a relagdo ser
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humano e ambiente, como base para construir o movimento livre e
criativo, com a possibilidade de ser planejado e realizado com a parti-
cipagdo de professores de diferentes areas, abrindo dialogo qualificado
e interdisciplinar de diferentes experiéncias e vivencias.

O ambiente de aprendizagem da colonia de férias na Di-
mensdo da Educacdo Ambiental ¢ um espago fundamental para for-
magdo e atuagdo do professor de educagdo fisica, pois seus conheci-
mentos basicos e especificos sdo necessarios para planejar, elaborar e
realizar a coldnia de férias, envolvendo a area de fundamentos da
recreacdo e do lazer, sobre o desenvolvimento do ser humano, e os
conteudo especificos de jogos e brincadeiras, esportes etc. Além disso,
destaca-se que pensar a colonia de férias como ambiente de aprendi-
zagem na Dimens3do da Educagdo Ambiental ¢ uma oportunidade
para vivenciar e experimentar mundo ao seu redor como 0 meio em
que vivemos, identificando nele mesmo, seus limites e suas possibili-
dades de relacdo entre o ser humano e natureza, buscando valorizar
novas relagdes culturais de preserva¢ao da vida, pela valoriza¢do da
diversidade de expressdes do movimento humano.
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ANEXO 1 - CRONOGRAMA.

HORARIO SABADO HORARIO DOMINGO
07:00 Chegada das criangas 07:30 Café da manha
Atividades 9
07:30 Café da manha 09:00 Ex: Encontre este
lugar.
.. Atividade 10
09:00 Atividade 1 10:05 Ex: Rabiscando a
Ex: O cagador na floresta
natureza.
Atividade 2 Atividade 11
09:25 Ex: Pincel com folhas 10:50 Ex: Guiando o lixo
secas. para o Lixo.
Atividade 3 Atividade 12
10:05 Ex: Trilha na floresta. 11:35 Ex: Futebol a dois.
12:10 Almogo/ Tempo Livre 12:10 Almoqq/ Tempo
Livre
Atividade 4 Atividade 13
13h35 Ex: Voleiteca (Voleibol 14:00 Ex: Gincana/ Circuito
com Peteca). legal.
Atividade 5 Atividade 14
15:35 Ex: Guerra Fria. 15:05 Ex: Trilha as cegas.
Atividade 6 Atividade 15
16:40 Ex: Batata guente fria. 16:10 Ex: Tibum.
) Atividade 7 ) Banho/ Organizagao
17:00 Ex: Enchendo o balde. 17:00 das coisas
Atividade 8
17:30 Ex: Just dance. 18:30 Jantar
18:10 Banho 20:00 Volta para casa
19:15 Jantar
21:40 Dormir
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EDUCACAO AMBIENTAL E GINASTICA:
UM MOVIMENTO PELA EMANCIPACAO

Soraya Corréa Domingues
Taylison Alves dos Santos

Introducgao

Este artigo aborda a ginastica como uma possibilidade de movi-
mento para e pela emancipagdo humana. Ele busca, como objetivo,
relacionar conceitualmente a gindstica, movimento, mimesis’, Educa-
¢do Ambiental e emancipagao. Considerando o0 movimento como a
presenca do ser no mundo, uma presen¢a humana, que representa o
comportamento fisico, de existéncia corporal, substdncia, e também
politica.

A abordagem tedrica e metodologica tem fundamentos na feno-
menologia e se situa, enquanto pesquisa, na area das ciéncias huma-
nas e filosofia. Foi realizado estudo de revisao bibliografica, a partir
dos seguintes procedimentos de estudo: leituras, analise e aprofunda-
mento de conceitos relacionados a temdtica, em bibliografia referenci-
ada e em documento legal (CRESWELL, 2007).

O texto foi organizado da seguinte forma: primeiramente foi
abordada a questdo da mimesis como possibilidade de vivéncia e ex-
periéncia do movimento expressivo da gindstica, posteriormente,
buscou-se redimensionar a conceituagao de movimento para o campo
dos movimentos sociais e da politica, compreendendo os principios do
movimento politico da Educacao Ambiental para organizar o ambien-
te de aprendizagem da ginastica na perspectiva emancipatoria. Por
fim, foram analisados os fundamentos do esporte gindsticos para to-
dos e suas relagdes com os principios da Educagdo Ambiental como
possibilidade de transcendéncia das atuais relagdes entre ser humano e
natureza.

! Foi utilizado o termo mimesis em grego (uiunotg, mimesis), pois estamos nos referenci-
ando a mimese a partir do conceito filosofico da Antiguidade Classica.
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1. A mimesis como linguagem do movimento da ginastica

Aristoteles considera que a tragédia é mimesis de uma agdo, e
que o objeto da mimesis ndo é exatamente o personagem que esta sen-
do imitado ou que o personagem pode ser bom ou ruim. Para ele,
quando se imita uma agao para apresentar a um publico, vocé faz com
que eles se engajem emocionalmente com o destino do personagem, e
com o funcionamento da representacdao dramatica na alma do expec-
tador, contemplando de maneira positiva, na medida que vocé sofre e
padece com o destino final do personagem.

TABELA 1 - Elementos segundo Aristoteles para uma mimesis bem-sucedida

Acgido

Carater (moral e psicoldgico de cada personagem)

Pensamento (como cada personagem se expressa)

Elocugdo (linguagem metrificada/artificial com algumas partes cantadas)

Musica

N B[ W N~

Espetaculo (parte cénica, indumentaria e maquiagem)

FONTE: Adaptado, SUSIN, André Luis. Mimesis
e tragédia em Platdo e Aristoteles. 2010

Aristoteles insiste muito na prevaléncia da agdo, ele diz que
vocé pode ter um drama que carega dos outros elementos, mas jamais
um que falte agdo. Portanto, a¢do é o que da unidade a representagao.
Quando ele faz essa formulacdo, ele vai além, ele busca demonstrar
como essas partes tém nexo de causalidade, demonstrando que elas
estdo interligadas entre si para criar ‘“‘um corpo organico” da represen-
tagdo. Sem isso ndao ha chances de beleza na tragédia. Via a mimesis
como representag¢do da natureza e do universo perceptivel, Aristoteles
vislumbrava a mimesis na capacidade mimética do ser humano, nao
sendo apenas uma representagdo, mas sim o entendimento da criagao
e sua relagdo com o seu leitor, um processo compartilhado pela natu-
reza e pela arte.

Muitos autores de diversas areas tracaram uma trajetoria que po-
de dar a nogao da representagdo que a mimesis assume de acordo com
o contexto em que ela é empregada, desde a sua origem na mitologia
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grega. Para além da imitagdo ou reprodugio de um movimento, a
mimesis representa a agdo humana na sua forma natural em quase
todas as areas humanas (GEBAUER; WULF, 2004, p. 21).

De acordo com Walter Benjamin, a mimesis é compreendida
como o dom de reproduzir as semelhangas, e a natureza também
produzem as semelhancgas existentes, o papel que se assume é o de
transformador de tudo em linguagens que possam demonstrar a cone-
x40 entre o mundo e o ser humano (Benjamin, 1970 p. 48-51). Atual-
mente é definido como linguagem: qualquer meio sistematico de co-
municar ideias ou sentimentos através de signos convencionais, sono-
ros, graficos, gestuais etc. No livro “Sapiens” de Yuval Noah Harari
(2004), propde (aliado aos dados da ciéncia), que: a linguagem huma-
na é incrivelmente versatil e diferente dos demais seres vivos, os hu-
manos podem consumir armazenar e organizar uma quantidade ex-
traordinaria de informacgdes a sua volta. E ainda, que a linguagem
evoluiu como um meio de partilhar informac¢des sobre o mundo.

Ao tentar significar mimesis, além de existir um processo reflexi-
vo sobre a concep¢do da linguagem humana, é possivel observar na
obra de Benjamin aspectos que demonstram que a linguagem corporal
¢é tao importante quanto a escrita, e isso da-se por meio de aspectos
sensiveis, corporais, gestuais e também nas artes, como a danga; ou
seja, trazer a representacdo (mimesis) através da arte, principalmente
pela danga, mas ndo somente por ela (BENJAMIN, 1985, p. 212).

A ginastica historicamente tem suas raizes em movimentos que
envolvem a danga, musica e a representacdo, é a expressao ritmica do
movimento corporal despido na natureza. A danga e a ginastica como
reprodu¢do mimética exploram o conjunto das praticas corporais
caracterizadas por movimentos ritmicos, organizados em passos e
evolugdes especificas, muitas vezes também integradas a coreografias.
Diferentes de outras praticas corporais ritmico-expressivas, elas se
desenvolvem em codificagdes particulares, historicamente constitui-
das, que permitem identificar movimentos e ritmos musicais peculia-
res associados a cada uma delas (BRASIL, 2017). A ginastica é o
movimento, desenvolvimento, e comportamento do ser humano no
mundo. Seus movimentos fundamentais de girar, saltar, andar, correr,
subir, deslizar e trepar fazem parte da estrutura do comportamento
corporal e seu desdobramento no mundo. Esses movimentos estdao
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presentes na historia humana. J4 em periodo Antigos?, foram pensa-
dos, sistematizados e organizados com fundamentos e principios que
a caracterizam até hoje.

Na modernidade ela passa a ser fundamental para a formagdo dos
corpos, quanto a higiene, preparagdo militar e o fortalecimento para o
trabalho. Atualmente é considerada um esporte, assumindo valores
deste contexto esportivo, tais como a competi¢do, estética, regras,
técnicas, ciéncia e tecnologia que passam a fazer parte da ginastica e
podem ser percebidos no corpo feminino e masculino que treina em
busca de um melhor e mais eficaz rendimento (SOARES, 1994; GO-
ELLNER, 2003).

A ginastica € um movimento humano e expressa sua cultura e his-
toria. Suas transformacdes ao longo dos tempos estdo nas marcas do
corpo em movimento, COMoO uma mimesis que expressa nos gestos
cada valor que constitui o ser humano. E o movimento que expressa a
criacdo, produgdo e reprodugio cultural, como uma experiéncia que o
ser humano imita intuitivamente o mundo, o outro e a si mesmo pelos
movimentos corporais fundamentais. E a mimesis da ginastica que
imita, cria 0 mundo e o representa no corpo.

Portanto, a mimesis como representagdo/imitacio € uma
possibilidade de aprendizagem corporal, existencial e humana. Consi-
derando que a aprendizagem humana comega pela mimesis desde o
nascimento, quando os seus primeiros movimentos ¢ um entrelaca-
mento entre sua existéncia, forma, o que aprende, e comportamento,
no mundo (MERLEAU-PONTY, 2006). Aprendendo e ensinando
movimentos corporais com o ambiente, em uma troca e que se desdo-
bra em estrutura do agir, pensar e sentir, o corpo (MERLEAU-
PONTY, 1975; 2000).

A mimesis é parte do ser humano, ela é a imitagdo ou a re-
produgdo criativa do mundo. Cada individuo da sociedade tem uma
realidade propria e consequentemente um novo olhar sobre o que lhes
¢é apresentado que resulta em diversas expressdes. Expressdoes que sao
representagdes miméticas presente em varios movimentos do ser hu-
mano no mundo, tais como as artes, o trabalho, a ginastica, e etc. Eles
s30 a expressio da intuicdo, da cultura e da histéria humana. E essen-

% Yoga na India e Kung Fu e suas vertentes na China

79



cial a experiéncia e vivéncia na ginastica como um processo conscien-
te que expressa e manifesta corporalmente representagbes mimeéticas,
tais como: Movimento de caminhar; correr; equilibrar; embalar; esca-
lar; girar; pular; rolar.

O ato que da inicio a expressividade esta inicialmente na re-
produgcdo mimética dos movimentos, através dos quais é possivel
atribuir significados, enredados no imaginario e no real. Observando a
diversidade de movimentos, a gindstica € uma experiéncia dindmica
expressiva da cultura (AYOUB, 2007; SOARES, 1994; BREGOLA-
TO, 2006).

Compreender a ginastica como expressao da cultura do mo-
vimento humano é uma possibilidade de experimentagdo em uma
nova linguagem no mundo pelo corpo. Observe a definicio de Do-
mingues (2011, p.95):

O corpo humano e, portanto, corpo que se move, ou seja, Corpo
que percebe. Ele ¢ capaz de relacionar-se com a outra coisa e nao
sua propria massa, ele estabelece vinculos com o visivel com o
mundo exterior. Neste ponto, a sensacao e as coisas implicadas ne-
le alteram todo o organismo. Na Educacao Fisica a concepcao do
“Se movimentar” estudada por Kunz (2004) traz a compreensao
de um corpo interposto, no antes e no depois, diante das coisas
dispostas no rqundo. Sintonia com o an}bierylte Ampliando a
abordagem historica biologicista da Educacao Fisica, e abrindo pa-
ra outras perspectivas com aproximacoes a dimensao da Educacao
Ambiental.

O movimento da ginastica, ou movimento gimnico é uma expres-
sdo de signos e significados, ele reflete valores, sociais, culturais, afeti-
vos, emocionais e intuitivos, experimentados pela existéncia. Sao
expressoes de cada gesto que traz as marcas da cultura corporal do
movimento. Sendo discernivel e indissociavel o que é existéncia e o
que é comportamento, experiéncia no mundo. Aquilo que experimen-
tamos, aprendemos no corpo, sao aprendizagens constituidas de valo-
res morais e éticos sociais, determinando e sendo determinado pela
sociedade, pela relagdo existencial entre ser humano natureza, na qual
o simples movimento da ginastica é também um movimento politico
no mundo.
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O movimento gymnico’ mimético, livre e expressivo pode ser
uma experimentagdo do estado emancipado do ser no mundo, dialeti-
camente, ele esta caracterizado por valores socialmente aprendidos e,
ao mesmo tempo, busca transcender esses valores pelo processo cria-
tivo da ginastica.

2. Do movimento mimético ao movimento gimnico na

Dimensao da Educacao Ambiental

A ginastica é uma produgdo da cultura e esta carregada de
significados que a caracterizam como um esporte na atual sociedade
moderna.

O contexto da atual sociedade moderna, é caracterizado por
relagdes desequilibradas entre ser humano e natureza. Os problemas
ambientais decorrentes deste desequilibrio estio em diversos setores
da sociedade, que se estrutura em uma economia de livre concorrén-
cia, da propriedade privada, e do lucro, baseada na exploracdo da
matéria prima, dos recursos energéticos e do trabalho humano. E uma
relagdo desigual, de exploracdo e dominio entre pessoas, entre classes
sociais, e entre relagdes do ser humano e a natureza, na qual o ser
humano se apropria da natureza como um objeto a ser manipulado
para o seu conforto, consumo e para acumulagao de bens, constituin-
do uma sociedade insustentavel (LEIS, 1999).

Uma critica a essa relagdo do ser humano e natureza é pauta
de reivindicagdo dos Movimentos politicos organizados em torno da
tematica ambiental, que buscam estabelecer outras relagdes humanas
em uma sociedade equilibrada e sustentavel. Eles sao movimentos
sociais transclassistas, por apresentarem objetivos em defesa da hu-
manidade, e ndo apenas de uma classe, e constroem pauta de reivin-
dicagdo que envolvem diversos setores da sociedade de modo interli-
gado para buscar solucionar a complexidade de problemas ambientais
(GOHN, 1996).

3 Termo relacionado a ginastica. No grego antigo gymnikds, no latim gymnicu. Neste
artigo, utilizamos o termo gymmnico como um entrelagamento entre ser humano, com-
portamento e mundo que expressa signos e significados nos movimentos de andar,
deslizar, correr, rolar, saltar, trepar, subir, girar entre outros, os quais o corpo pode
experimentar no ambiente em que vive.
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A questdo ambiental passa necessariamente pela questdo eco-
nOmica, para alguns pesquisadores. De acordo com Foster (2015)
existem possibilidades para construir uma sociedade emancipada
como alternativa, na qual “o consumismo, o individualismo e a do-
minagdo da natureza” sejam substituidos por “uma nova triade: qua-
lidade de vida, solidariedade humana e sensibilidade ecologica”
(RASKIN, 2006; FOSTER, 2015).

E uma outra perspectiva de se relacionar com a natureza, que
requer um processo de conscientizacdo e mudanga de conduta, um
processo de Educagcdo Ambiental para formagao emancipatéria. Uma
educac¢do que tenha como objetivo formar para consolidagdo de uma
sociedade harmonica e equilibrada, na qual o ser humano tenha meios
para transcender a sua ac¢io alienante em uma agao critica e reflexiva,
ou seja, emancipatoria nas diversas esferas sociais e culturais (TOR-
RES, 2017).

Nesta harmonizagdo com a natureza e respeito a vida, a Edu-
cagdao Ambiental e o esporte, a ginastica, podem se relacionar quando
transformados didaticamente (KUNZ, 1994; 2006). De acordo com
Domingues (2011) é imprescindivel compreender o esporte para traba-
lhar com ambiente de aprendizagem em busca da emancipag¢do hu-
mana.

A cultura do fendmeno esportivo pode ser alterada, e pelo exposto,
podemos reconhecer que a problematica entre esporte e destruicdo
ambiental, passa pela perspectiva socioeconOmica trazida, tam-
bém, como pauta de discussdes e agdes dos Movimentos Sociais
Ambientalistas, objetivando um projeto de emancipagao humana,
o que implica envolver trés dimensdes: educagdo critica a favor da
emancipagdo, a conscientiza¢do politica, e a participagdo em or-
ganizagdes sociais (DOMINGUES, 2011, p.112).

Sendo assim, o esporte, na perspectiva dos movimentos am-
bientalistas, pode ser um ambiente da educagdo pela emancipagao,
que possibilita a formagao critica, a conscientizagdo politica e incenti-
va a participa¢do social. A ginastica, neste sentido, pode ser uma for-
ma de se movimentar no mundo, o representando como uma mimesis,
transcendendo atuais relacdes de desigualdade, alienagido e explora-
¢do entre ser humano e natureza num processo criativo e livre do
gesto gimnico. O movimento da ginastica passa a ser a expressdo de
um engajamento coletivo entrelagando individuo, e coletivo, mobili-
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zando os valores, metas e objetivos das organizagfes e de movimentos
sociais e politicos ambientais na simples criagdo de um gesto.

Segundo Domingues (2011) ha necessidade de desenvolver
atividades esportivas que proporcionem o aprofundamento teodrico-
metodolédgico entre Educagdo e os Movimentos Sociais, em especial
os ambientalistas, por ser uma organiza¢ao a favor da vida de todos
no planeta, elaborando planos de agGes em diversos setores da socie-
dade. Transformando o esporte em um movimento emancipatorio
entre o ser humano e a natureza.

Desta forma, a experiéncia esportiva do movimento gimnico
pode proporcionar a emancipagao, pois ela expressa a cultura em cada
um dos seus gestos, € € um processo individual, e a0 mesmo tempo
coletivo, caracterizado por influéncias sociais e econdmicas de modo
complexo. A vivéncia na ginastica proporciona ambientes de aprendi-
zagens planejados com base nos principios da Educagdao Ambiental:

“I — O enfoque humanista, holistico, democratico e participati-

vo;

IT - A concepgao do meio ambiente em sua totalidade, conside-

rando a interdependéncia entre o meio natural, o socioecono-

mico e o cultural, sob o enfoque da sustentabilidade;

IIT - O pluralismo de ideias e concepgdes pedagodgicas, na pers-

pectiva da Inter, multi e transdisciplinaridade;

IV - A vinculagdo entre a ética, a educacgdo, o trabalho e as pra-

ticas sociais;

V - A garantia de continuidade e permanéncia do processo edu-

cativo;

VI - A permanente avaliagdo critica do processo educativo;

VII - A abordagem articulada das questdes ambientais locais,

regionais, nacionais e globais;

VIII - O reconhecimento e o respeito a pluralidade e a diversi-

dade individual e cultural.”

(BRASIL, 1999).

Com base nesses principios, a ginastica pode se engajar no mo-
vimento ambientalista pela vida. Buscar a experiéncia do movimento
pela transformagdo e transcendéncia dos atuais problemas ambientais
consequéncias da relagdo entre ser humano e natureza, como: dese-
quilibrio climaticos, exploragdo dos recursos naturais para forneci-
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mento de matéria prima e de fonte de energia, e exploragdo do traba-
lho humano, pobreza, desigualdade, exclusdo social, que estruturam
nossa forma de ser e de perceber o mundo e a si mesmo.

Atualmente, as mudangas climaticas, que desequilibram as es-
tacOes nas mais diversas regides no mundo, a pandemia que abalou o
sistema de saude e a economia planetaria, sdo problemas ambientais
que assolam de modo global e integrado os diferentes continentes e
paises do mundo, e por isso também requerem reflexao sobre solugdes
integradas, sem distingdo de classes ou de nacionalidades, eles sdao
problemas planetarios pela qual movimentos ambientalistas buscam
solugdes e uma educagdo voltada para a condutas éticas e de respon-
sabilidade com a vida e as geragdes futuras. E um movimento de edu-
cagdo pela vida, e para vida de todos, sem distingao.

Na ginastica, o ambiente de aprendizagem, com base nos
principios da Educagio Ambiental, pode oferecer experimentagio e a
vivéncia do corpo préprio, do movimento e da mimesis, entendendo
o ser humano como um ser sujeito que existe na relagdo equilibrada e
respeitosa com ambiente em que vive e se percebe como parte do
ambiente, ele se desdobra em formas miméticas, uma reprodugdo das
relagbes equilibradas e sustentdveis de ser e de se movimentar no
mundo (MERLEAU-PONTY, 1975; 2000).

3. A Ginastica para todos como um movimento politico
emancipatorio

Refletindo nas possibilidades e propostas para boas praticas pe-
dagogicas na Educacgao Fisica, identificou-se a Ginastica Para Todos
como indicativos para possibilidade na relagdo entre esporte, ginasti-
ca, mimesis e Educagdao Ambiental. Ela é uma pratica integrativa por
meio de movimentos gindsticos e ndao ginasticos, uma modalidade
inclusiva e extremamente abrangente, com o objetivo de promover o
bem-estar, o lazer, a interacdo social e o trabalho coletivo, observa-
mos entdo, as conexdes entre os objetivos conforme relacionamos os
fundamentos® da ginastica para todos e os principios da Educa¢io

Ambiental (MIRANDA et al, 2016; BORTOLETO et al., 2012).

4 Esses fundamentos estéo listados na pagina da internet da Confederacio Brasileira de

Ginastica, acesso em < https://www.cbginastica.com.br/ginastica-para-todos > em 25
de maio de 2020..
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TABELA 2 - Correlagdo dos principios da educagido ambiental e
fundamentos da gindstica

Fundamentos da ginastica para todos

Principios da Educacio Ambiental

Apresentacdo dos movimentos deve ter
sua base na ginastica, relembre aqui os
movimentos que elencamos anteriormen-
te.

Principio V da Educag¢io Ambiental - A garantia
de continuidade e permanéncia do processo educa-
tivo

Composicdo coreografica, com processo
criativo de elaboragdo, importante para
apresentagdo. Compreendendo a apresen-
tagdo coreografica como expressio das
relagGes culturais e como parte do proces-
so de formag¢dao humana, envolvendo a
satisfacdo, criagdo e participagdo de todos.

Principio II - A concepgdo do meio ambiente em
sua totalidade, considerando a interdependéncia
entre 0 meio natural, o socioecondmico e o cultu-
ral, sob o enfoque da sustentabilidade.

Principio VII - A abordagem articulada das ques-
tbes ambientais locais, regionais, nacionais e
globais.

Processo consciente, criativo e original
dos movimentos permitindo a harmonia
entre os participantes.

Principio III - O pluralismo de ideias e concepgdes
pedagodgicas, na perspectiva da Inter, multi e
transdisciplinaridade.

Liberdade de escolha e da construgdao do
figurino, garantindo a relagdo de expres-
sdo linguistica entre o figurino e a propos-
ta significativa dos movimentos como
parte da coreografia.

Principio I - O enfoque humanista, holistico,
democratico e participativo.

Principio III - O pluralismo de ideias e concepgdes
pedagogicas, na perspectiva da Inter, multi e
transdisciplinaridade.

Uso facultativo de materiais para desen-
volver e apresentar a GPT.

Principio VIII - O reconhecimento e o respeito a
pluralidade e a diversidade individual e cultural.

Musica é facultativa e deve representar
uma diversidade de expressdes culturais,
podendo estabelecer regras de tempo de
duragao.

Principio VIII - O reconhecimento e o respeito a
pluralidade e a diversidade individual e cultural.
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Expressdes culturais sdo importantes
como fundamento dos demais fundamen-
tos ja mencionados.

Principio III - O pluralismo de ideias e concepgdes
pedagodgicas, na perspectiva da Inter, multi e
transdisciplinaridade

Principio VII - A abordagem articulada das ques-
tdes ambientais locais, regionais, nacionais e
globais.

Nao competitividade se torna um dos
fundamentos mais importantes, embora
possa existir evento as premiagdes sao
diferenciadas das competitivas.

Principio IV - A vinculagio entre a ética, a educa-
¢do, o trabalho e as praticas sociais.

Principio V da Educacdo Ambiental - A garantia
de continuidade e permanéncia do processo educa-
tivo

Prazer de fazer parte da experimentagdo
desses movimentos garantindo unido e
troca cultural entre todos de forma inclu-
siva, destacando as caracteristicas indivi-
duais democraticamente e valorizando as
praticas sociais.

Todos os principios da Educagdo Ambiental.

FONTE: Autores, 2020.

Na ginastica para todos ha forte valorizagdo das diferentes ex-

pressOes culturais e artisticas, entendendo cultura como aprimoramen-
to das criangas pela educag¢dao em seu sentido mais amplo, ou seja, nao
somente pela alfabetizagdo, mas também pela inicia¢do a vida coleti-
va, por meio da aprendizagem de manifestagdes como a danga, ginas-
tica, gramatica, poesia, retorica, historia, filosofia, matematica. A
cultura enquanto politica consciente e participativa representa a virtu-
osidade, informa o individuo intelectualmente desenvolvido pelo
conhecimento das ciéncias (DOMINGUES, 2011). Nesse sentido, a
natureza e a cultura ndo se opdem, pois os seres humanos sao consi-
derados seres vivos e naturais com capacidade de desenvolver cultura.

Por tanto, a ginastica para todos pode ser um ambiente que in-
tencione a experimentacdo e a vivéncia dos movimentos miméticos
possibilitando um ambiente de experiéncias para, e pela formagao
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emancipatoria. Uma formacgao critica e reflexiva sobre as condigdes
de vida no planeta, que dé possibilidades ao ser humano para repro-
duzir mimeticamente sua forma de ser no mundo, e assim através de
movimentos da ginastica se reconhecer enquanto um sujeito historico
que transforma a realidade em que vive, buscando novas formas
transcendentais de se relacionar com a natureza, com o outro e com o
mundo.

E a ginastica do corpo nu, ¢ a ginastica no seu sentido mais origi-
nario, € o corpo despido na natureza que se movimenta. Nesse movi-
mento, pelo gesto, pela mimesis, valoriza a relagdo ambiental da vida
em equilibrio, é uma “eco-ginastica” na qual o ser humano experi-
menta a si mesmo e o mundo, se percebe e percebe o ambiente, en-
quanto um ser no mundo, que age e transforma a natureza e que ao
transformar o seu ambiente, seu habitat, ele também se transforma,
em um movimento dialético e interligado como uma teia da vida
(MARX, 2000; CAPRA, 1993).

Consideracoes finais
A ginastica € uma possibilidade para pensar um ambiente de

formagdo para emancipacdo humana. O ser humano experimenta o
movimento pela mimesis corporal que reproduz, de forma criativa, a
ginastica como uma forma de expressdo cultural da atual sociedade.
Uma sociedade marcada pelo desequilibrio entre ser humano e natu-
reza, que produz e reproduz diversos problemas ambientais. Proble-
mas que a Educacdo Ambiental busca superar e transcender através
de a¢des em diversos ambientes de aprendizagem, dentro e fora da
escola, na educagdo formal e informal, apresentando principios que
auxiliam a organizar o desenvolvimento pedagdgico da formagdo
humana, na perspectiva da conscientizagao, da agao politica, da refle-
x40 e da superagdo de problemas de desequilibrio ambiental, que
explora a natureza e 0 20 mesmo tempo o ser humano.

Os fundamentos da ginastica para todos pensada na perspec-
tiva dos principios da Educagdo Ambiental pode ser um ambiente de
aprendizagem para a formagao pela emancipagdao humana. Oportuni-
zando a experiéncia e a vivéncia de movimentos da ginastica que
transcende o atual estado do ser humano e sua relacio de dominio e
exploragdo da natureza, para outras relagdes de entrelagamento entre
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o ser humano, o movimento, a percep¢dao, que realiza, a0 mesmo
tempo, de forma dialética, a mimesis do mundo no movimento da
ginastica.
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A CRIANCA PAEE E A GARANTIA DO
DIREITO A INFANCIA NA EDUCACAO INFANTIL:
DA INVISIBILIDADE AS SUTILEZAS
DA EDUCACAO INCLUSIVA

Claudovil Barroso de Almeida Junior
Nelly Narcizo de Souza

Introdugao

Este texto apresenta como uma de suas premissas o entendi-
mento de que a escola é um espago privilegiado para a construgao de
praticas que favorecam a integridade e a sociabilidade de todos os
seres, que respeitem diferencas de classe, raga, género, credo, propici-
ando a construc¢ao de relagdes fraternas entre seus sujeitos. (TIRIBA,
2018). Por consequéncia, acredita-se que a escola é, desde a primeira
infincia, um importante /dcus de humanizagdo. Sendo as ag¢des ali
desenvolvidas baseadas em um determinado projeto de sociedade, de
sujeito e de educagao, os desafios que se colocam no cotidiano escolar
sdo de diferentes naturezas e nem sempre, faceis de serem resolvidos e
superados.

Com trajetos historicos marcados pela segregagdo e busca in-
cessante por qualidade e pelo reconhecimento dos direitos de seus
publicos, a educagdo especial e a educacdo infantil tém aspectos que
se assemelham e que na atualidade se inter-relacionam devido a pers-
pectiva da educagao inclusiva.

Deste modo, o paradigma da inclusdo escolar ao abarcar
também a educacdo da infincia provoca novas formas de se entender
os primeiros anos de vida e convida a se construir diferentes modos de
atender a diversidade humana. Segundo Mantoan (2008) a ressignifi-
cagdo necessaria no sistema educacional comega a partir do reconhe-
cimento das diferengas e a sua valorizagdo, com a superagdao da neces-
sidade enraizada em nosso sistema de ensino de nivelar os estudantes,
separando-os para atender as necessidades do Estado, dos professores
ou da escola. Assim, a proposta de uma escola para todos vem provo-
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cando, desde a educagdo infantil, uma grande revolu¢do no modo
como o publico-alvo® da educacio especial vem sendo atendido.

Especificamente sobre a educagdo infantil, vale resgatar que
ao longo das ultimas décadas o conhecimento acerca da infincia co-
mo categoria social e da crianga enquanto sujeito de direitos vem
provocando os profissionais da educagdo a um olhar diferente, o que
segundo Hoffmann (2017) é também um convite ao desafio de aban-
donar a visdo adultocéntrica da infancia, buscando uma proposta
pedagogica feita com as criangas e para as criangas.

Contudo, nem a conquista de um aporte legal, politico e ted-
rico que reconheca a infancia e a educagdo infantil como contexto
privilegiado, nem o avan¢o na proposi¢do inclusiva vem sendo sufici-
entes para consolidar o atendimento na educagdo infantil como ple-
namente inclusivo.

Estudos como os de Girotto e Castro (2011), Souza (2013),
Pereira e Matsukura (2013), David e Capellini (2014), Carvalho, Coe-
lho e Tolocka (2016), Souza e Ramella (2018) entre outros apontam
para a escassez de um repertdrio tedrico-pratico sobre a educacao
infantil na perspectiva da inclusdo, o que parece refletir na precaria
formacgao dos profissionais desta etapa, aspecto indicado nas pesqui-
sas citadas, por exemplo. Sem formac¢iao adequada infere-se que as
chances da infincia da crianga paee® ser negligenciada tornam-se
maiores, visto que sem conhecimento especifico a qualidade do aten-
dimento pode vir a ser fragil. E é nesta perspectiva de reflexdo que o
presente capitulo pretende inserir-se. Portanto, nele ha a busca por
contribuir com a produg¢ao de reflexdes, discussdes e conhecimento na
area da educacdo infantil na perspectiva da inclusdo, com énfase sobre
o direito da crianga paee de viver sua infincia com plenitude e quali-
dade dentro do contexto da escolariza¢do infantil.

> Neste texto optou-se pelo uso do termo publico-alvo da educacio especial (PAEE) ao
se designar aqueles estudantes que apresentam: deficiéncia sensorial, intelectual, fisi-
ca/neuromotora, multipla, transtorno do espectro autista ou altas habilida-
des/superdotagao.

¢ Neste texto optou-se por manter a sigla PAEE para designar as criangas que compdem
o publico-alvo da educagdo especial e que estdo inseridas na educagdo infantil, no
ensino regular.
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Da exclusdao sumaria ao paradigma inclusivo: uma trajetoria de
lutas para nao se esquecer

Resgatar o historico de entendimento e atendimento a pessoa
com deficiéncia permite que se vislumbre o quanto se avangou neste
ambito, mas também serve para apontar para o quanto ainda se faz
necessario persistir na consolidac¢do de direitos ja adquiridos e na luta
por outros ainda a serem alcangados e concretizados.

Desde os primordios histéricos a sociedade sempre foi forma-
da por pessoas com e sem deficiéncia, porém, poucos sao os relatos
documentais que fazem mencdo a esses sujeitos. Na Antiguidade, a
maneira como as pessoas com deficiéncia, idosas ou enfermas eram
tratadas se diferenciavam; uma era por meio da tolerancia, mas com
restricOes e a outra era representada pelo abandono, exclusao ou eli-
minag¢do. Esse periodo ficou reconhecido pelas concepgdes ignoran-
tes, em razao da pessoa com deficiéncia nao ser aceita socialmente.

Em algumas comunidades tribais a concep¢do metafisica so-
bressaia, pois se acreditava que maus espiritos habitavam o corpo de
um de seus membros — crianga ou adulto que possuisse algum tipo de
deficiéncia, para que os demais permanecessem normais. Porém, em
outras se julgava ser castigo divino, fazendo com que criangas com
deficiéncia fossem abandonadas ou exterminadas, pois eram indeseja-
das. Ja para os povos hebreus, as doengas cronicas ou deficiéncia
representavam a impureza ou o pecado do corpo JIMENEZ, 1997).

Com a Idade Média, a igreja catolica passou a deter o poder
sobre todos, mediante o saber teologico, condenando o infanticidio.
Mas, a concepgao de castigo divino reaparece, através das pessoas que
nasciam com deficiéncia ou algum tipo de anormalidade, acreditava-
se que possuiam poderes sobrenaturais. No entanto, Bianchetti (2001)
expde que as pessoas que detinham esses poderes, eram curadas,
exorcizada ou queimadas em praga publica.Segundo Mantoan (1997,
p. 215):

O Cristianismo modificou a postura diante da deficiéncia incluin-
do seu portador entre as ‘as criaturas de Deus’, assim ele ndo po-
deria ser abandonado, ja que possui alma. Sob a influéncia do
Cristianismo os portadores de deficiéncia passam a ser assistidos

em suas necessidades basicas de alimentagdo e abrigo, mas ndo
havia a preocupagdao com seu desenvolvimento e educagao.
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O descaso com as pessoas que possuiam deficiéncia mental
(termo utilizado naquela época) entre os séculos XVII e XVIII era
total, ndo havia politicas de educa¢do, assisténcia social ou de saade
para elas, restando-lhes serem internados em orfanatos, manicOmios,
e até mesmo em prisdes, ficando misturados com outros excluidos
(doentes mentais, pobres, delinquentes). Fernandes (2011) considera
que esse periodo ficou marcado como fase de exclusdo, as pessoas
com deficiéncia ndo recebiam aten¢do educacional e nem de assistén-
cia social. Sua identidade de pessoa com essa condigdo era ignorada,
rejeitada e/ou marginalizada socialmente.

Com o surgimento do Renascimento, o0 homem passou a ser
valorizado, ocorrendo certa mudanca da fase da ignorancia e exclusao
social, para a aquisicdo de uma fala em direitos e deveres das pessoas
com deficiéncia, assim estes sujeitos comegaram a ter uma aten¢ao,
ainda que minima, diante do contexto que viviam. No entanto, entre
o final do século XVIII e a entrada no século XIX, a historia da edu-
cagdo especial teve inicio, ficando marcada pela institucionalizagao
ou segregacado institucional. Segundo Carmo (1991), nesse periodo as
pessoas com algum tipo de deficiéncia continuavam sendo discrimi-
nadas pela sociedade, porém comegaram a ser atendidas por institui-
¢Oes assistenciais, filantropicas e/ou segregacionista, sem nenhuma
finalidade pedagogica.

No século XX, ainda que a segregacdo marcasse fortemente
este periodo, as concepgdes foram se modificando com a promogao de
varios debates sobre a educagdo especial, representado por movimen-
tos sociais em defesa de condi¢des e igualdades na educagdao (MAN-
TOAN, 2004).

Em 1994, a educagdo especial direcionada por idearios de-
mocraticos de igualdade, liberdade e respeito a dignidade (BRASIL,
1994), o que compde o inicio de futuras e importantes transformagdes.
Nesse periodo a fase da integragdo da pessoa com deficiéncia no am-
biente educacional permaneceu em evidéncia. Além disso, o Brasil ao
se tornar signatario da Declaragdo de Salamanca (1994) passa a favo-
recer as diferencgas individuais, valorizando-as e respeitando-as, com a
constituicdo de uma educagdo que iria priorizar a individualidade do
aluno com necessidades educacionais especiais, levando em conside-
rag¢ao seu ritmo e suas caracteristicas pessoais.
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Ainda e, segundo a Declaragdo de Salamanca (1994), vale

destacar o conceito de inclusdao como:
[...] parte do principio que todas as diferengas humanas sdao nor-
mais e de que a aprendizagem deve, portanto, ajustar-se as neces-
sidades de cada crianga, em vez de cada crianga se adaptar aos su-
postos principios quanto ao ritmo e a natureza do processo educa-
tivo. Uma pedagogia centralizada na crianga ¢ positiva para todos
os alunos e, consequentemente, para toda a sociedade.

Esse principio reconhece e enaltece as diferencas, por meio
da subjetividade de cada aluno com ou sem necessidades educacionais
especificas, oportunizando-os de aprender juntos, mediante a consti-
tuicao de uma escola na perspectiva inclusiva. A concep¢ao de uma
escola com caracteristicas inclusivas foi estabelecida na Lei de Diretri-
zes e Bases da Educa¢do Nacional — LDBEN, n°. 9.394/96, com o
Capitulo V, destinado a Educacao Especial, uma modalidade de ensi-
no transversal, que perpassa por todos os niveis, ciclos e modalidades
de ensino, desde a educagdo infantil ao ensino superior, resguardando
o direito dos educandos com necessidades educacionais especiais —
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo, de estarem matriculados preferenci-
almente na rede regular de ensino e no atendimento educacional espe-
cializado — AEE (BRASIL, 1996).

A partir da LDBEN (BRASIL, 1996), observa-se que houve
a ampliagdo no numero de matriculas de estudantes publico-alvo da
educagdo especial na rede de ensino regular, todavia, a discussao que
surge desta realidade ¢ a de que ndo basta garantir somente o acesso
(matricula), mas principalmente, sua permanéncia, por meio do direi-
to a educagao de qualidade. Logo, Fernandes (2011, p. 124) colabora
expondo que “nao se pode conceber os servigos educacionais especia-
lizados e regulares de forma dissociada e desarticulada da estrutura
politico-pedagdgica geral”. Nesse sentido, o texto da Politica Nacio-
nal de Educagdo Especial na Perspectiva da Educag¢dao Inclusiva
(BRASIL, 2008, p.1), veio reafirmar os debates realizados e o com-
promisso de um processo educativo justo e igualitario, assegurando

que a educacgao inclusiva:
[...] constitui um paradigma educacional fundamentado na con-
cepgao de direitos humanos, que conjuga a igualdade e diferenca
como valores indissociaveis, que avanca em relacdo a ideia de
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equidade formal ao contextualizar as circunstincias historicas da
produgdo da exclusdo dentro e fora da escola.

Além disso, a partir da publicagcdo do texto da Politica Na-
cional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) e com a ampliagdo das matriculas dos alunos com
alguma necessidade educacional especifica, ocorre um grande movi-
mento de transformacdo, no qual as instituigdes passam a ter que
incorporar a concep¢do da educagdo inclusiva de fato. O que implica
que as instituigdes educativas fizessem mudangas em suas propostas
pedagogicas, mas também e, principalmente, na construgdo de um
novo olhar para as pessoas com deficiéncia, tendo-as como interlocu-
toras de seus proprios discursos, ao desafiar as inovagdes de suas pra-
ticas pedagogicas, sobre o processo de ensino e aprendizagem que
contemplem as diferencas estudantis.

Desse modo e como evidenciado anteriormente, o paradig-
ma da educa¢do inclusiva abrange desde o inicio da escolarizagdo,
portanto, contextos de educacgdo infantil igualmente devem rever suas
propostas pedagbgicas neste sentido. Contudo, no que compete a
educagdo da infancia ha mais aspectos a serem observados. Entre eles
ha que se relembrar que a histdria da infincia e sua escolarizagido tem
uma trajetéria de marginalizacao, tal como a educagao especial, que é
igualmente relevante e que se inter-relaciona com a busca por uma
pedagogia que valorize a infincia, em uma concep¢do de crianca
enquanto ser de direitos.

A infancia enquanto etapa de direitos: concepgdes e construcoes
historicas

As concepgdes de infancia sdo construgdes historicas, que ao
orientarem acoes, escolhas e modos de atender criancas e suas de-
mandas, marcam também as relagdes entre criancas e, delas com a
sociedade como um todo. Tais concepg¢des também vém influencian-
do a compreensdo e a organizacdo da escolarizagao infantil. Do en-
tendimento da crianga enquanto um ser inapto ou mini adulto ao
ideéario de que sdo seres de direito ha uma trajetoria importante de
reflex0es, discussdes e conquistas que nao se encontram concluidas e
que se relacionam com a luta por uma sociedade mais democratica,
justa, acolhedora e inclusiva.
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A discussdo acerca dos Direitos da Crianga teve inicio entre
os séculos XVII e XVIII, tendo como culminancia a constituicdo dos
Direitos Naturais do Homem e do Cidadao, resultando posteriormen-
te na Declaragdao Universal dos Direitos Humanos, editada em 1948
(MARCILIO, 1998).

Com a chegada do século XIX, os estudos nas areas da Peda-
gogia, Psicologia e Medicina, tiveram grande colaboragdo para que a
crianga comegasse a ser reconhecida, como um ser que merece aten-
¢do e protecdo. Mas somente no século XX, os novos significados
sobre a infancia foram lhes atribuidos. De acordo com Soares (1997),
com os estudos mais direcionados a infancia, se descobriu que elas
sdo e viriam a ser fontes essenciais, para o futuro social.

Segundo Soares (1997) os primeiros trabalhos a defenderem e
reconhecerem os direitos da infincia sao do ano de 1914, com Eglan-
tine Jebb, fundadora do movimento internacional de discussio das
repercussOes das guerras na vida das criangas, tonando-se mais tarde
fundamento para a elabora¢ao da Primeira Declaragdo dos Direitos
da Crianga, ficando conhecida como Declaracao de Genebra, em
1923. Essa Declaragdo conclama a protecdo e auxilio na infancia,
ressaltando o atendimento as necessidades de sobrevivéncia das crian-
cas.

Diante de oferecer assisténcia as criangas Orfas da Segunda
Guerra Mundial, em 1946 a Organiza¢do das Nagdes Unidas - ONU,
cria 0 United Nations International Child Emergency Fund - Unicef.
Em 1953, o Unicef passa a ser 6rgdo permanente da ONU, com a
incorporagdo de servigos sociais e educacionais destinados a criangas
e suas familias.

Com a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga (1959),
sua condi¢cdo passa a ser prioridade fundamental, ficando a constituir

de direitos.
A criang¢a tem direito a receber educagdo escolar, a qual sera gra-
tuita e obrigatdria, a0 menos nas etapas elementares. Dar-se-a a
crianga uma educagao que favoreca sua cultura geral e lhe permita
— em condi¢des de igualdade de oportunidades — desenvolver suas
aptiddes e sua individualidade, seu senso de responsabilidade soci-
al e moral. Chegando a ser um membro ttil a sociedade. [...] A
crianca deve desfrutar plenamente de jogos e brincadeiras, os quais
deverdo estar dirigidos para educacdo; a sociedade e as autorida-
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des publicas se esforgardo para promover o exercicio deste direito.

[.]

Na década de 1970, as discussbes sobre os direitos das cri-
ancas foram refor¢cadas, fundamentados em legislagdes internacionais,
com a determinag¢do de os Estados elaborarem um conjunto de obri-
gacoes diretamente relacionadas a protecdo da infincia, resultando na
produgdo da Convengdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos da Cri-
anga, sendo promulgada em 1989.

E imperioso ressaltar que a efetivagio dos direitos direcio-
nados a infancia ¢ essencial para que as criangas possam se envolver e
se tornar sujeitos ativos nas instituigdes educativas, com poder de
decisdo. Sua formagao educacional deve colaborar para que sua iden-
tidade seja construida e alicercada em principios que lhes permitem
sentir-se pertencente da realidade que esteja inserida. Todavia, se faz
necessario oferecer a crianga oportunidades para modifica-la, no sen-
tido de adquirir uma percepgao critica sobre seu papel diante das pro-
blematicas sociais.

E inevitavel que legislaces sejam criadas, mas acima de tu-
do, sejam cumpridos os direitos das criangas estabelecidos nessas
diretrizes. Assim, o Brasil foi signatario da Convencdo das Nagdes
Unidas sobre os Direitos da Crianga, com o dever de seguir algumas
exigéncias, como: a elabora¢do de dispositivos legais que estejam em
consondncia com a Conven¢do, além de elaborar politicas publicas
que possam defender os direitos da infancia.

De acordo com Marcilio (1998), os regulamentos previstos
na Convengdo que reconhecem a crianga como um sujeito de direito,
ja tinha sido anunciada na Constitui¢ao da Republica Federativa do
Brasil em 1988, segundo o Artigo 227:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga e
aos adolescentes com absoluta prioridade, o direito a vida, a sat-
de, a alimentagdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia fami-
liar e comunitaria, além de coloca-la a salvo de toda forma de ne-
gligéncia, discriminagéo, exploragdo, violéncia, crueldade e opres-
sdo (BRASIL, 1988).
No entanto, observa-se apesar do Brasil reafirmar e assegu-
rar em sua Constituigdo o direito da crianga, no periodo em que o pais
foi Império esse direito foi negligenciado, ja que as criangas nao ti-

nham espago privilegiado, o tratamento dado a elas era desprovido de
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afeto, cuidado e protecdo. Segundo Faria (2005), as criangas escravas,
ndo possuiam nenhum direito, inclusive era negado o direito de ser
amamentada.

Com o final do século XIX e inicio do século XX, o pais
perpassou por um periodo de transi¢dao, do Império para a Republica,
resultando em uma grande expansdo urbano-industrial, fazendo com
que houvesse mao-de-obra qualificada, porém, essa realidade estava
distante do Brasil, devido a educac¢do ser direcionada a sociedade
aristocrata.

Diante desse momento, as discussdes sobre a educagio tor-
naram-se mais frequentes no cenario politico brasileiro, sob o princi-
pio de se conquistar uma educacdo publica, gratuita e laica. Todavia,
a educacdo continuava a ser destinada a elite e a educagio infantil
permaneceu abandonada (KUHLMANN JUNIOR, 2001), isto é,
nesse periodo pouco se fez a educagdo das criangas.

Somente no Governo Vargas, a infancia foi reconhecida
como o futuro do Brasil. Contudo, esse reconhecimento possui uma
ressalva, pois o pais conquistou prestigio a frente ao Estado que pas-
sou a ter preocupagdo com a crianga, oferecendo “protecdo e educa-
¢40”, mas ndo como sindnimo de emancipac¢ido, mas para dever obe-
diéncia e trabalho, mediante os fundamentos autoritarios impostos
pelo governo.

Nesse cenario, a visdo desse governo sobre a crianga, era de
um ser trabalhador e colaborador para o progresso da patria, ao con-
trario de propor e estabelecer uma crianga cidada que possui e sabe
desfrutar de direitos sociais e educacionais.

O direito da crianga conquistado diante a Constitui¢ao de
1988, passa a se efetivar a partir da publicagdo da LDBEN (1996) que,
incorporou a Educagdo Infantil & Educagdo Basica, deliberando no
Axt. 29 que:

A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de
idade, em seus aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia e da comunidade (BRASIL,
1996).

A partir desse momento, as creches e pré-escolas passam a
escrever uma nova histéria nas paginas da educagio brasileira, tendo
como principio e finalidade pedagogica de cuidar e educar de criangas
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de zero a seis anos de idade. Nesse sentido, observa-se que as discus-
sOes sobre a Educacdo Infantil, mas especificamente sobre o direito a
infiancia foram sendo mais enfaticas no cenario politico educacional
brasileiro, em razdo de normatizagdes e/ou legislagbes, no tocante em
assegurar o direito & Educagdo Infantil publica, gratuita e de qualida-
de.

Na atualidade brasileira esta percepgao é reforcada nas Di-
retrizes Curriculares Nacionais (BRASIL 2009), no Marco Legal da
Primeira Infancia (BRASIL, 2016) e a Base Nacional Comum Curri-
cular (2017), com os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Assim, percebe-se que apesar dos constantes avangos das le-
gislagOes brasileiras nas ultimas décadas, a atual organiza¢do da edu-
cacdo infantil e a percep¢do da infincia como etapa fundamental para
o desenvolvimento humano e da crianga como ser de direitos é algo
relativamente recente. Diante disto, é de se esperar que haja ainda
uma longa trajetoria para que o paradigma inclusivo faga parte ple-
namente de uma educagao infantil de qualidade. H4 muito que estu-
dar, pesquisar, divulgar, mas sobretudo ha muitos detalhes a serem
considerados. Entre os quais, aspectos sutis que serdo indicados a

seguir.

A crianca PAEE e a garantia do direito a infancia na educagéao in-
fantil: da invisibilidade as sutilezas da educagdo inclusiva

Em conformidade com o pensamento de Tiriba (2018) as ins-
tituigdes educacionais sao contextos que provocam a desconstrugdo e
a reinven¢do de estilos de vida. A insisténcia pela consolidagdao do
paradigma da educagdo inclusiva leva em conta este potencial trans-
formador dos contextos educacionais. Lembrando que a educa¢ido na
infincia tem também o compromisso com a constitui¢dao de sujeitos,
conjugando educar e cuidado, atengdo e afeto, aprendizagem e desen-
volvimento.

De uma concepg¢ao de infancia inapta a percep¢ao de que a
crianga paee tem direitos, sendo protagonista de sua aprendizagem e
desenvolvimento e a realizagdo de uma educagdo infantil inclusiva,
ofertada com qualidade e compromisso, ha imensos desafios a serem
superados e multiplas sutilezas a serem consideradas.
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Entre os quais ha que se assumir que se mostra necessario
constituir uma ética de trabalho na educac¢do infantil voltada consci-
entemente para o paradigma inclusivo. Ou seja, entendemos ética
como normas ou regras de convivéncia, que visam ao bem comum, é
imperioso constituir formas de relagdo entre adultos e criangas que
acolham as individualidades e os potenciais infantis, formas de agir e
interagir que promovam o acolhimento, a aceitagdo das singularida-
des e que permitam liberdade de expressdo e promovam escutas ativas
e afetivas.

Os espacgos, tempos, materiais e relagdes ali estabelecidas de-
vem concretizar uma ética docente que assuma a existéncia de dife-
rentes infancias, cuja singularidade de seus sujeitos é validada como
parte da condi¢do humana. Onde diferencas nao sejam tratadas como
limitagdes, mas como potenciais de manifestacdo, de expressao subje-
tiva, criativa, como riqueza de repertorio e de possibilidades. Pois do
contrario, como mencionado por Carvalho (2009):

quando a diversidade humana ¢ desconsiderada ou banalizada, as
condi¢Oes ambientais colocam as pessoas em situagdo de deficién-
cia como incapacitadas, muito menos por suas caracteristicas pes-
soais e muito mais pelas barreiras de toda ordem com que elas se
deparam. (CARVALHO, 2009, p. 35).

Nesta dire¢ao, reforga-se que a crianga paae deve ser compre-
endida como sujeito potente, capaz. Sendo que o espago como ente
educativo e as relacdes como elementos de aprendizagem e desenvol-
vimento, devem refletir a aceitacdo e a valorizacdo da diversidade
humana.

Ainda nesta perspectiva, chama-se a atengdo para o aponta-
mento realizado por Carvalho (2009), no qual destaca que ao valori-
zar a deficiéncia, enquanto aspecto negativo, perde-se a pessoa em sua
dimensao de integralidade. Assim, na perspectiva de uma ética docen-
te voltada para a inclusdo na educagio infantil, torna-se fundamental,
assumir que o modo como os docentes agem diante dos desafios do
cotidiano pode tornar-se parametro para o agir das demais criangas €
profissionais. Ha que ter responsabilidade e compromisso social nas
relagbes estabelecidas entre adultos e criangas. Esta premissa encon-
tra-se em conformidade com a constatagao de Weber e Corso (2015)
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que apos a realizagdo de pesquisa sobre inclusdo na educagdo infantil,
perceberam que ha uma grande tendéncia de as criangas pequenas
agirem em conformidade com o modelo ofertado pelo docente da
turma no que concerne ao manejo cotidiano dos desafios educativos.

Outro aspecto que se destaca ¢ a percepcdo de que ha uma
dimensdo estética na perspectiva da inclusdo relacionada a educagio
da infancia que deve ser resgatada. Aquilo que Ostetto (2011) chama
de olhar a infancia e celebra-la. Ao celebrar a potencia e a beleza da
infincia, se propde que o docente perceba competéncias, potenciali-
dades, formas diferenciadas de brincadeiras, de participac¢dao, de co-
munica¢ao, interagao e expressao. Que este profissional assuma que é
possivel aprender e se desenvolver para além daquilo que é posto co-
mo normativo, comum a todos os sujeitos. A proposi¢do, portanto, é
que as discussOes e as praticas voltadas para a educagdo infantil na
perspectiva da inclusdo sejam na direcdo de também reconhecer, valo-
rizar e promover o protagonismo das criangas que sao publico-alvo da
educacdo especial. Ou seja, ha uma beleza sutil na aprendizagem que
ocorre no encontro das diferentes potencialidades humanas. Enten-
dendo que “o que se espera ndo € o refor¢o da deficiéncia, mas sim,
uma proposta de educagdo que esteja centrada nas competéncias apre-
sentadas por esse sujeito”. (ALMEIDA JUNIOR, 2019). O convite é
celebrar conquistas, avangos, possibilidades, a partir de agGes centra-
das no sujeito.

Lembra-se que uma pedagogia da infancia, conceito muito
comum na atualidade, se faz quando se tem a crianga e sua infincia
como centro de todo o trabalho. Celebrar as possibilidades destas
criangas paee, entendendo-as como competentes capazes e potentes é
urgente, de modo que nao lhes sejam negadas oportunidades de cons-
truir sua subjetividade de maneira positiva. Afinal, a negag¢do de seu
protagonismo, a nao celebra¢ao de sua infancia podera cunhar marcas
em sua identidade e em sua constitui¢ao enquanto pessoa.

Ainda a partir desta pedagogia da infincia, concorda-se
com Bersch e Machado (2007) quando sugerem que a educagao infan-
til permite que a crianga paee vivencie experiéncias em acordo com os
desafios relativos a sua idade, tais como brincadeiras corporais, senso-
riais, musicas, estorias, cores, tempo e espago, formas e afeto. O que
corrobora com Drago e Dias (2017) que salientam que a experiéncia
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da educacgdo infantil inclusiva pode ser um modo de se fazer reconhe-
cer que todos os sujeitos, independente da idade ou condigdo bioldgi-
ca, sdo capazes de aprender, produzir, reproduzir e deixar suas mar-
cas culturais.

Portanto, uma pedagogia da infincia é também feita na escu-
ta de criangas concretas e suas demandas reais. O implica compreen-
der que a escuta das criancas é elemento constituinte da profissionali-
dade docente. Diante deste aspecto, Agostinho (2014) indica que a
participacdo das criangas permanece em larga medida por se concreti-
zar, sendo um desafio que precisa ser enfrentado, nas suas contradi-
¢Oes, impasses e paradoxos tedricos, sociais e politicos. As criangas
tem o que mostrar, tem opinides, ideias, vivéncias, sentimentos a nos
comunicar. (AGOSTINHO, 2014). Ouvi-las ¢ acatar seu protagonis-
mo. A possibilidade de se expressar e de ser ouvido desempenha um
papel muito importante para as criangas segundo Agostinho (2014). A
proposta em acordo com esta pesquisadora € que se estabeleca o dia-
logo, o qual solicita que haja sensibilidade, astucia, perspicacia e co-
nhecimento, de tal maneira que o adulto seja capaz ndo s6 de acolher
e compreender as diferentes formas de comunicar da crianga, mas
também estabelecendo um clima de receptividade e de compartilha-
mento de percep¢des e de decisdes, como exercicio pleno de democra-
cia, participacdo e cidadania. (Agostinho, 2014). Este aspecto politico
da educacdo infantil é algo que se deve por em pratica com constan-
cia.

Desta proposi¢ao decorre uma questdo crucial a respeito da
crianga paee neste contexto: quem a escuta? Nao se trata de apelar
para “sentimentalismos ou moralismos abstratos” como ja preveniu
Carvalho (2009). Mas de dar vez para sua expressao, para suas €sco-
lhas, para sua visdo, enquanto exercicio de cidadania e respeito pelo
seu lugar, sua percepcdo e experiéncia de mundo. Trata-se de fazer
valer os direitos de aprendizagem e desenvolvimento que sao preconi-
zados pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2017).

Neste sentido, concorda-se com Oliveira et a/ (2016) quando
indicam que o profissional da educagdo infantil deve conhecer os
alicerces legais e politicos desta etapa, de maneira a embasar teoria e
pratica com uma explicita intencionalidade pedagogica em seu fazer
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cotidiano. Do mesmo modo que deve conhecer aspectos especificos
da educagdo especial e do paradigma inclusivo. Todavia, sem reco-
nhecer que a educagdo inclusiva também ¢é feita de detalhes, teorias e
formagodes esvaziam-se de sentido.

Outrossim, refletir acerca destas trés sutilezas pede que se dé
novo e ampliado significado aos principios norteadores da educagao
infantil, ja previstos em legislacdo propria, a saber principios: ético,
estético e politico (BRASIL, 2009). O convite que se faz é transpor
tais principios em a¢des que marquem o cotidiano da escola enquanto
dinamicas verdadeiramente inclusivas.

Educacao Infantil na perspectiva da inclusao e o direito a infancia:
como finalizar esta discussao?

Como enunciado por Martins, Albres e Souza (2015) a finali-
za¢ao de um texto traz a abertura para novos dialogos. E ¢é diante
deste pensamento que apontamos para a importancia de mais estudos
e produgdes acerca da educacdo infantil e das especificidades da in-
clusdo nesta etapa. Longe de alcangar o esgotamento do tema, este
capitulo convida a se pensar na inclusao educacional como um per-
curso, cujo inicio deve ser planejado com cuidado e profundidade, a
partir da premissa de que a crianga paee tem direito a vivenciar sua
infancia enquanto uma experiéncia transformadora, positiva e afetiva,
como qualquer outra crian¢a. Experiéncia na qual tenha espaco de
escuta, de construcdo de seus saberes e compartilhamento destes sabe-
res. Que possa brincar do seu jeito, comunicando e expressando a seu
modo a sua visao de mundo. O convite que se faz é para que os pro-
fissionais envolvidos nesta etapa de escolarizagdo estejam conscientes
de que ¢é preciso constituir uma ética de trabalho. Esta baseada fun-
damentalmente na celebracdo da infincia e na realizacio de uma
escola mais inclusiva.
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RELACOES RACIAIS: O NEGRO NA EDUCACAO

Roseli Addo

Introducgdo

Os dados mais recentes do Instituto de Pesquisa Econdémica
Aplicada - IPEA (2000) sobre a Educagdao apontaram que 0s negros
no Brasil tém em média 6,1 anos de estudo para 8,4 das populagoes
brancas, ambos com uma média de 25 anos populagdo, que soma 45%
do total dos brasileiros. Segundo os dados, os estudantes negros ficam
mais tempo — em numero de anos — nas escolas que os estudantes nao
negros. Ao mesmo tempo os estudantes brancos acabam tendo em
média 2,3 anos de estudo a mais do que os estudantes negros.

Por meio de pesquisa e estudo mais aprofundado ha possibi-
lidades de conhecer as dificuldades de estudantes, mais especificamen-
te dos negros, objetivando analisar a reorganizagdo de inclusdo, inde-
pendentemente de etnia, credo ou religido.

No caso paranaense, identificamos uma “singularidade e es-
pecificidade” local no acesso e permanéncia dos estudantes negros na
escola. Tendo em vista a constru¢ao de um ideario europeu do estado
do Parana e, em especial, a cidade de Curitiba e Regiao Metropolita-
na, que tém uma populagdo percentual de 23,5% de negros. Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE) Ao identificar uma es-
pecificidade na forma¢dao educacional publica, municipal e estadual
no Parana, que tem a construgdo de um estado que se consagra “Eu-
ropeu”, as criangas e jovens negros estdo excluidos do estado quando
se considera as formas singulares de “preconceito”, “discriminagao
racial” e “racismo” no cotidiano das criangas e jovens negros no inte-
rior das escolas.

Dessa forma, identificar o racismo no cotidiano escolar é
perceber se existe uma especificidade local como assinalado, em fun-
¢do do ideario de capital europeia e do processo de invisibilizagdo da
populagdo negra na historia e formagao da cidade de Curitiba, que
apresenta como ‘“cidade teste” do modelo de Estado Europeu, con-
forme detectou de Souza (1999).
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Em fungdo do fenoétipo diferenciado do “modelo caucasoide”,
muitas cenas no cotidiano escolar evidenciam o processo de “desu-
manizag¢do” do “ser negro (a)” vivenciados pelas criancas nao bran-
cas, as quais sdo, muitas vezes, identificadas pelos “colegas de sala de
aula”, em horario de recreio, no trajeto para escola ou vice-versa,
como: “cabelo de bombril”, “nariz de batata”, “olha cor da pele”,
“cor de carvao”, “resto de incéndio”, etc.

Além da representacdo cultural estigmatizada, todo esse dis-
curso so pode ser visto como pejorativo, preconceituoso, discrimina-
torio, entre outros. A Legislacgdo do Direito Penal e a Constituicdo
Brasileira de 1988 asseguram ser crime de racismo. Porém, mesmo
assim ainda existe discriminagdo racial e preconceito contra o negro,
pobre.

O racismo estrutural no ambiente educacional e na sociedade brasi-
leira em pleno séc. XXI

As desigualdades acumuladas na experiéncia social da popu-
lagdo negra, nos processos de escolariza¢do tém sido debatidas ha
muitos anos pelo movimento social negro, por estudiosos das relagdes
raciais, mais recentemente pelas analises no ambito de 6rgdos gover-
namentais no Brasil. Sdo desigualdades graves e multiplas, afetando a
capacidade de inser¢do da populagao negra na sociedade brasileira em
diferentes areas e comprometendo o projeto de construgdo de um pais
democratico e com oportunidades para todos.

Indicadores como anos de estudo, reprovagdo, evasao, distor-
¢do idade-série, o curriculo escolar desenvolvido, o desempenho dos
estudantes, a relacdo professor-aluno, a qualidade do equipamento
escolar e sua localizagdo, entre outros, sao divulgados e apontam as
diferencas e desigualdades entre brancos e negros no acesso, perma-
néncia e conclusao dos percursos escolares. Diante disso, percebemos
que as variaveis utilizadas nas analises dessas desvantagens escolares
se ampliaram e com elas a possibilidade de melhor compreender o
fendmeno das desigualdades raciais na educagdo e os mecanismos

escolares de discriminagdo existentes.
a escolaridade média de um jovem negro com 25 anos de idade gi-
ra em torno de 6,1 anos de estudo; um jovem branco da mesma
idade tem cerca de 8,4 anos de estudo. O diferencial é de 2,3 anos.
Apesar da escolaridade de brancos e negros crescer de forma con-
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tinua ao longo do século, a diferenga de 2,3 anos de estudos entre
jovens brancos e negros de 25 anos de idade é a mesma observada
entre os pais desses jovens. E, de forma assustadoramente natural,
2,3 anos ¢ a diferenca entre os avds desses jovens. Além de elevado
0 padrdo de discriminagio racial expresso pelo diferencial na esco-
laridade entre brancos e negros, mantém-se perversamente estavel
entre as geracdes (HENRIQUES, 2001, p. 26).

Os dados indicam que o racismo ¢ estruturante das desigual-
dades a que esta submetida a populagdo negra, porque sobre ela incide
as condi¢Oes sociais e determina por geracdes. Como elemento de
estratificagdo social, o racismo se materializou na cultura, no compor-
tamento e nos valores dos individuos e das organizag¢des sociais na
sociedade brasileira, perpetuando uma estrutura desigual de oportuni-
dades sociais para os negros.

O racismo, desde os tempos antigos, é basicamente uma rejei¢ao
daquela pessoa que ¢é diferente de nés. Segundo o historiador He-
rodoto, os antigos egipcios evitavam a companhia de pessoas de
rosto claro e cabelos ruivos, como alguns gregos, por considera-las
maléficas; os persas por sua vez, consideravam-se absolutamente
superiores ao resto da humanidade; [...] (LOPES, 2007, p. 18).

Para tentar compreender essa estratificacao da culturalizagdo
da invisibilidade negra, é necessario compreender o pertencimento, a
ancestralidade da histéria dos negros brasileiros de hoje, que sdo des-
cendentes de africanos que foram trazidos para o Brasil pelo trafico
negreiro. Muitos deles sao mestigos resultantes da miscigenagdo entre
negros e brancos, negros e indios. No censo brasileiro, os mesticos sao
classificados como pardos, mas alguns deles, por decisdo politica ou
ideologica, se consideram negros ou afrodescendentes. (MUNANGA,
GOMES, 2006).

Outro fator que tenta silenciar as diferengas culturais existen-
tes na escola é o mito da democracia racial, em que sdo apresentados
alunos de culturas diferentes como se fossem iguais o que acaba con-
tribuindo negativamente para a preservagao da riqueza cultural brasi-
leira.

Entdo se conclui que hd uma ideia de superioridade quando,
por meio de praticas racistas, existe a intengcdo de tornar menor o
outro, seja ele de outra classe, cor, nacionalidade, etnia.

[...] o racismo € uma ilusdo de superioridade. O racista se acha su-
perior aquele a quem se compara: ele nasceu pra mandar e o outro,
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visto como inferior a ele, para obedecer. O racismo, entdo, € antes
de tudo ¢ uma expressdo de desprezo por uma pessoa. As vezes
ndo por causa de suas caracteristicas, mas por aquela pessoa per-
tencer a outro grupo (LOPES, 2007, pp. 19-20).

Os Parametros Curriculares Nacionais introduziram a tema-
tica sobre Pluralidade Cultural para abordar entre outros aspectos,
uma critica as relacdes sociais discriminatérias e excludentes que
permeiam a sociedade brasileira, provendo assim, uma discussdao as
praticas racistas dentro da sala de aula.

Tendo em vista o estudo desta tematica, isso tem como res-
ponsabilidade apresentar aos alunos a caracterizagio do Brasil em
toda sua diversidade, as relagdes possiveis nesta sociedade, bem como
os problemas sociais vividos e as transformagdes cabiveis para uma
vida melhor para todos que aqui vivem.

A invisibilidade do estudante negro (a) na educagao

O Brasil é a segunda nag¢ao negra do mundo, perdendo ape-
nas para a Nigéria na quantidade de Afrodescendentes. Entretanto, no
que diz respeito a sua condi¢do de vida, a cada 10 pobres no Brasil, 08
sao negros. Os poucos pobres brancos do Brasil tém renda 2,5 a mais
quando comparado aos negros pobres. O Indice de Desenvolvimento
Humano (IDH), com base na Organiza¢do das Unidas — ONU (2000),
aponta que as populacdes negras no Brasil, independentemente da
cidade, vivem em condigdes sociais e econdmicas tao precarias quanto
a populacdo negra de alguns paises africanos que representam a po-
breza da forma mais baixa de sobrevivéncia.

A média salarial mensal de uma familia negra no Brasil é de
1,32 salarios minimos. A média salarial da familia branca é de 3,12
salarios minimos. A expectativa de vida de um negro é de 64 anos
para 70 anos de uma pessoa branca. Segundo o IPEA (2000), a possi-
bilidade de um negro entrar na escola brasileira ¢ de 65% para 85% de
uma pessoa branca. Dos analfabetos jovens com uma média de 15
anos, 19,8% sdo negros e apenas 8,3% sdo brancos. J4 com relagao
aos analfabetos funcionais (menos de quatro anos de estudo), 46,9%
sdo negros e 26,4% sdo brancos.

Estas disparidades sociais e econdmicas acabam refletindo di-
retamente em outras situacdes, como a baixa escolaridade, a evasido
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escolar, o desemprego, o trabalho informal. Isso tudo gera outras
consequéncias graves, para a sociedade brasileira como um todo.

Nos ultimos anos, conforme Cavalleiro (2001), alguns estu-
dos tém mostrado que o acesso e permanéncia bem-sucedida na escola
variam de acordo com raga/etnia da populagdo. Ao analisar as traje-
térias dos/as estudantes/negros/as, as pesquisas revelam que estas se
apresentam bem mais acidentadas do que as percorridas pe-
los/estudantes brancos/as. O indice de reprovacdo nas instituigdes
publicas também demonstra que ha uma estreita relacdo entre a edu-
cacgdo escolar e as desigualdades raciais na sociedade brasileira.

Diria que enquanto autora deste artigo, mulher negra, filha,
mae, professora, pedagoga, bacharel em direito, especialista e mestre
em educacgido, sou a excecao a regra da estatistica brasileira. Mas gos-
taria de ter pares, mais pessoas engajadas nesta luta, nesta batalha.

E de acordo com esta baixa representatividade, quantos pro-
fessores/as negros (as) vocé teve ou tem em toda a sua trajetoria da
vida académica? Onde esta a representatividade negra na educagao, a
pesquisa de Cavaleiro (2001) aponta algo muito mais sério do se ima-
gina. Como os estudantes poderdo se vir representados ja que sdo
poucos.

Sendo assim, porque a maioria dos negros/as constam na
limpeza, como empregada doméstica, faxineira (0)? Pela falta de
oportunidade? Ou pela propria exclusdo social, gerando assim a dis-
criminagao racial.

O aprofundamento dessas questdes aponta para a necessidade
de repensar a estrutura, os curriculos, os tempos e 0s espagos escola-
res, formacgao de professores/as e, sobretudo, do curriculo escolar. Em
se tratando do curriculo escolar, este ndo apresenta uma abordagem
clara e objetiva, que trata da histéria do negro/a como meio de resga-
te histérico, nem mesmo os personagens que representaram a histéria
nos livros didaticos.

Personagens como Carolina Maria de Jesus, Laudelina de
Campos Melo, Tereza de Benguela, Enedina Marques de Souza e
tantas outras deveriam constar na histoéria do Parana e no Brasil, prin-
cipalmente nos livros didaticos, para conhecimento e discussdo com
os estudantes. Assim, ir além dos muros das escolas, apresentar de
fato a diversidade de quem sao estas personagens, o que estas mulhe-
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res representaram para estado do Parand e para a sociedade brasileira.
Afinal, sdo histérias que resgatam a cidadania por meio de memorias
vivas.

A escraviddo existiu e faz parte da histéria. Porém, o que é
inadmissivel e inaceitavel é a histéria real, a historia fragmentada do
negro/a, violada tanto na educagdao como na histéria, na midia, como
na sociedade. E por meio da educagio que se existe conquista de uma
cultura, de uma sociedade, de uma nac¢édo brasileira, a educagdo € o
alicerce, é a base de tudo na vida humana.

Além do aprofundamento dessas questdes, ¢ preciso lembrar
que, apesar de aspectos culturais e uma descendéncia comum, 0 povo
negro nao se constitui um bloco homogéneo. Ainda que o racismo e a
discriminagdo racial marquem de forma contundente a vida de to-
dos/as os/as brasileiras/as, esse grupo possui interesses, necessidades
e desejos diferentes de acordo com a localizagdo geografica, o nivel
socioecondmico, a geragao e as crengas religiosas, entre outros.

A escola, a educacao, muitas vezes, desconhece e desconside-
ra essa realidade. Nao adianta apresentar alguns casos como fato
isolado, descontextualizado. Pois se torna comum dizer que a luta por
uma escola democratica é suficiente para garantir a igualdade de tra-
tamento a todo/as. Essa crenga acaba se tornando um grande equivo-
co.

Uma vez que ndo ha representatividade, nem nos livros dida-
ticos, nem mesmo no corpo docente, na equipe pedagodgica, na coor-
denacdo, direg¢do, o racismo estrutural continua acontecendo em ple-
no século XXI. Isto é, a formalizacdo de um conjunto de praticas
institucionais, histéricas, culturais e interpessoais dentro
da sociedade que frequentemente coloca um grupo social ou étnico
em uma posi¢do melhor para ter sucesso e a0 mesmo tempo prejudica
outros grupos de modo consistente e constante, causando disparidades
que se desenvolvem entre os grupos ao longo de um periodo de tem-
po. Um pais com tanta diversidade, cultura, riqueza de detalhes, ndo
consegue superar este estigma, estas mazelas que foram construidas
ao longo da historia.

Todavia, temos assistido atualmente que a educagido tem me-
recido aten¢ao especial das entidades negras como um direito paulati-
namente conquistado por aqueles que lutam pela democracia, como
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uma possibilidade a mais de ascensdo social, como aposta na produ-
¢do de conhecimentos que valorizem o didlogo entre os diferentes
sujeitos sociais e suas culturas e como espago de formacdo de cida-
daos que se posicionem contra toda e qualquer forma de discrimina-
¢do. (GOMES, 2012. p. 735).

Mais de meio século passou-se com mudancas na Lei de Di-
retrizes e Bases da Educa¢do Brasileira (LDB), Parametros Curricula-
res Nacionais (PCN) e no conjunto da sociedade e, apesar das inime-
ras mudancas ocorridas na educagio, tais como a modernizacdo do
material didatico, relacdo professor-aluno, responsabilidade social do
estado pela educagao, etc., o problema do racismo étnico esta quase
intocado, reforcado pelo pensamento de base universalista (eurocén-
trica) introduzido no Brasil. Esse pensamento eurocéntrico vem a ser
um dos principais entraves para a solu¢do dos problemas étnico-
raciais na educacgédo brasileira.

A educagio é um mecanismo de ascensdo social, da qual pos-
sibilita a apreciagdo, valorizacdo e enriquecimento da cultura, da vida
e da comunidade da qual este aluno faz parte. Cavalleiro (1991, p. 49)
afirma que:

Para a promog¢ao de uma educagdo igualitaria, compromissada
com o desenvolvimento de todos os cidaddos, as relagbes étnicas
em territério brasileiro devem ser questionadas. Esta é uma discus-

sdo impreterivel na medida em que o sistema de ensino se mostra
inadequado para o seguimento negro da populagao.

No campo da educagdo, a questdo da especificidade étnica
parece resolvida dentro dos avangos conceituais e legais. Segundo
Cury (2002, p. 225):

Hoje, em uma boa parte dos paises europeus e mesmo latino-
americanos, a discussdo do direito a educagdo escolar ja se coloca
do ponto de vista do que Bobbio (1992), citado por ele, chama de
especificacdo. Na verdade, trata-se do direito a diferenga, em que
se mesclam as questdes de género e credo, entre outras.

Muito embora, segundo o autor, a dialética entre o direito a
igualdade e o direito a diferenca na educagio escolar como dever do
Estado e direito do cidaddo ndo é uma relagdo simples. O problema
esta na execugdo pratica desse direito. Para tanto, ndo basta somente

\

ter direito a educagdo, dentro do campo do direito instituido legal-
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mente e alicercado pela pseudo frase “A Educagdo é um Direito de
Todos”. O problema ndo esta na consignagdo do “Direito a Educa-
¢d0”, o direito a especificidade, a diferenca, esta dentro da concepgao
maior do direito a igualdade. Resta o problema da pratica da sua efe-
tivagdo.

A mobiliza¢do dos movimentos negros com relagao a educa-
¢do gira, em parte, em torno dessa argumentagdo: termos um direito
real (aqui esta a efetivagdo do direito), praticado e pautado no reco-
nhecimento das especificidades e diversidades étnicas sociais, econo-
micas, culturais e religiosas da sociedade brasileira. Queremos, de fato
e de direito, ter direito as especificidades. Pensamos ser esse um gran-
de passo para a solugdo do problema do racismo contra a etnia negra
na escola e no sistema educacional.

O poder interventor do estado e as instituigdes educacionais
formais de ensino tém-se mostrado omissos quanto ao dever de reco-
nhecer positivamente o estudante negro no cotidiano escolar, o que
converge para o afastamento dela do quadro educacional. Muito em-
bora saibamos que, na letra da lei, ha a “garantia” da educagdo como
direito de todos. Mesmo reconhecendo sua relevancia.

A populagao negra, primeiro ndo tinha acesso a educagao, is-
so mudou, mas ainda nao havia representatividade nos materiais dida-
ticos, ndo se era trabalhado sobre sua cultura, deste modo os afrodes-
cendentes ndo se reconheciam dentro desta educa¢do que lhes eram
oferecidas, somente depois de 115 anos que a populagdo negra se
libertou da escravidao se mudou algo nesse sentido. A Lei 10.639/03
foi sancionada pela presidéncia da republica, ficando assim evidente o
quanto lenta foram as conquistas educacionais para a populagdao ne-
gra.

A identidade do homem negro, morador do suburbio sempre
foi negada nos livros didaticos. Sabendo que a educag¢do é um produto
social, a classe dominante branca e o racismo nao queriam que negros
e negras se sentissem partes construtoras da sociedade e nem ocupas-
sem 0s mesmos espagos, querendo apaga-los impondo inimeras res-
tri¢cdes, inclusive educacionais.

Apesar da tentativa de o processo de branqueamento fisico da
sociedade ter fracassado, seu ideal inculcado através de mecanismos
psicologicos ficou no inconsciente coletivo brasileiro, rodando sempre
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nas cabegas de negros e mestigos. Esse ideal prejudicou o reconheci-
mento da identidade negra, ja4 que todos sonham ingressar um dia na
identidade branca, por julgarem superiores. (MUNANGA, 2006,
p.16).

E clara a intencdo de um projeto de sociedade que impossibi-
litou a formacgdo da identidade negra criando tantos muros e barreira
existentes. Os negros foram subalternizados, silenciados, sofreram e
sofrem racismo, se tornando cada vez mais dificil se reconhecer na
identidade negra. Dai a importancia da Lei 10.639/03, pois colocou
em pauta a valorizagdo da cultura e histéria do povo negro possibili-
tando o reconhecimento e o fortalecimento da identidade negra com
as relagdes positivas.

Para que avangos legais pudessem acontecer foi necessaria
muita luta da populagdo negra, na busca de ser reconhecidos como
protagonistas de sua historia, e respeitados quanto seres humanos
iguais. No entanto ¢ evidente que tais politicas ainda ocorrem em
carater reparativo, sendo a sociedade brasileira por séculos manteve os
negros em condi¢ao exclusao.

Consideragoes finais

Em se tratando de educagdo brasileira, podemos dizer que os
avangos legais sdo importantes e servem para equiparar a populagao
negra, que por muito tempo esteve excluida e sem direitos educacio-
nais. Vemos que o acesso a educacgao foi historicamente negado popu-
lagdo negra, e quando a partir de lutas se conquistou esse direito, uma
outra batalha se intensificou: trazer ao cenario educacional a represen-
tatividade negra na valorizagdo da cultura e historia africana e afro-
brasileira.

A liberdade garantida através da Lei Aurea ndo trazia medi-
das de equidade social entre negros e brancos, os negros foram “joga-
dos” dentro de uma sociedade desenvolvida, sendo obrigados a buscar
sua subsisténcia de maneira totalmente precaria.

Décadas, séculos se passaram, leis foram criadas, e o assunto
ainda tem necessidade de ser rediscutido. E um paradoxo se pensar
que em um pais onde sua populagdo é multicolorida, composta por
descentes de varios povos e de culturas diferentes, a educagao se man-
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teve destinada a uma tunica cor, excluia as demais culturas que nao
estivessem de acordo com padrdo branco/europeu.

Mesmo que desejemos a construgao, pela via da educagao, de
uma sociedade justa, igualitaria e democratica, ainda divergem as
especificidades étnicas. A especificidade étnica ndo é vista como legi-
tima por uma parcela da sociedade brasileira. A republica no Brasil
trabalha a ideia da uniformidade da nacdo contra a existéncia de iden-
tidades étnicas e transformou essa identidade numa espécie de perigo
e traicdo a causa nacional, a causa do povo brasileiro (MUNANGA,
1999). Isso se reflete na forma tardia e timida com que a legislagao da
educacgdo trata as posturas da etnia afrodescendente.

Para reverter a situacdo de desigualdade de tratamento na
educagdo e os sofrimentos e injusticas a que os estudantes negros sao
submetidos nas escolas, faz-se necessaria a transformacao de velhas
praticas em novas alternativas que concorram para a inclusio positiva
desses alunos no sistema de ensino, garantindo o direito constitucio-
nal a educagdo publica de qualidade e a especificidade. (CURY,
2002).

Nao ha como negar que o preconceito, a discriminagdo e o
racismo constituem um problema que afeta, em maior grau, os ne-
gros. O(a) aluno(a) negro (a) sofre, direta e cotidianamente, maus
tratos, agressdes e injusticas que afetam a sua infincia, adolescéncia,
refletem na vida adulta e comprometem todo o seu desenvolvimento.

A escola tem-se mostrado omissa quanto ao dever de reco-
nhecer, positivamente, o estudante negro no cotidiano escolar, o que
converge para o afastamento dele do quadro educacional. Se o acesso
a educagdo representa um direito de todos os cidadaos, é contraditorio
0 espago escolar nao estar preparado para receber os negros, em um
pais de expressiva populagido negra.

O problema étnico, no cotidiano escolar, nao pode continuar,
constantemente, silenciado e sem solugao. A esperancga é que a aplica-
¢do das emendas da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira
— LDB venha alterar a situagdao presente, dando for¢a as a¢des dos
movimentos negros.
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REPRESENTACOES DA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
DA PROFESSORA DE EDUCACAO INFANTIL:
A MEDIACAO ENTRE O CONHECIMENTO
PROFISSIONAL E A DESVALORIZACAO.

Fernando Sabchuk Moreira

Introducgao

Este estudo tem como ponto inicial a constata¢ao de que mui-
tas professoras de Educacao Infantil se permitem serem chamadas de
“tias” pelas criangas as quais trabalham. Deste modo, iniciou-se um
estudo tedrico para demonstrar quao errdneo isto pode ser.

Mesmo com a literatura educacional apontando para a con-
firmac¢ao do combate a0 chamamento de “tia”, surgiu a necessidade
de realiza¢ao de uma entrevista com algumas professoras para saber
suas impressoes sobre a carreira docente e se percebiam o impacto que
ser chamada de “tia” poderia ocorrer.

Assim, o problema central da pesquisa se relaciona em res-
ponder se o chamamento de “tia” implica na desvaloriza¢do da pro-
fessora de Educagdo Infantil e de que modo pode-se combater este
mal no ambiente de trabalho, bem como a percep¢ao de uma estreita
relacdo entre as fungdes de cuidados maternos exercidos com os filhos
e o trabalho pedagogico na educagdo infantil.

Desse modo, organizou-se uma pesquisa bibliografica e de
campo, através de um roteiro semiestruturado, com respostas abertas
e na sequencia analisadas integralmente. Este estudo esta organizado
para apresentar primeiramente o método e a tipologia da pesquisa
realizada, bem como uma breve descricio do contexto de realizacdo
das entrevistas e por fim uma analise detalhadas das respostas feitas
pelas professoras aos questionamentos levantados.

Tipologia e Método da Pesquisa.

A presente pesquisa tem como forma de abordagem do pro-
blema, a pesquisa qualitativa. E através deste tipo de abordagem que
buscamos solucionar e observar as abordagens aqui colocadas, menci-
onadas e também interpretar dados, fatos e teorias. “A pesquisa quali-
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tativa busca identificar a presenga ou nao de certo atributo ou objeto
no fendmeno sendo observado (QUADROS 2010, p.65)”.

Para a realizagio desta pesquisa viu-se a necessidade de optar
pela forma qualitativa, para agregar significados as ideias pré-
estabelecidas pelo objeto a ser observado. Quanto aos objetivos, foi
utilizada a pesquisa exploratéria, No qual foram realizados levanta-
mentos de dados, através de entrevistas com profissionais da area de
Educagdo Infantil, como também dados bibliograficos, logo, a tipolo-
gia utilizada tém como “objetivo proporcionar maior familiaridade
com o0 problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir
hipoteses. GIL, 2002, p. 41).

Em relagdo aos procedimentos técnicos, a pesquisa norteou-
se através da pesquisa bibliografica e a pesquisa de campo. A pesquisa
bibliografica teve como base os livros, artigos, publicagdes cientificas e
outros que facilitam a compreensdo de determinado assunto a ser
pesquisado dando um conhecimento prévio sobre o tema. A pesquisa
bibliografica tem “finalidade fundamental conduzir o leitor a determi-
nado assunto e proporcionar a produgao, colegdo, armazenamento,
reproducdo, utilizagdo e comunica¢io das informagdes para o desem-
penho da pesquisa” (FACHIN, 2003, p.125).

Com base nos resultados obtidos, necessitou-se a realizagao
da pesquisa de campo, comparando os supostos resultados da teoria
com a pratica, através de observacdes e entrevistas. Logo “A principal
finalidade deste tipo de pesquisa é recolher, registrar, ordenar e com-
parar dados coletados em campo [...] de acordo com os objetivos do
assunto escolhido como objeto de estudo” (DIEZ, HORN, 2004,
p.26).

A pesquisa teve como instrumento da coleta de dados da pes-
quisa, entrevista semiestruturada elaborada em categorias e analisadas
integralmente. Portanto uma entrevista nao com a obrigatoriedade de
seguir a risca tudo o que foi planejado antes, mas sim uma entrevista
construida através do desenvolvimento das respostas apresentadas
pelos participantes.

Essa entrevista abrange certa liberdade ao entrevistado, uma
conversa amigavel onde o roteiro de perguntas pode ser alterado e
também se surgir a necessidade de incluir outras perguntas. Portanto,

120



“A entrevista € uma técnica que permite o relacionamento entre en-
trevistado e entrevistador” (BARROS, 1990, p. 81).

O relacionamento entre o entrevistador e o entrevistado é a
grande configuracdo deste tipo de entrevista, no qual o direcionamen-
to da entrevista se da pelo dialogo e contato entre ambos, ndo por um
roteiro rigido e sistematico.

O método de precisdao que a presente pesquisa abordou é o
dedutivo. E o método que parte do geral e vai até o particular, parte
da teoria para a pratica. Quadros (2010) afirma que o método deduti-
vo pode servir para sustentar ou nio uma explicagdo argumentativa
geral considerada como verdadeira, estando-a em situagdes particula-
res. O método dedutivo usa a razdo de fatos gerais para se tirar uma
conclusdo particular, para confirmar certezas. Parte de generalizagdes,
conceitos amplos, para, em um caminho de afinamento, se retirar as
conclusoes.

Contexto da Pesquisa e Instrumento de Coleta de Dados

A institui¢do onde se realizou as entrevistas é um Centro
Municipal de Educagao Infantil e é mantida pela prefeitura da cidade.
Esta localizada em um bairro afastado do centro. O municipio locali-
za-se na regido norte do estado do Parana, na macro regido denomi-
nada “Norte Velho” ou “Norte Pioneiro”.

O projeto arquitetdnico da institui¢do ¢ um modelo padrao
existente em varios municipios do Estado do Parana, construido e
financiado pelo programa “vale creche”. O CEMEI ¢ constituido de
dois prédios, sendo o primeiro localizado a entrada da institui¢ao, o
refeitorio, uma sala para a coordenagdo/direcdo da instituigdo, um
sanitario para todos os funcionarios e as salas onde as criangas ficam,
totalizando 4 salas.

Cada sala possui um banheiro e duas possuem em pequeno
espago para se preparar mamadeiras, evidenciando assim que estas
salas sdo para as criangas menores de 3 anos. Ha também um local
improvisado para ser uma sala de video, onde se localiza uma televi-
sdo um balcdo com diversos brinquedos. Este local era a antiga cozi-
nha da institui¢do, conservando ainda os azulejos na parede.

O segundo prédio é constituido por uma despensa, uma cozi-
nha, também com uma pequena despensa e uma sala para refeigdes,
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onde os funcionarios fazem seus intervalos. Este espago localiza-se
aos fundos da instituicdo, onde as criang¢as ndo tém acesso.

O terreno ao qual se localiza a instituigdo € grande, todo
gramado, possuindo um amplo espago para as criangas brincarem e
realizarem diversas atividades ao ar livre, porém do portdo de entrada
até o primeiro bloco ndo ha nenhuma prote¢do contra o sol e princi-
palmente em dias chuvosos.

O prédio principal do centro de educagdo infantil é decorado
com enormes pinturas nas paredes, muito bem conservadas, com
temas relacionados a personagens do Wall Disney, como Michey,
Minie, Pato Donaldy, Pateta, também esses personagens pintados
como bebés, brincando e correndo. As salas também possuem pintu-
ras nas paredes com 0 mesmo tema.

A sala do bergario é adornada no teto com pequenos enfeites
colados, confeccionados com papeis de diversas cores e brilhantes,
que ao entrar na sala, chama muita atenc¢do pelo colorido e o brilho
que reluz com a claridade que adentra pelas janelas.

Uma caracteristica notoria dessa institui¢ao é sua organiza-
¢do e limpeza. Tudo impecavelmente limpo e organizado, transpare-
cendo a quem chega uma sensagao agradavel e confortavel.

O Centro Municipal de Educag¢ado Infantil ndo possui parqui-
nho, contando apenas com brinquedos distribuidos em cada sala de
atividades. A rotina de funcionamento comeca as 7 horas e até as
7h30min ¢ realizada a acolhida das criangas. Neste periodo as crian-
cas sdo recebidas na sala pelas professoras, onde as maes entram para
deixarem seus filhos.

Apbs as criangas tomarem café da manha no refeitorio retor-
nam para suas salas onde cada dupla de professoras possui uma rotina
especifica de atividades, em seguida cada turma realiza seu almogo e
apos as criangas retornam para suas salas, onde sao colocadas para
dormir. A troca de professoras ocorre as 12 horas. As criangas sao
colocadas para dormir com uma professora e acordam com outras.

As professoras do periodo vespertino esperam seus alunos
acordarem e iniciam suas atividades, dao o lanche da tarde. E a partir
das 16:30 as criancas come¢am a ir embora da institui¢do.

Cada crianga na institui¢do possui 4 professoras. Duas profes-
soras no periodo matutino e duas no periodo vespertino. E quando ha
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uma atividade que necessita maior monitoria das criangas uma estagi-
aria auxilia as professoras.

O CMEI possui 16 professoras, duas estagiarias, uma coor-
denadora, duas auxiliares de limpeza e uma cozinheira. Todas as
professoras sdo concursadas como educadores infantis pelo municipio
e possuem nivel superior de escolaridade, algumas contando com
especializagdo. Apenas uma é de um concurso anterior, as outras sao
do ultimo concurso realizado pelo municipio datado de dezembro de
2009, onde 15 professoras comegaram juntas nesse CMEI. Iniciaram
suas vidas como professoras de educacdo infantil ao mesmo tempo.

A responsavel pela institui¢do € professora municipal concur-
sada a cerca de 25 anos. Possui experiéncia apenas em ensino funda-
mental. Muitas nunca tinham entrado em uma sala de aula de educa-
¢do infantil antes. Outras ja haviam atuado como professoras, sendo
na realizagdo de estagios conveniados ou como contratadas pela pre-
feitura.

Para participar da pesquisa, foram convidadas cinco professo-
ras, com idade entre 30 a 44 anos, possuindo de um a dois filhos, com
idade entre 6 a 16 anos com pelo menos um ano de experiéncia como
professoras de Educacgdo Infantil.

Todas as professoras possuem formagdo em Nivel Médio no
Antigo Curso de Magistério, Nivel Superior e P6s-Graduagao na area
da Educagdo. Todas sdo funciondrias concursadas da prefeitura, qua-
tro docentes estao em sala de aula e uma exerce a funcao de diretora
do CMETI escolhido para a pesquisa. Todas as participantes da pesqui-
sa iniciaram suas atividades profissionais neste CMEI juntas e no
mesmo dia.

Analise dos dados

Para a analise dos dados, optou-se em proceder através da in-
terpretacao da fala de cada docente, citando e referendado cada uma,
onde por sua vez seus nomes foram trocados para preservar suas iden-
tidades.

A opc¢do pela carreira docente é o marco inicial da vida pro-
fissional de um educador. A trajetoria de vida de cada docente entre-
vistada evidencia que os fatores que levam a uma pessoa a optar pela
docéncia podem ser diversos, perpassando desde uma escolha propria,
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como a constatagdo de que esta seria a Unica coisa a se fazer ou sim-
plesmente se descobrir que gosta das caracteristicas da docéncia.

Nao importa aqui neste momento julgar o modo como se deu
a op¢ao da carreira de cada docente e como se ddo as respostas de
cada pergunta realizada no decorrer das entrevistas, mas sim, analisar
um universo udnico de informag¢des que sdao a vida de cada pessoa e
como sendo respostas de vivencias pessoais, a ninguém cabe julgar se
é certa ou errada alguma informagao.

A opgao da carreira docente ¢ relatada de diferentes maneiras
pelas professoras entrevistadas, evidenciando que para cada pessoa
optar por ser docente acontece de maneira unica. Quatro professoras,
Amanda, Bruna, Carla e Denise ndo almejavam ser professoras, ape-
nas a professora Ester relata uma afinidade e admiragio que vem
desde crianga, onde relata que brincava de ser professora.

Bruna e Carla nao desejavam ser professoras, mas com o pas-
sar do tempo acabaram ndo tendo outra op¢do sendo serem docentes.
Bruna apresenta uma outra vontade, a de ser dentista, mas ao retornar
para sua cidade optou pela profissao docente e Carla primeiramente
se formou em Ciéncias Contabeis, mas como ndo encontrou oportu-
nidades para trabalhar, resolveu cursar o antigo magistério. Destaca-
se aqui que a vontade de exercer profissionalmente aquilo que deseja
ndo ¢ privilégio para todos, onde muitas vezes, o individuo se depara
com a necessidade de ter que trabalhar em outra area.

Amanda relatou que foi por acaso, e que iniciou sua carreira
com uma oportunidade fornecida pela sua irma. A professora Denise,
escolheu a Licenciatura de Geografia, mas como ainda ndo encontrou
oportunidade de lecionar essa disciplina, acabou prestando concurso
para Educadora Infantil, direito adquirido por ter cursado o curso de
Magistério.

Questionadas a relatar as dificuldades encontradas na atua¢ao
como professoras, as unicas que relembraram suas primeiras experi-
éncias foram Amanda e Ester, fazendo relagdo com o passado. Bruna
e Denise apresentam as dificuldades que encontram atualmente. Ja, a
professora Carla diz nao encontrar dificuldade. Supbe-se que o fato de
estas trés professoras relatarem a situagdo atual deriva do fato de essas
trés professoras iniciarem sua vida docente como professoras concur-
sadas nesse Centro de Educacido Infantil a menos de uma ano e seis
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meses. Duas professoras relembraram o passado e trés contaram sobre
a situag¢ao temporal presente.

Amanda diz que o preconceito foi sua maior dificuldade. Ser
muito nova, na época possuia 17 anos, foi o fator gerador desse pre-
conceito. A mesma ndo relatou de quem partia esse preconceito, mas
provavelmente essa situagdo deveria partir dos pais e também dos
colegas de trabalho. Isso ndo nos foi relatado, mas pode-se entender
que se a mesma vivenciou essa situagdo, isso foi marcante em sua
carreira.

A professora Ester relata sua dificuldade, também por ter sido
muito nova e sem experiéncia no tempo de servi¢o. Se deparou com a
responsabilidade de assumir trés turmas na zona rural do municipio,
em um sistema multi-seriado, e a dificuldade de realizar o planeja-
mento das aulas, levaram-na a procurar ajuda.

Para a professora Bruna, as dificuldades se concentram no
trabalho pedagdgico com as criangas, no qual cada um ¢é um ser dife-
rente, com caracteristicas singulares. Ela relatou também ter se depa-
rado com uma situagdo, que segundo ela, se ndo fosse sua experiéncia
pessoal, ndo saberia lidar. O fato de uma aluna ter convulsdo durante
a aula a fez refletir que sua formagao foi falha neste sentido, o de nao
a ter preparado para lidar com essa situagdo. A professora Amanda
também apresenta o trabalho com diversas criangas como um fator de
dificuldade. Evidencia-se que para ambas as diferengas de cada crian-
¢a representam a necessidade de uma nova postura diaria de trabalho.

Somente a professora Carla diz ndo possui dificuldades, justi-
ficando que o trabalho com criancas é tranquilo. Questiona-se aqui se
ela realmente ndo encontra ou encontrou dificuldades ao iniciar sua
carreira. E cabivel de se pensar que todas as pessoas, por mais que
estejam preparadas para atuar como professora, alguma situagio re-
quer o enfrentamento e o reconhecimento de nao estar preparado para
lidar com alguma situagdo, como por exemplo, o que ocorreu com a
professora Bruna. Esta resposta ndo foi convincente, pois se entende
que a mesma ndo quis revelar realmente se encontrou ou nao dificul-
dades, tentando transpassar uma imagem solida e experiente sobre sua
pessoa. Talvez o medo, ou a inseguran¢a fizeram-na optar em nao
dizer.
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Ja a professora Denise elenca seis situagdes que para ela atra-
palham a realizagdo do trabalho, desviando assim o foco da pergunta
para a dificuldade encontrada atualmente na realizagdo do trabalho.
Como a mesma relatou, este é sua primeira atuagdo como docente. E
sua resposta tem o tempo presente como referéncia para suas impres-
soes.

Ao serem solicitadas a apresentar suas impressdes tedricas
sobre a docéncia, somente a professora Bruna este item nao foi per-
guntado, pois no percurso da entrevista ndo foi possivel realizar a
pergunta. Assim, das professoras que responderam Carla e Denise,
apresentam consideragdes parecidas, onde destacam que trabalhar
como docente de Educagdo Infantil ndo é um trabalho simplesmente
de cuidado higiénicos, e que requer das pessoas que se propde a isso
muito estudo e preparacao. Transpassaram assim a necessidade da
superacdao de uma concepgdo simplista que permeia o imaginario de
muitas pessoas, onde para se trabalhar em um Centro de Educacdo
Infantil basta apenas cuidar e gostar de criangas. Visto que “o atendi-
mento institucional a crianga pequena, no Brasil e no mundo, apre-
senta ao longo de sua historia concepgdes bastante divergentes sobre
sua finalidade social” (BRASIL 1998, p.17). E por isso se faz necessa-
110 essa superagao.

As professoras Amanda e Ester também apresentaram con-
cepgdes tedricas sobre a docéncia parecidas, na qual Amanda destaca
que a formagdao de um educador deve ser continuada, enfatizando que
uma pessoa nunca sabe tudo. Ja para Ester, aprender deve ser algo
constante, a cada momento aprendemos coisas novas, € que 0s erros
cometidos sdo aceitaveis a partir do momento que sao utilizados para
se refletir a pratica pedagdgica com a intencdo de melhorar-se cada
vez mais. Neste sentido, Alarcao enfatiza que.

Criar, estruturar e dinamizar situagdes de aprendizagem e estimu-
lar a aprendizagem e a auto-confianga nas capacidades individuais
para aprender sdo competéncias que o professor de hoje tem de de-
senvolver (ALARCAO, 2008, p.30).

Ao serem solicitadas a estabelecer semelhancas e diferencas
do trabalho docente com o trabalho doméstico feminino todas as pro-
fessoras fizeram suas consideragdes e nota-se que relacionaram o seu
trabalho no Centro de Educac¢do Infantil com seus saberes maternos, e
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que pelo fato de serem maées, emprestam seus conhecimentos para a
realizagdo do trabalho com os filhos de outras pessoas. Percebeu-se
que este direcionamento das respostas nao foi intencional por nenhu-
ma delas e constata-se que elas encontram apenas semelhangas dos
trabalhos.

Para a professora Denise, mesmo ndo querendo, ndo ha co-
mo ndo comparar as duas situagdes, para Bruna a professora tem que
se deixar envolver por esta situagdo. Na fala de Amanda, a diferencia-
¢do da casa e do trabalho que o suposto nimero de filhos aumenta.
Carla faz o processo contrario, diz que promove uma troca de experi-
éncias, ora com sua filha, ora com seus alunos, e o que da certo com
eles, ela faz com ela e vice-versa. Ester ¢ partidaria da semelhanca
entre as situagdes, porém defende a separagdo de papeis, onde mae é
uma e professora € outra.

Na tentativa de justificar a semelhanca de papeis entre mae e
professora, Amanda e Bruna utilizam-se de uma suposta caréncia
afetiva que afirmam as criangas possuirem. Percebeu que elas tentam
compensar as criangas afetivamente e julga-se errdnea essa situagao.
Nesse sentido Zagury (2006) aponta que o trabalho de um professor
nao é compensar afetivamente seu aluno, muito menos julgar se este
recebe ou nao afeto em casa. O trabalho de um professor é ensinar os
conteudos socialmente construidos e criar situa¢des para que o apren-
dizado do aluno acontega assim o professor é “condutor do processo
educacional, guia e orientador do aluno” (FRANCHI, 1995, p.118)

Quatro professoras responderam o questionamento relacio-
nado a presenga do afeto no cotidiano escolar e afirmaram ser muito
importante sua presencga, destacando a opinido de Ester, o afeto é
muito importante e essencial e ¢ definidor do carater da crianga. Para
Bruna o afeto é elemento que promove a liga¢do de todas as situacdes
vivenciadas pelo professor e a crianga, afirmando que proporciona o
estabelecimento de uma relagdo de confianga e respeito. Para ela o
respeito esta relacionado ao afeto que a crianga tem pela sua professo-
ra. Para Amanda o trabalho é melhor realizado se o afeto estiver pre-
sente na relagdo professor aluno e justifica que seu entendimento ao
fazer consideragdes na caracterizagdo do que é um centro de educagao
infantil, para ela o fato de nao ser uma escola e sim um outro espago,
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o torna possuidor do direito do afeto imperar na realizagdo do traba-
lho.

Na fala da professora Bruna percebeu que concebe o afeto
como um método para se trabalhar com as criangas, se fazendo neces-
sario pelo fato delas ndo terem carinho em casa. Bruna e Amanda
apresentam uma concepg¢ao diferente do porqué do afeto no trabalho
docente. Quando questionadas sobre os saberes femininos e saberes
profissionais, Duas das entrevistadas Bruna e Carla, responderam que
os saberes femininos estdo relacionados ao saber de mde e que é da
mulher mesmo o instinto de cuidar. J& Amanda relatou que os saberes
femininos estao vinculados com sensibilidade, onde ela destaca que
sensibilidade ¢é natural da mulher. Apenas Ester falou sobre saberes
profissionais, deixando de lado os saberes femininos, onde diz que o
profissional tem que tomar cuidado nao estar sendo comparado com a
mae e que o profissional precisa fazer uma parceria com a mesma,
para que nao haja divergéncias.

Percebeu entdo que as professoras Amanda, Bruna e Carla
nao relataram seus saberes profissionais, apontando apenas seus sabe-
res femininos, esses saberes estdo vinculados com o saberes de mae,

Quatro das cinco professoras entrevistadas, Amanda, Bruna,
Carla e Denise, forram questionadas sobre a possibilidade de uma
atuacdo masculina em um centro de educagdo infantil, somente Ester
ndo foi questionada sobre esse assunto. Das professoras que responde-
ram todas relataram uma aceitagdo positiva na hipdtese de um ho-
mem vir a atuar como professor no centro de educacdo infantil. Em
suas falas a aceitagdo seria positiva. Denise complementou que qual-
quer pessoa que tenha uma formagao condizente com as necessidades
da fungdo pode atuar. Nessa fala ficou evidente que a formagdo e o
preparo para atuar como docentes sdo importantes, evidenciando
assim a necessidades de saberes que so6 serdao aprendidos no curso
superior ou em cursos de formagao continuada.

Porém foi sinalizado pela professora o preconceito que a so-
ciedade, neste caso representado pelos pais e maes das criangas que
frequentam a institui¢do, podem ter ao se deparar com um homem
cuidando e educando criangas pequenas. Esse preconceito também é
mencionado por Carla no sentido de que a parte de cuidados higiéni-
cos representaria um empecilho para um homem. Segundo ela, ho-
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mem pode sim atuar como educador de criangas, porém a higiene
representaria uma dificuldade que o0 homem supostamente nao conse-
guiria superar.Por meio destes relatos ficou evidente que o homem
ndo pode limpar e higienizar uma crianga, e que isso é uma fungéo de
mulher. Neste sentido ao homem pode-se destinar apenas a realizagdo
das atividades e outras situagdes que ndo envolvam trocar fraldas e
limpar criangas. A aceitagdo do homem no espago educativo da edu-
cacdo infantil ndo poderia ser completa. Esse pensamento revelou um
equivoco no relato das professoras e apesar de defenderem a atuagio
masculina revelaram condi¢bes para a atuagdo. A questdo de géneros
na educacgao infantil, entre o feminino e masculino, esta relacionado a
dicotomia de papeis pré-estabelecidos pela sociedade, visto que nas
instituigdes € muito raro encontrar a presenca masculina em salas de
aula, relatado pelas professoras entrevistadas, porém as professoras
afirmam ser possivel um homem trabalhar em um Centro de Educa-
¢do Infantil. Portanto Cerisara (2002, P.30), faz a seguinte consolida-
¢do onde relata que: “Insistir sobre o carater social das relagdes de
género significa considerar que, além de uma categoria bioldgica, o
género também € uma categoria historica”. Ou seja, essa dicotomia
além de bioldgica é também histérica, onde o fato da presenga de um
homem em uma institui¢do de educacao infantil, a sociedade se mos-
tra contraria no que se refere a géneros.

Todas as professoras relataram ser chamadas de “tias”. Esse
chamamento para Ester ndo é ruim e ¢ uma maneira carinhosa de se
referir ao professor, onde ser chamada de tia o respeito serd 0 mesmo
entre a crianga e a professora. A professora Bruna compartilha da
mesma ideia de Ester, onde também relata ser uma maneira carinhosa
de se as criangas se referirem a educadora. Ela complementa que o
fato de ndo chamar de “tia” é uma tentativa de manter uma distancia
entre a professora e a crianga. Percebeu que para esta professora ser
professora representa uma barreira entre o adulto e a crianga, e que
uma “tia” nao tem.

A professora Denise se autodenomina “tia” e relatou que gos-
ta desse chamamento. Evidencia-se em sua fala que o fato de auto
denominar-se tia revela tracos de interpretacdo de sua imagem en-
quanto docente e nao se identifica como professora. Ja a professora
Carla nao apresenta uma postura definida se gosta ou nao do chama-
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mento de tia. Percebeu-se uma indecisdo em assumir seu pensamento.
Ela relata que ela e outra professora combinaram de tentar mudar essa
postura no chamamento das criangas, mas nao deu certo. Sua indeci-
sdo se revela ainda pelo fato de associar o chamamento e a permissao
da criangas a chamarem assim pelo fato do carinho que as criangas
demonstrarem carinho. Com esta professora percebeu-se que apesar
de ndo gostar do chamamento, ela aceita, pois se depara com uma
situagdo dificil de acabar.A professora Amanda é categdrica ao afir-
mar que as professoras no Centro de Educagdo Infantil devem ser
chamadas de professoras, porém ela nio segue sua vontade, pois a
mesma relata ndo conseguir isso de seus alunos, complementa que fez
errado em nao cobrar isso das criancgas. Ela complementa que o cha-
mamento de “tia” é uma intimidade, associando ao grau de parentes-
co que sobrinhos e sobrinhas tem.

Neste sentido, Freire (2009) afirma ser esse chamamento mui-
to intimo e parental, e que ndo cabe a professora ser chamada de tia.
Pois segundo ele esse chamamento é uma tentativa adocicada de infe-
riorizar a profissao docente, desvalorizando a sua fungdao pelo modo
de chamar a professora e ¢ no carinho que se acha que esse chama-
mento tem que essa situagdo ainda resiste.

Quatro das cinco entrevistadas associaram o chamamento a
uma maneira carinhosa da crianga se referir a professora. Delas, ape-
nas Carla revelou gostar de ser chamada assim, mas gostaria que nao
fosse. Tentar mudar esse chamamento representaria uma luta muito
grande das professoras, pois a aceitagio do chamamento é muito
grande e quem ndo gosta de ser chamado assim, acaba tendo que
conviver e aceitar. Por meio destes relatos infere-se que o chamamen-
to de tia relaciona-se, para as entrevistadas apenas um mecanismo que
a crianga tem para se referir a professora e que o carinho que advém
do jeito que a crianga fala combinam por nao permitirem que as edu-
cadoras ndo sejam chamadas de professoras.

Nas ideias de Paulo Freire, o chamamento de tia é a promo-
¢ao da desvaloriza¢ao da classe docente onde “a tentativa de reduzir a
professora a condi¢ao de tia é uma “inocente armadilha ideologica”
(FREIRE, 2009, p.25), desvalorizando a profissio docente a mera
“tia”. Cabe ainda dizer “Quanto mais aceitamos ser tias e tios, tanto
mais a sociedade estranha que fagamos greve e exige que sejamos bem
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comportados” (ZAGURY 2006, p.49). Onde o professor precisa ser
acomodado, e nao pode ser critico para poder tomar decisdes e lutar
por seus objetivos como professor, onde a desvalorizagdo da socieda-
de muito impera sobre este fato, camuflando seus ideais. Para reafir-
mar as ideias de Freire, Castro (2003, P.51) descreve que “a denomi-
nacdo tia deprecia a professora e interfere na relagido profissional com
o aluno e a sociedade”. Percebeu que as professoras que se identifica-
ram como tia, estdo desvalorizando sua profissio de docente, visto
que tia é uma representacdo que a sociedade colocou, o professor é
comparado com uma tia, que cuida, e esquecem que professor ensina
e educa.

A professora Amanda tenta explicar que esse chamamento
deriva do periodo em que o Centro de Educagdo Infantil era denomi-
nado “creche” e por tal motivo os pais ainda entendem o trabalho da
educagdo infantil associado com o que se era praticado ha alguns
anos, as creches eram espagos destinados apenas aos cuidados higié-
nicos das criangas. Mudar esse habito dos pais é necessario, pois o que
se faz em um centro de educagao infantil ndo é o mesmo que se fazia
ha alguns anos. A fungdo da educagdo infantil tomou outros rumos,
sua finalidade atualmente ¢é outra.

A ideia apresentada por Amanda pode ser complementada
com a seguinte justificativa:

Constituir-se em um equipamento s6 para pobres, principalmente
no caso das instituigdes de educagao infantil, financiadas ou man-
tidas pelo poder publico, significou em muitas situagdes atuar de
forma compensatdria para sanar as supostas faltas e caréncias das
criangas e de suas familias. A tonica do trabalho institucional foi
pautada por uma visdo que estigmatizava a populacdo de baixa
renda. Nessa perspectiva, o atendimento era entendido como um
favor oferecido para poucos, selecionados por critérios excluden-
tes. A concepgao educacional era marcada por caracteristicas assis-
tencialistas, sem considerar as questdes de cidadania ligadas aos
ideais de liberdade e igualdade. (BRASIL, 1998, p.17)

Portanto, o inicio do funcionamento das institui¢cdes de edu-
cacdo infantil no pais foi marcado pela situagdo apresentada anteri-
ormente, e justificada pela situagdo de pobreza e caréncia que a popu-
lagdo contemplada poderia estar vivendo. A grande maioria dos pais
das criangas que frequentam atualmente as institui¢des infantis nao
acompanhou a mudan¢a dos paradigmas que norteavam o trabalho
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pedagogico na educagdo infantil e ainda a entendem como somente
de carater assistencialista e compensador.

Para se superar essa distor¢do de entendimentos, a professora
Ester julga ser necessario apresentar aos pais o que se faz dentro do
espago escolar e que essa apresentacdo representa uma mudanga ne-
cessaria de consciéncia, pois como relatou, ainda ha pais que transfe-
rem suas responsabilidades de cuidados basicos de satde para as pro-
fessoras de seus filhos.

A professora Denise salienta que os pais deveriam deixar de
as perceberem como apenas pessoas que cuidam de seus filhos e vis-
sem que suas fungdes ndo se resumem a isso. Percebeu que ela gosta-
ria que os pais entendessem e a valorizasse pelo que faz.

Carla revelou que ha pais que até possuem um relacionamen-
to com as professoras, chamando-as de “tias” ou professoras, porém
ha pais que tratam as professoras com desprezo e arrogancia. Nesta
fala da professora constatou que os pais também chamam as professo-
ras de “tias”, elevando a discussao para o fato de os pais reproduzirem
o chamamento. As criangas chamam as professoras de tias porque se
permite para estabelecer uma relagdo de carinho, os pais as chamam e
ainda as menosprezam. Carinho e menosprezo podem ser percebidos
pelo simples jeito de chamar a professora. Por meio das falas das pro-
fessoras percebe-se que os pais deveriam ser mais participativos na
vida escolar da instituicdo infantil e procurar saber o que se faz 1a
dentro.Ja na fala da professora Bruna, encontrou-se uma enorme con-
tradicdo com o que foi exposto anteriormente. Ela é a tnica professo-
ra que percebe uma suposta valorizagdo dos pais pelo seu trabalho.
Ressalta-se que, talvez, o seu modo de perceber as situagdes e lidar
com os pais seja diferente, ou a mesma ndo quis revelar realmente o
que percebe. No Referencial Curricular Nacional para Educacdo In-
fantil, consta que muitos professores tem um entendimento equivoca-
do em relagdo a participagdo dos pais no ensino de seus filhos, que
julgam ndo entenderem o trabalho, muito menos o valorizam. Nesse
sentido é preciso que os professores superem esse preconceito e bus-
quem trabalhar em parceria com os pais das criangas (BRASIL, 1998).

No que diz respeito a constru¢ido da identidade do professor,
foi feito o questionamento apenas para uma das entrevistadas, Ester.
A professora relata que o professor através dos seus erros, ao procurar
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acertar, ele cresce, e que a cada dia que passa o professor vai se aper-
feicoando, ela finaliza dizendo que o processo de construg¢dao da iden-
tidade € infinito e que o aprendizado é constante. Percebe-se na fala
de Ester, que o professor constréi sua identidade durante todo o seu
percurso como docente, pois todo professor possui uma historia de
vida, e suas experiéncias tanto positivas ou negativas os tornam aptos
a cada vez mais a exercer sua profissdo e que a identidade assim como
os saberes adquiridos nessa trajetoria sio constantes e nunca acabam.

No quesito formagido e vocagdo, apenas duas entrevistadas
respondem, Carla e Ester. Ambas relatam ser preciso ter os dois. Car-
la fala que formagao é muito importante e é de grande ajuda para se
trabalhar com criangas, ja a vocagdo para ela esta relacionado ao fato
de gostar ou ndo de crianga. Ester comenta que a formagao serve co-
mo base para se dar aula, porém nao torna o professor apto para ensi-
nar, e a vocagdo ¢ como fosse natural da pessoa, ou seja, a vocagao
que fara com que o professor va em busca e novos conhecimentos e
como se deve atuar em sala de aula. Fica evidente a importdncia de
ambas, onde uma complementa a outra, porém nota-se que nem sem-
pre a vocagdo esta presente em todos profissionais da educagdo e que
com tem o tempo isso é construido assim como identidade.

Constatou que todas as professoras ndo desejam exercer outra
profissdo, porém fica claro que duas delas desejam exercer a docéncia
em outros niveis de ensino e que se tiverem oportunidade fardo isso. E
o que revelou Denise, relatando que se for preciso optar em deixar o
trabalho na Educac¢ido Infantil, isto para ela ndo sera problema. Ja
Carla, manifestou a mesma vontade, porém relatou que atuaria para-
lelamente com a Educagdao Infantil.As professoras Amanda e Bruna
pretendem continuar atuando como professoras de Educacao Infantil,
ndo desejando ministrar aulas em outros niveis de ensino e a professo-
ra Ester, apesar de ser a responsavel pela institui¢ao, disse que preten-
de se aposentar como docente.

133



Consideragoes finais

A realizacdo deste estudo confirmou a necessidade constante
de se buscar meios para se combater a desvaloriza¢do da profissdo de
professor no pais. Ainda se precisa caminhar muito para se promover
uma valoriza¢ao cultural do trabalho pedagogico.

Nas entrevistas realizadas, percebeu-se essa desvaloriza¢iao da
professora, no qual o mesmo se deixa ser chamado de “tia/0”, e ndo
se impde mediante a crianga como professora, desvalorizando a classe
docente, e que os pais também contribuem para tal.

Foi também através das entrevistas realizadas com as profes-
soras, que notou-se uma relagdo de afeto entre os alunos e as professo-
ras, porém cabe ressaltar que é importante existir o afeto, mas com
uma certa dosagem de afeto e profissionalismo.

Apesar das fungdes exercidas por professoras no Centro de
Educac¢io Infantil serem semelhantes as fungdes maternas domésticas,
isto deve se ter uma separagdao muito grande no cotidiano, uma vez
que deve imperar neste espaco o profissionalismo e competéncia pro-
fissional e ndo a necessidade de suprir as caréncias afetivas que as
criangas supostamente possuem. A luta por melhores condi¢des de
trabalho deve ser precedida do entendimento da fungdo da professora
como profissional, capacitada e preparada para isso.

Referéncia

ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva.
Sao Paulo: Cortez, 2008. 6 ed.

BARROS, Aidil de Jesus Paes de. LEHFELD, Neide Aparecida de
Souza. Projeto de pesquisa: propostas metodologicas. Petrépolis:
Vozes, 1990.

BRASIL. Referencial curricular nacional para a educagao infantil /

Ministério da Educagdo e do Desporto, Secretaria de Educacdo Fun-
damental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998. 3v.: il.

134



CASTRO, Gilda. Professor submisso, aluno-cliente. Reflexdes sobre
a docéncia no Brasil. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

CERISARA, Ana Beatriz. Professoras de educag¢ido infantil: entre o
feminino e o profissional. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

DIEZ, Carmem Lucia Fornari. HORN, Geraldo Balduino. Orienta-
¢cOes para elaboracio de projetos e monografias. Petropolis: Vozes,
2004.

FACHIN, Odilia. Fundamentos de Metodologia. Sao Paulo: Saraiva
2003.

FRANCHI, Eglé Pontes (org). A causa dos professores. Campinas:
Papirus, 1995.

FREIRE, Paulo. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar.
Sao Paulo: Olho d' 4gua, 2009.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4.ed. Sao
Paulo: Atlas, 2002.

QUADROS, Marivete Bassetto de. Monografias, dissertagdes & cia:
caminhos metodologicos e normativos. 2.ed. ver. Curitiba: Tecnodata
Educacional, 2009.

. Projeto de pesquisa: texto em re-constru¢gdao. UENP —
Centro de Ciéncias Humanas e da Educag¢do — Pedagogia. Jacarezi-
nho, 2010. [mimeo].

ZAGURY, Tania. O professor refém: para os pais e professores en-

tenderem por que fracassa a educagdo no Brasil. Rio de Janeiro: Re-
cord, 2006.

135



A IMPORTANCIA DOS SISTEMAS MUNICIPAIS DE ENSINO
PARA A EDUCACAO PUBLICA BRASILEIRA: SUGESTOES
PARA IMPLANTACAO E IMPLEMENTACAO DE SISTEMAS
NOS MUNICIPIOS DO ESTADO DO PARANA.

Claudinéia Maria Vischi Avanzini
Marcia Patricia Kuligovski
Mario Marcari Filho

Introdugao

Refletir sobre os Sistemas Municipais de Ensino remete a or-
ganizacdo da educacgdo brasileira pautada no regime federativo. Para
Lisboa (2015, p. 1041) o “federalismo ¢ uma das formas de organiza-
¢do do Estado, que se destaca em poucos paises ao redor do mundo”
com particularidades e caracteristicas proprias a cada pais.

Dentre as caracteristicas proprias relativas a descentralizagao ad-
ministrativa, o Brasil destaca-se das demais federagdes por ter
constituido muitos entes federados, denominados Municipios, que
possuem uma série de responsabilidades e deveres constitucionais
a exemplo da administracdo da saude publica local e de determi-
nados niveis de ensino, como a educagdo infantil e o ensino fun-
damental. (LISBOA, 2015, p. 1042).

O Brasil teve sete ConstituigOes apresentadas antes do texto
constitucional de 1988, em 1824, 1827, 1891, 1934, 1937, 1946 e 1969
(SAVIANI, 2013, p. 210) e apesar de ocorrerem sucessivas alteragoes
ao longo das décadas conforme as relagdes entre governo e Estado, a
parte relativa ao federalismo se manteve, assegurando o aspecto indis-
soluvel da nac¢do.

E na Constituigio Federal de 1934 que os Sistemas de Ensino
aparecem pela primeira vez na educagao brasileira, “mas essa Consti-
tui¢do reconheceu somente o Sistema Federal e os sistemas estaduais
de ensino. Os sistemas municipais de educagdo com autonomia pro-
pria s6 foram instituidos pela Constitui¢ao de 1988” (BORDIGNON,
2006, p. 17), como se verifica a seguir:

Art. 211 A Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizarao em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

§1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos territo-
rios, financiara as instituicdes de ensino publicas federais e exerce-
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rd, em matéria educacional, fungdo redistributiva e supletiva, de
forma a garantir equalizagdo de oportunidades educacionais e pa-
drao minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios;

§2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamen-
tal e na educagio infantil.

§3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no
ensino fundamental e médio.

§4° Na organizagdo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Esta-
dos, o Distrito Federal e os Municipios definirao formas de cola-
boragado, de modo a assegurar a universaliza¢do do ensino obriga-
torio.

§5° A educagio basica publica atendera prioritariamente ao ensino
regular.

Saviani (2013, p. 218) diverge em relagdo a constituicdo dos
Sistemas Municipais de Ensino, pois identifica uma ambiguidade no
art. 211 da Constituigdo Federal atribuida ao uso da expressdao “Sis-
temas de Ensino” como a admitir que os Municipios pudessem orga-
nizar seus Sistemas Municipais de Ensino. Para Saviani, as “Redes de
Ensino” sao usadas como sindnimas a “Sistemas Municipais de Ensi-
no” e ficariam, a principio, sob a responsabilidade dos Sistemas Esta-
duais de Educagdao em regime de colaboragao.

Ainda de acordo com Saviani (2013, p. 219), em uma tentati-
va de contornar o conflito, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n°
9.394/96 (LDBEN) teria estabelecido finalmente a competéncia dos
Municipios de organizar os seus Sistemas Municipais de Ensino.

Cury (2013, p. 203), sobre essa questao discorre sobre a com-
plexidade da educagdo e por essa razdo a vé dividida entre os entes
federativos, tendo a Constitui¢do incorporado e reconhecido os Muni-
cipios e o Distrito Federal em uma relagdo nao mais hierarquica como
antes nas quais as relagdes eram de superioridade/inferioridade.

A LDBEN, promulgada em 20 de dezembro de 1996, com
base nos principios descritos na Constitui¢do, estabeleceu a finalidade
da educagdo brasileira, como deve ser organizada, quais os Orgaos
administrativos responsaveis, quais os niveis e modalidades de ensino
e dentre outras questdes regulamentou a constituicdo dos sistemas
municipais de ensino. Dentre as competéncias de cada ente federado
esta a autorizagdo, credenciamento e supervisdo dos estabelecimentos
do seu sistema de ensino.
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Segundo a LDBEN (BRASIL, 1996), na composi¢do dos niveis
escolares a educacdo brasileira esta dividida em Educacdo Basica e
Ensino Superior. A Educagdo Basica no Brasil constitui-se da Educa-
¢do Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Compete a Unido
as institui¢des de Educagdo Superior, aos Estados e ao Distrito Fede-
ral assegurar o Ensino Fundamental e oferecer, prioritariamente, o
Ensino Médio e aos Municipios oferecer a Educag¢do Infantil e, com
prioridade, o Ensino Fundamental.

Os orgdos responsaveis pela educagdo no Brasil sdo o Minis-
tério da Educacdo (MEC) e o Conselho Nacional de Educagido
(CNE), em nivel federal; a Secretaria Estadual de Educac¢do (SEE), o
Conselho Estadual de Educagio (CEE), a Delegacia Regional de
Educagio (DRE) ou Subsecretaria de Educagdo, nos estados; e, fi-
nalmente, nos municipios, a Secretaria Municipal de Educa¢do (SME)
e o Conselho Municipal de Educac¢do (CME).

De acordo com os artigos 14 e 15 da LDBEN (1996) os Siste-
mas de Ensino devem considerar as peculiaridades da gestao demo-
cratica do ensino publico na educagdo basica para definir as normas
de ensino, seguindo os principios de “participacdo dos profissionais da
educac¢do na elaboragdo do projeto pedagogico da escola”, assim co-
mo da “participagdao das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes” (BRASIL, 1996), além de assegurar pro-
gressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo
financeira para as unidades educacionais publicas de educagdo basica.

Com relagdo a Educag¢do Municipal, foco deste artigo, os Sis-
temas Municipais de Ensino compreendem as institui¢des do Ensino
Fundamental e de Educa¢do Infantil mantidas pelo Poder Publico
Municipal, as instituicdes de Educag¢do Infantil criadas e mantidas
pela iniciativa privada e os 6rgdos municipais de educagdo (BRASIL,
1996).

De acordo com o paragrafo tnico do artigo 11 da LDBEN
(1996), os Municipios poderdo optar “por se integrar ao sistema esta-
dual de ensino ou compor com ele um sistema unico de educagao
basica” (BRASIL, 1996). Neste caso, esses municipios nao precisam
instituir e organizar seus sistemas de ensino proprios e integrardo o
sistema estadual seguindo suas orientagGes, deliberagdes e normas.
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Entretanto, no art. 9° da Lei Federal n° 13.005 de 25 de junho
de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educagdo — PNE, “os Mu-
nicipios deverdo aprovar leis especificas para os seus sistemas de ensi-
no, disciplinando a gestdo democratica da educagdo publica” (BRA-
SIL, 2014). O prazo para a publicacdo dessas leis especificas seria até
o dia 26 de junho de 2016, dois anos apds a publicagdo da Lei do
PNE.

Dos 399 municipios paranaenses somente 20 apresentam um
Sistema Municipal de Ensino legalmente instituido, conforme dados
do Diagnostico Operacional da UNCME/PR, pesquisa destinada aos
Municipios do Parana, em 2020.

O Municipio de Paula Freitas aparece na pesquisa como o pri-
meiro municipio do Parana a compor seu Sistema Municipal de Ensi-
no seguido dos demais municipios com o respectivo ano de criagao:
Paula Freitas (1998), Chopinzinho (2001), Londrina (2002), Toledo
(2002), Ponta Grossa (2002), Ibipora (2004), Guarapuava (2004), Sao
José dos Pinhais (2004), Araucaria (2004), Curitiba (2006), Paranagua
(2007), Jacarezinho (2008), Sarandi (2008), Pinhais (2009), Cascavel
(2010), Iguatu (2013), Palmeira (2013), Palmas (2016), Telémaco
Borba (2016), Sertanopolis (2018).

O site da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educa-
¢do (UNCME Nacional - https://www.uncme.org.br/), disponibiliza
uma relagdo contendo o nome de a0 menos 55 municipios paranaen-
ses inscritos, cujo registro pode significar a presen¢a de outros Conse-
lhos Municipais de Educa¢do atuando no Estado do Parana, mas sem
vinculo a um Sistema Municipal de Ensino, uma vez que nem todos
esses municipios aparecem citados no levantamento da UNCME/PR.

Diante dos dados se constata que somente 5% dos municipios
paranaenses instituiram seus Sistemas Municipais de Ensino desde a

municipalizagdo nos anos 1990, possivelmente pela falta de incentivo
e orientagcdo no ambito do Estado, além da falta da percepgdo desses
entes federados sobre a importancia da autonomia municipal em ma-
térias educacionais.

Flach (2020, p. 230) atribui a baixa adesao dos municipios aos
Sistemas Municipais de Ensino ao controle educacional exercido
pelos Governos do Estado do Parana:
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Essa realidade indica, por um lado, a forg¢a politica do Governo
Estadual (independentemente da pessoa ou partido politico), que
detém o controle sobre a organizagido do ensino no estado, sendo
consequentemente, hegemonico em relagdo aos encaminhamentos
dados a politica educacional como um todo; e, por outro lado,
evidencia a fragilidade dos governos locais em constituir-se em
gestor autdonomo em relagdo a Educagdo. (FLACH, 2020, p. 230).

Outra razdo atribuida a esse resultado poderia ser a falta de
condi¢des dos municipios em manter uma Secretaria de Educacdo
distinta de outras pastas, o que possibilitaria atender as atividades
educacionais com mais especificidade, porém com mais custos. Essa
possibilidade coaduna com a do cenario nacional considerando o
relatorio do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica de 2009.
Segundo Pinto (2014, p. 628):

Tendo por base o levantamento do IBGE (2009) constata-se que
ndo obstante o avango da municipalizagdo, 57% dos municipios
nao possuiam sequer uma secretaria exclusiva de educacdo, 48%
ndo haviam constituido um sistema préprio de ensino e cerca de
um ter¢o ndo contava com um conselho municipal de educagdo
com poderes deliberativos.

Flach e Sakata (2017, p. 543) em sua pesquisa “Gestao Demo-
cratica e participagdo na composi¢do de Conselhos Municipais de
Educagao do Parand” consideram que os municipios que instituiram
legalmente os Sistemas Municipais de Ensino conseguiram romper
com ‘“as amarras hierdrquicas dos Sistemas Estaduais de Ensino, tor-
nando-se autdbnomos, principalmente para normatizar as questoes
educacionais especificas de sua realidade”.

Os Sistemas Municipais de Ensino atendem as particularidades
diante da diversidade brasileira e como muitos municipios paranaen-
ses ainda nao cumpriram essa normativa legal, esse artigo tem por
intuito auxiliar na implantagdo e implementagido de seus Sistemas de
Ensino.

Condicdes para a implementa¢dao de um Sistema Municipal
de Ensino

Os principios da gestao democratica, a defini¢do da organiza-
¢do da educagdao escolar municipal e o regime de colaboragdo sao
algumas das informagdes necessarias a criagdo e efetivagdo dos dife-
rentes Sistemas Municipais de Ensino levando em consideragdo as
especificidades de cada local. Bordignon (2009, p. 40) ainda traz como

140



elementos de referéncia a concepgdo de educagdo e a experiéncia
acumulada pelo municipio.

Para a implantacdo ¢ fundamental a aprovacdo de duas Leis
Municipais, uma instituindo o Conselho Municipal de Educagido e
outra instituindo o Sistema Municipal de Ensino. Caso a lei que origi-
na o Conselho ja exista, sera necessario revisar as fungdes para que
este passe a atuar de modo normativo e deliberativo sobre o Sistema
Municipal de Ensino. Uma vez instituido, o Conselho Municipal de
Educacdo precisara elaborar/revisar o seu Regimento que serd o do-
cumento a estabelecer a organiza¢do interna e o modo de atuagdo do
orgao.

De acordo com o texto elaborado pela Secretaria de Articulagio
com os Sistemas de Ensino (SASE/MEC), com a contribuigio de
Abicalil, Cury e Dourado e Oliveira (BRASIL, 2015, p. 11):

Um sistema de ensino se organiza por Lei e ha um detalhe impor-
tante: a Constituicdo diz como isto deve acontecer. Ao organiza-
rem seus sistemas de ensino, a Unido (e seu sistema federal), os es-
tados (e seus sistemas estaduais) e municipios (e seus sistemas mu-
nicipais, caso optem por institui-los) devem cumprir o preceito
constitucional estabelecido no art. 211: deverdo fazé-lo em Regime
de Colaboragdo. Portanto, nas leis que instituem os sistemas, os
entes federativos deverdo deixar claro como se relacionardo com
os demais entes federativos.

Portanto, na lei de criagdo do Sistema Municipal de Ensino é
importante que sejam contemplados os objetivos da Educagao Muni-
cipal, as responsabilidades do Poder Publico Municipal, a organiza-
¢do do Sistema de Ensino Municipal, as incumbéncias/competéncias
das institui¢des educacionais, da Secretaria Municipal de Educacgao e
demais 6rgaos vinculados ao Sistema Municipal de Ensino.

Na Lei que institui o Conselho Municipal de Educagdo é preci-
so definir as fungdes e as competéncias do Conselho, sua composicio,
0 mandato, a estrutura e recursos de que precisa para funcionar. A
composi¢cdo do Conselho precisa ser pensada de modo a atender os
principios da gestdo democratica, possibilitando de fato a participagdo
da sociedade. Flach e Sakata (2017, p. 554) defendem a necessidade
de formacdo especifica para o desempenho das fungdes dos conselhei-
ros, de modo a aprofundar as discussdes e qualificar os debates sobre
as agdes governamentais.
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Esse orgao sera responsavel por regulamentar a legislagdo edu-
cacional, mas de inicio poderd corroborar com a normatizagdo de
outros sistemas de ensino até que consiga elaborar normas proprias,
apropriadas as necessidades locais. De acordo com o Programa Naci-
onal de Capacitagdo de Conselheiros Municipais de Educagdo - Pro-
Conselho (BRASIL, 2006, p. 32):

As experiéncias dos Conselhos Nacional e Estaduais de Educagio,
cujas trajetorias sdo mais antigas que as dos Conselhos Munici-
pais, torna-se importante para um desempenho efetivo e conse-
quente. Trata-se de um dialogo entre o irmao mais velho com o
mais novo na fungdo de gestores normativos de direito do cidadao
e de um dever de Estado.

Dentre as incumbéncias dos Municipios o art. 11 da LDBEN
(1996) define:

I - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e institui¢des oficiais
dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos
educacionais da Unido e dos Estados;

II - exercer agdo redistributiva em relacdo as suas escolas;

III - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;
IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do
seu sistema de ensino;

V - oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros
niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente
as necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima
dos percentuais minimos vinculados pela Constituicio Federal a
manutengdo e desenvolvimento do ensino.

Para garantir essas obrigacdes, 0s municipios precisam se orga-
nizar para a efetivacdo do seu Sistema de Ensino, para tanto é neces-
sario criar um Departamento de Estrutura e Funcionamento Escolar
na Secretaria Municipal de Educagdo, ou na impossibilidade de ser
criado um departamento, designar pessoas especificas para tal finali-
dade. Uma das principais atribui¢des deste departamento sera a garan-
tia do atendimento e cumprimento dos aspectos legais e normativos
no funcionamento dos estabelecimentos de ensino publicos e privados
de competéncia do Sistema, como o da elaboragdao do regimento esco-
lar, matriz curricular e calendario escolar.

Ao Departamento de Estrutura e Funcionamento compete prio-
ritariamente, orientar as institui¢des quanto a regulariza¢do das uni-
dades educacionais estabelecendo um elo de comunicacdo com o

142



Conselho Municipal de Educagdo para o envio e recebimento dos
processos administrativos.

A seguir ha um modelo sugestivo de como poderia ocorrer o
tramite de processos, conforme fluxograma contido no Parecer
CME/Araucaria n° 37/2018, normas que definem como sera realiza-
da a regularizagao das unidades educacionais naquele Sistema Muni-
cipal de Ensino.

Figura 1 - fluxograma para a regularizagéo da vida legal das unidades educacionais no
sistema de ensino — Araucaria/PR

Abertura de processo
administrativo na SMED mediante
apresentacdo dos documentos
necessarios

l

Acionamento da Comissdo de Verificagdo
(SMED/CME) para vistoria da Unidade
Educacional e preenchimento de formulario
Despacho do processo ao CME.

l

Analise dos documentos do
processo pelo CME com base nas

E———] Listas de Venficagdo.
Devolucao a SMED para Emissdo de parecer
complementacio de documentos favoravel pelo Conselho
ou para esclarecimentos Pleno e despacho a SMED

|

Publicacdo de ato
administrativo pela SMED e
devolutiva ao requerente.

FONTE: Conselho Municipal de Educacdo de Araucaria (2018)

Para a efetivagdo do trabalho do Departamento de Estrutura e
Funcionamento, é necessaria a disponibiliza¢do de no minimo 3 (trés)
funcionarios, sendo necessaria a formacdo de um deles em curso de
Pedagogia para auxiliar na orientagdo com relagdo as questdes peda-
gbgicas que permeiam a regularizacdo e o funcionamento das institui-
¢Oes de ensino.

As atribui¢gdes do Departamento de Estrutura e Funcionamento
Escolar podem ser assim detalhadas:
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a) analise das Propostas Pedagbgicas das institui¢des publicas e
privadas do Sistema Municipal de Ensino, encaminhando ao Secreta-
rio Municipal de Educagdo os atos administrativos de aprovagdo dos
documentos para homologag¢do e publicagdo no Diario Oficial do
Municipio;

b) organizagdo e discussdo do Calendario Escolar com as insti-
tuigdes publicas do Sistema Municipal de Ensino, com encaminha-
mento para sua homologag¢do, publicando a instru¢do sobre ele em
Diéario Oficial do Municipio;

c) analise e homologacdo dos Calendarios Escolares das insti-
tui¢cdes de Educagdo Infantil privadas de responsabilidade do Sistema
Municipal de Ensino;

d) auxilio em a¢des de Supervisdo pela Secretaria Municipal de
Educacdo das instituicdes de educacao vinculadas ao Sistema Muni-
cipal de Ensino;

e) auxilio no desenvolvimento e coordenagido de projetos objeti-
vando a melhoria continua dos procedimentos e processos;

f) prestagdao de suporte administrativo relativo a orientagdo e
acompanhamento dos procedimentos junto as institui¢des de ensino
publicos e privados com vistas a regulariza¢do documental,

h) realizagdo de vistorias coletivamente com o CME em todas
as institui¢des de educagdo publicas e privadas que pertencem ao Sis-
tema Municipal de Ensino e necessitam dar inicio ou renovar os atos
regulatorios para funcionamento;

1) coordenacgido e gerenciamento dos processos e procedimentos
de Credenciamento e Renovagdo do Credenciamento, Autorizagdo de
Funcionamento e Renovacdo da Autorizacdo de Funcionamento,
Reconhecimento e Renovagdo do Reconhecimento de curso, progra-
ma, experimento pedagogico e descentralizacdo de curso das institui-
¢Oes publicas e privadas do Sistema Municipal de Ensino;

j) coordenacgdo e gerenciamento dos processos e procedimentos
de Autorizagdo e Implantagdo da Sala de Recursos Multifuncional,
Turmas de Educacdo de Jovens e Adultos, bem como suas renova-
coes;

k) coordenacgio e gerenciamento dos processos e procedimentos
de Mudanca de Endereco, Mudanca de Entidade Mantenedora e
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Mudanga de Nomenclatura nas instituigdes de educagdo publicas e
privadas do Sistema Municipal de Ensino;

1) coordenacgdo e gerenciamento dos processos e procedimentos
de institui¢bes de educag¢do do Campo;

m) elaboracao de despachos, pareceres, resolugdes e outros atos
administrativos relativos a regularizagdo das institui¢des (Credencia-
mento, Autorizagdo e Reconhecimento e outros, assim como suas
respectivas renovagoes);

n) elaboracido de relatérios e diagnosticos sobre as instituigdes
de educagdo publicas e privadas do Sistema Municipal de Ensino;

0) coordenacao e articulagdao do fluxo de processos, demandas e
solicitagdes junto ao Conselho Municipal de Educacdo referente a
regularizagdo das instituigdes, assim como prestacdo de informacgdes e
fornecimento de outros documentos necessarios;

p) auxilio no planejamento e implantagdo de instituigdes de
educagdo Publicas, com énfase na regularizacido a comegar pela solici-
tagdo de Decreto de Criagdao ao prefeito municipal;

q) atuagdo junto ao Nucleo Regional de Educagao — NRE da
Secretaria de Estado da Educacdo — SEED, nos procedimentos de
Vida Legal Educacional;

g) gerenciamento das agdes e suporte a Comissao de Verificagdo
do Sistema Municipal de Ensino que tera por objetivo averiguar as
instituigdes de ensino.

Essa comissao inspecionara as condigdes gerais das instalagdes,
da documentagio as necessidades pedagdgicas, comprovando a exis-
téncia dessas institui¢Oes, “sua realidade, a situagdo ou estado em que
se encontra” (SILVA, 2006, p. 1492). Dentre as atribui¢des da Comis-
sdo pode-se destacar:

a) observar o espago fisico, 0 mobilidrio, os equipamentos, os ma-
teriais pedagogicos, o acervo bibliografico, os jogos e brinquedos;
b) verificar a regularidade e autenticidade da documentagao esco-
lar (o livro de registro de frequéncia, ficha individual dos estudan-
tes, parecer descritivo, requerimento de matricula, etc.); c) verificar
se a Unidade Educacional tem Plano de A¢do e Planejamento de
Ensino; d) checar os recursos humanos, equipamentos e materiais
disponiveis necessarios para a execu¢do da Proposta Pedagogica;
e) verificar se a Proposta Pedagodgica contempla as modalidades da
Educacao Basica para a qual se pretende ofertar turmas na Unida-

de Educacional; f) conferir as condigdes de higiene dos espagos, a
iluminagao, a ventilagdo, a acessibilidade, o mobilidrio e a segu-
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ranga; g) conferir a validade dos certificados de Dedetizagdo, Des-
ratizagdo, etc.; h) verificar as condi¢des gerais do patio, parquinho,
refeitério, biblioteca e laboratorios (CME/ARAUCARIA, 2018, p.
33).

A Comissdo de Verificagdo, composta por membros da Secre-
taria Municipal de Educacdo e do Conselho Municipal de Educacio,
sera responsavel pela avaliacdo decorrente da abertura de processo
administrativo para regularizacdo das unidades educacionais. Em
caso de recebimento de denuncias a respeito de irregularidades no
funcionamento das unidades educacionais do Sistema Municipal de
Ensino, podera ser nomeada uma outra Comissdo dentro da Secreta-
ria Municipal de Educag¢do ou no interior do Conselho Municipal de
Educagio, a depender do local onde a denuncia foi protocolada.

Com relacdo aos Conselhos Municipais de Educag¢do que
precisam ser criados para a efetivagao do Sistema Municipal de Ensi-
no, este deve ser um 6rgado colegiado, integrado ao Sistema Municipal
de Ensino. A exemplo da Lei Municipal de Araucaria n° 1.527/2004
ele podera ser de natureza participativa e representativa da comunida-
de na gestao da educagdo, o qual exercera as fungdes de carater nor-
mativo, consultivo, deliberativo, fiscalizador, mobilizador, propositi-
vo e de controle social sobre a formulagdo e o planejamento das poli-
ticas de educag¢ao do Municipio.

A fungdo normativa é exercida pela autorizacdo de funciona-
mento das unidades educacionais da rede publica municipal e das
institui¢des de educacgdo infantil da rede privada e pela aprovacao de
normas complementares a Legislacdo Educacional para o Sistema
Municipal de Ensino.

A fungdo deliberativa é exercida conforme o regimento interno,
plano anual de trabalho e pela aprovagdo de normas complementares
da Legislacdo Educacional para o Sistema Municipal de Ensino sobre
assuntos relativos ao processo educacional das institui¢des e das poli-
ticas municipais de educagdao que o compdem, a serem homologadas
e executadas pela Secretaria Municipal da Educagio.

A fungao consultiva é exercida pela emissao de pareceres refe-
rentes a consultas sobre assuntos educacionais de sua competéncia.

A fungdo mobilizadora se caracteriza pelo estimulo a participa-
¢do da sociedade no acompanhamento e controle da oferta e qualida-
de dos servigos educacionais, tendo em vista os principios da gestao

146



democratica do ensino publico, do pluralismo de ideias e das concep-
¢Oes pedagogicas.

A funcdo propositiva caracteriza-se pela possibilidade de elabo-
rar propostas sobre assuntos que visem a ampliagdo da oferta e quali-
dade da educagdo municipal a serem encaminhadas a Secretaria Mu-
nicipal de Educacao.

A funcdo fiscalizadora é exercida na verificagdo do cumprimen-
to da legislagdo e das normas educacionais, pelas instituigdes inte-
grantes do Sistema Municipal de Ensino, realizando os devidos en-
caminhamentos das irregularidades constatadas. E, finalmente, a
fung¢do de controle social prioriza o acompanhamento da execug¢ao
das politicas publicas educacionais e da garantia do direito a educa-
¢do, demandando solugdes aos 6rgdos competentes, quando forem
constatadas irregularidades.

Enfim, como 6rgao do Sistema Municipal de Ensino, o Con-
selho Municipal de Educa¢do atuara com independéncia, se firmando
como mecanismo de gestdo democratica atuante nas pautas da educa-
cao.

A guisa de conclusdes

Com esse artigo tenta-se responder alguns questionamentos
com relacdo aos lugares, espacos e a materialidade dos Sistemas Mu-
nicipais de Ensino no Estado do Parana por meio da implantacao dos
Conselhos Municipais de Educagéo.

A institui¢do de um Sistema Municipal de Educa¢do “como
novo espago de poder social, ao conferir a0 municipio competéncia
para elaborar as normas e diretrizes educacionais proprias, aproxima
as instancias de decisdo dos cidaddos” (BORDIGNON, 2009, p. 39),
por isso sua implantagao é desejavel.

Como resultado, é possivel verificar que a quantidade de Sis-
temas Municipais de Ensino no Parana ainda é muito pequena, pois
somente 20 dos 399 municipios paranaenses contam com sistema de
ensino proprio. Desta forma, constata-se que somente 5% dos munici-
pios paranaenses instituiram seus Sistemas Municipais de Ensino,
possivelmente por conta da falta de incentivo e orientagdo no dmbito
estadual, por insuficiéncia de recursos financeiros, ou ainda pela falta
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do entendimento dos municipios sobre a importancia da autonomia
municipal em matérias educacionais.

A auséncia de implantacdo dos Sistemas Municipais de Ensi-
no impde aos 379 municipios paranaenses o acolhimento das norma-
tivas e determinagGes estaduais que pouco respeitam as especificida-
des e autonomia destes entes federados, a exemplo da elaboragdo de
calendarios, da organizagdo curricular, dos credenciamentos e autori-
zagOes de funcionamento de suas unidades educacionais, aprovagoes
de Propostas Pedagogicas e Regimentos Escolares, dentre outros atos.
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O PAPEL DA LITERATURA INFANTIL
NA FORMACAO CULTURAL E
IDENTITARIA DA CRIANCANA
EDUCACAO INFANTIL:
UM DIALOGO ENTRE TEORIA E PRATICA.

Ana Paula Sabchuk
Jodo Fernando de Araujo

Introducgao

Considerando que de acordo com a Base Nacional Comum
Curricular para a Educagdo Infantil traz como orientagdo para o de-
senvolvimento dos curriculos uma formagido integral por meio dos
Campos de Experiéncias, que sao os seguintes: “o eu, o outro € o
nés”, “corpo, gestos e movimentos”, “tracos, sons, cores e formas”,
“escuta, fala, pensamento e imaginacdo” e “espagos, tempos, quanti-
dades, relagdes e transformacgdes”. Este artigo discute o uso da Litera-
tura Infantil como forma da crianga se relacionar consigo mesma e
com o outro e assim, formar sua identidade. Nesse sentido desenvol-
vemos uma pesquisa de base tedrica, e um relato de experiéncia com o
intuito de orientar como os professores podem articular estes campos
de experiéncia em sua pratica docente.

Dentre os didlogos que circundam a Educa¢do, um importan-
te € o que a relaciona com a Cultura, pois a escola é o espago onde
muitas culturas se encontram. A cultura determina as concepgdes de
educagdo e de como esse processo € conduzido, bem como a educa-
¢do influencia e agrega novos conhecimentos e valores a cultura. Sao
dois processos que estdo interligados, um influenciando no desenvol-
vimento do outro. A questdo cultural dentro do dmbito educacional
esta em constante processo de estudo, analise e discussao, sempre com
novas construgdes de concepgdes e demandas de abordagens. Isto
porque Cultura e Educagdo caminham juntas, como processos distin-
tos, mas ao mesmo tempo indissociaveis.

Este artigo apresenta uma abordagem da relagdo estabelecida
entre as dois campos acima mencionados, tendo por objetivo conhe-
cer de que forma esta sendo sua articulagdo e o percurso de sua cons-
trucdo. E sabido que essa relacdo perdura ao longo dos tempos e ha
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sempre discussOes atuais sobre o assunto, por isso, serdo apresentadas
consideragdes sobre a correlagdo entre os dois grandes campos presen-
tes na Base Nacional Comum Curricular — BNCC - 2017, a atual
normativa educacional do pais.

Sera exposto também, consideragdes sobre as contri-
buicdes da adogdo de praticas pedagogicas voltadas a utilizagao da
Literatura Infantil como material de apoio para o desenvolvimento de
situagdes e vivéncias que favoregam o caminhar da relagao Cultura e
Educagdo. Sera apresentado um registro de trabalho de campo, cuja
pratica fora relacionada aos Campos de Experiéncias presentes na
BNCC - 2017.

Este artigo esta organizado em duas etapas. A primeira dis-
corre sobre as pesquisas realizadas sobre: Literatura Infantil, curriculo
e campos de experiéncias na Educa¢ao Infantil a partir da BNCC —
2017. E na segunda etapa, apresentamos o relato de experiéncia, vi-
venciada e as considerag¢des finais.

O embasamento tedrico metodoldgico esta fundamentado em
obras de autores como: Zilberman (1985), Lajolo e Zilberman (2007),
Abramovich (2008), Libaneo (1990), Gurgel (2015), Laraia (2004),
Trasferetti (2009), bem como na propria Base Nacional Comum Cur-
ricular - BNCC - 2017.

Ha também, neste artigo, um esclarecimento sobre as concep-
¢oes de Educacdo e Educagido Integral. Esta distingdo se faz valida
uma vez que recentemente o termo “integral” vem sendo utilizado
para adjetivar a Educagéo, e acaba por interferir nos seu significado.

O conceito de Educagdo Integral adotado nesta pesquisa esta
presente na BNCC — 2017, reconhecendo que esta:

[...] se refere a construgdo intencional de processos educativos que
promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com os de-
safios da sociedade contemporanea. Isso supde considerar as dife-
rentes infancias e juventudes, as diversas culturas juvenis e seu po-
tencial de criar novas formas de existir [...] (BRASIL, 2017, p. 14).

Ja o conceito de Educagao adotado vem ao encontro do que
Libaneo diz, quando afirma que a educagdo é “[...] um fendmeno
social e universal, sendo uma atividade humana necessaria a existén-
cia e funcionamento de todas as sociedades [...]’ (1990, p.16-17).

152



Diante do exposto compreendemos que a educagdo é um
processo inerente ao individuo ao mesmo tempo em que, é produzido
por ele. E um processo que nio se restringe apenas ao seu produtor, a
educagdo é também fator essencial na engrenagem que move a socie-
dade e consequentemente a humanidade.

No que tange a defini¢dao de Cultura, a luz de Laraia (2004,
p.68), ela é entendida como sendo:

O modo de ver o mundo, as apreciagdes de ordem moral e valora-
tiva, os diferentes comportamentos sociais € mesmo as posturas
corporais sao assim produtos de uma heranga cultural, ou seja, re-
sultado da operagdo de uma determinada cultura.”

Dessa forma podemos compreender a cultura como sendo o
conjunto de comportamentos e pensamentos pelas quais povo produz
e reproduz sentidos as suas relagdes para com mundo.

Retrataremos a seguir a relagdo entre Cultura e Educacgdo,
utilizando a Literatura Infantil -LI como viés condutor para realiza¢ao
positiva e eficaz dessa pesquisa, considerando também os pressupos-
tos, demandas e determinacdes da Base Nacional Comum Curricular
—BNCC - 2017.

Literatura Infantil e suas possibilidades na Educagao Infantil

No terreno da Literatura Infantil, convivemos com o inespe-
rado e a crianga fantasia, cria e recria imagens e concepgdes de si e do
mundo, imagina, constréi mundos e personagens, e quando falamos
de contar historias para criangas que ainda nao sabem ler e que fre-
quentam as classes de Educagdo Infantil, tratamos sobre apresentar
um universo rico de aprendizados onde estas criangas iniciam a cons-
trucdo de sua identidade e cultura.

A crianga desde muito nova ja possui curiosidade e interesses
por historias. As narrativas orais contribuem para o desenvolvimento
de habilidades que em consonancia com a Base Nacional Comum
Curricular- BNCC- 2017, ampliam o repertério infantil.

O espago pedagogico da Educagao Infantil (EI) é um local de
construcdo de saberes e da formacao da identidade individual e coleti-
va, em razdo disso a Base Nacional Comum Curricular- BNCC- 2017,
orienta que na EI seja oportunizada convivéncia com diferentes lin-
guagens e ainda possa explorar e construir saberes sobre sua cultura.

153



Zilberman (1985) considera que o contato das criangas da EI
com materiais impressos mesmo antes que ela saiba ler antecipa a
apropriagdo do codigo grafico e uma estratégia para atrair o interesse
da crianga é por meio da LI. A autora entende ainda que esta estraté-
gia é “[...] motivadora da alfabetizagdo, porque esta promove as con-
di¢des para o consumo de textos” (ZILBERMAN, 1985, p. 80).

Neste texto entendemos a LI como forma da crianca atendida
pela EI de ter contato com a cultura e a arte e assim entendida como
protagonista do processo educativo ela constroi sua propria cultura.

Ha na organizagdo literaria voltada ao publico infantil uma
especial preocupac¢ao com a diagramagdo e a presenca de elementos
graficos que reforcam a ideia a ser contada. Muitas vezes as imagens
tomam conta do livro todo e nem sdo necessarios o uso das palavras,
pois as proprias figuras contam a histéria por si so.

Por esta razdo concordamos com Zilberman (1985, p.99)
quando a autora argumenta que “[...] tal como ocorre a todo texto
com ambigdes artisticas, 0 compromisso maior de uma obra destinada
a infancia é antes de mais nada com o sucesso estético e, conseqiien-
temente, com a arte” .

Observamos, portanto, que desde as suas raizes a LI é um
campo direto de apropriacdo cultural, isso se justifica pelo fato de
muitas das historias que fazem parte do universo infantil terem suas
raizes na tradi¢do oral e do folclore.

Isso se confirma nos estudos de Lajolo e Zilberman (2007, p.
66) que ao tragarem 0 panorama historico sobre a literatura infantil
retratam “[...] a incorporagdo do acervo lendario e popular a literatura
infantil”.

Ao possibilitar as criangas da EI o contato com um acervo ri-
co e variado de obras literarias almeja se desenvover nesta crianga
competéncias linguisticas de leitura, escrita e letramento que contri-
buam para seu desenvolvimento integral.

Por meio do contato com a LI a crianga ¢ capaz de fantasiar,
criar, expressar suas emogdes e resolver conflitos internos promoven-
do um desenvolvimento emocional mais saudavel.

De acordo com Abramovich (1997) a crianga ao ouvir histé-
rias é capaz de criar novas relagdes com o mundo que acerca, isso
porque as histérias muitas vezes sao capazes de retratar dilemas e

154



problemas que sdo tipicos da infincia e seus ensinamentos e desfe-
chos nas narrativas auxiliam neste processo de entendimento de si
mesmo.

E comum nas histérias infantis os personagens terem que en-
frentar seus medos ou ainda passarem por provagdes para somente ao
fim do livro ter o sucesso almejado.

E portanto, partindo desta visdo da LI como fonte de cons-
trugdo de significados para a crianga que propomos o uso da Literatu-
ra na Educac¢do Infantil como um Campo de Experiéncias.

O curriculo na Educacdo Infantil e os Campos de Experiéncias

A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, ¢é
marcada pela indissocia¢do entre o cuidar e o educar, ¢ uma fase em
que todas as vivéncias da crianga sdao consideradas como fontes ines-
gotaveis de conhecimento. Ela aprende sobre si, sobre o outro e sobre
o mundo que a cerca e para potencializar seu desenvolvimento e
aprendizado. Cabe ao professor articular agdes e proporcionar vivén-
cias significativas a esta crianga.

Cabera ainda, ao professor a articulagdo entre o fazer peda-
gogico e as experiéncias vividas na EI, de modo que potencialize o
desenvolvimento e aprendizagem destas criangas valorizando seus
interesses e sua cultura. Assim a crianga ¢ vista como um ser que de-
sempenha um papel ativo na constru¢ao e apropriagao do saber.

E por meio da intencionalidade e do planejamento que o pro-
fessor sera capaz de possibilitar a crianga, a vivéncia de experiéncias
que sejam significativas e diversificadas. Para isto, a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC - 2017, traz como orientagdo curricular
para a etapa da EI, a organizagido por Campos de Experiéncia.

O referido documento define que:

Os campos de experiéncias constituem um arranjo curricular que
acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana
das criangas e seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos
que fazem parte do patrimonio cultural. (BRASIL, 2017, p. 38).

Num estudo diacronico da Educacgdo Infantil (EI), é possivel
perceber que desde muito cedo houve uma série de discussdes e refle-
x0es fomentadas pelo desejo de construir um curriculo para esta eta-
pa. Inicialmente, como nos afirma Oliveira (2010, p. 04) a ideia ndo

155



fora aceita, pois havia a associa¢do da nomenclatura “curriculo” para
com o processo de escolarizagdo vivido nos Ensino Fundamental e
Médio. Para muitos estudiosos, os termos “proposta pedagogica” ou
“projeto pedagogico” estavam mais adequados para nomear o docu-
mento.

Ainda a luz de Oliveira (2010), podemos perceber que essa
resisténcia ndo perdurou por muito, pois tdo logo a Educa¢do Infantil
foi articulada ao sistema educacional do pais, ela exigia agora um
documento que organizasse as praticas educacionais em torno da
constru¢do do conhecimento e das relagbes sociais das criangas. Fir-
ma-se assim, o curriculo na EI. Neste primeiro momento, ele passa a
ser concebido como:

[...] um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e
os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico,
de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a
5 anos de idade. (BRASIL, 2009a, p. 1).

A partir disso, estudos e analises foram colocados em praticas
e revelaram a necessidade de uma reorganizagio deste curriculo para
que estivesse cada vez mais adequado e mais efetivo para o seguimen-
to e seu publico atendido. Foi onde surgiu a proposta de uma reestru-
turagdo curricular que fosse organizada em campos de experiéncias.

Inicialmente, essa proposta de organiza¢do de um curriculo
da a EI em campos de experiéncia, apareceu no Parecer n° 20/2009,
documento que revisou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (DCNEIs). Nele, se propunha que o curriculo da EI
estive organizado em “eixos de experiéncias” (MEC, 2009b, 16).

Com a elaboracdao da nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCOQ), o termo “Campos de Experiéncias” passou a ser adotado e
estruturar os curriculos da EI. Na referida normativa, aparecem os
seguintes campos: “o eu, o outro e o nos”; “Corpo, gestos e movimen-
tos”; “Tragos, sons, cores e formas”; “Escuta, fala, pensamento e
imaginac¢do” e “espacos, tempos, quantidades, relagdes e transforma-
¢Oes”. Em termos de avango, observamos que a nova BNCC apresen-
ta articulagdo entre campos de experiéncias e direitos de aprendiza-
gem. Isso expressa os distintos modos de aprendizagem das criangas.

Essa nova proposta, norteia o trabalho educativo a partir da
concepgdo de crianga como um ser que age, cria e produz cultura.
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Entendendo ainda que ela é capaz de produzir seus saberes principal-
mente através de interagdes, de relagGes e de praticas educativas dire-
cionadas.

Da teoria as vivéncias

Apresentaremos o projeto desenvolvido, no qual a LI foi ins-
trumento didatico para abordar e desenvolver a questdo da cultura na
EI Esse registro traz a analise da articulacdo entre a pratica e a teo-
ria, na qual sera apresentada a relagdo entre a aplicagdo da LI no refe-
rido projeto e os Campos de Experiéncias da BNCC (2017).

O trabalho foi desenvolvido com o livro “Chapeuzinho de palha
e 0 lobo magro” de Luciana Carlos Gurgel.

Trata-se da historia de uma menina nordestina, que usava um cha-
péu de palha, o qual originou seu apelido. A pedido da mie, a garo-
tinha vai visitar sua avo e leva para ela, uma cesta de produtos feitos
com a moagem da cana de agucar, pois a senhora se encontrava
tristonha.

No caminho, surge entdo o lobo magro, que esta faminto
por causa da agdo do homem sob seu habitat e pede um dos doces
da cesta de Chapeuzinho de Palha. Tendo a menina recusado o
pedido do animal, ela acaba por se incomodar e se irritar com o
lobo e acaba lhe agredindo com pedradas. Em fuga, o agredido
chega a casa da avd de chapeuzinho, € recebido por ela e relata o
ocorrido. Tao logo a menina chega a casa da avo, se depara com o
lobo e volta a agredi-lo, desta vez com uma vara. E ai que a idosa
intervém, chama atencdo de sua neta e ensina-lhe uma licio. Em

Observamos que a cultura nordestina vira tema e é retratada
através dessa histéria. Existem no texto, elementos peculiares e parti-
culares que fazem alusdo ao sertdo nordestino. Podemos perceber
esses elementos no trecho que segue:

Era uma vez... uma linda menininha de pele morena, bronzeada
naturalmente pelo sol do sertdo nordestino. [...] Era o tempo das
moagens e seus pais tinham preparados muitos doces deliciosos
derivados da cana de agtcar. Tinha rapadura, alfenim, cocada, ba-
tida e mel de dedo [“...]” (grifos nossos) (GURGEL, 2015, p. 01).

Esses elementos aparecem também no trecho de Gurgel
(2015, p. 02). “[...] Eu que ndo vou arrodear todo esse caminho, tendo
uma vereda por onde posso ir mais rapido” (grifo nosso). E ainda em
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“[...] Os lenhadores derrubam a mata inteira, para extrair a madeira,
que foi usada na moagem da cana de agucar.” (grifos nossos) (GUR-
GEL, 2015, p.08).

O livro foi trabalho com alunos de 04 (quatro) e 05 (cinco)
anos. A dindmica de desenvolvimento das atividades foi organizada
com um momento inicial de contacido da historia. Para este momento,
os alunos foram direcionados a um espago externo do CMEI, onde
foram acomodados em semicirculo.

Caracterizada como a protagonista da histéria, uma professo-
ra contou a histéria aos alunos. Ao final da historia, eles receberam o
livro para que pudessem folhed-lo e olha-lo. Para a terceira parte foi
preparada uma conversa sobre a historia, a fim de se falar mais sobre
a cultura nordestina, e também explorar e conhecer como os alunos a
interpretaram. O ultimo momento da atividade aconteceu através de
uma degustagdo dos produtos tipicos apresentados no livro. A profes-
sora que contou a histéria saiu por um momento do espaco e logo
retornou com uma cesta repleta de produtos derivados da cana de
acucar, dentre eles havia a cana de agucar em seu estado natural, act-
car mascavo, mel de dedo, rapadura e bolo cuka. As criangas pude-
ram provar tudo o que quiseram, e as reagdes foram as mais diversas
possiveis.

O resultado desta atividade foi muito positivo. Os alunos
ficaram mais interessados sobre a cultura nordestina e passaram a
falar sobre ela. Em conversas ocorridas em outras ocasides, 0os alunos
relembraram o que ouviram na histéria e o que aprenderam sobre a
cultura nordestina através deste projeto. Houve relato dos pais de que
os alunos comentavam frequentemente em casa sobre a historia e
sobre os pratos tipicos que provaram na escola.

Em relagdo a articulagdo da atividade para com os Campos
de Experiéncia da BNCC -2017, pode-se concluir que no primeiro
deles, “o eu 0 outro e 0 nds”, os alunos puderam conhecer outros estilos
de vidas, puderam perceber diferentes infancias e diferentes relagbes
entre sujeitos. Puderam conhecer a cultura de uma regido e os alimen-
tos desta. Tiveram acesso a condi¢des de vida responsaveis pela for-
mag¢ao da identidade um povo de uma determinada regidao, que é uma
identidade distinta desses alunos. Foi possivel constatar que o contato
com outra cultura, ampliou os conhecimentos e saberes das criangas,
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pois permitiu que elas conhecessem um mundo além do delas e da
cidade que elas vivem.

Especificamente, esse campo trata sobre a formacgéo individu-
al e social da crianga. E nesse primeiro seguimento da Educagdo Basi-
ca que a personalidade da crianga se formarda, e é também a partir
desta formagdo que ela se relacionarda com os demais individuos. A
assertiva a seguir elucida que:

[...] na Educagao Infantil, é preciso criar oportunidades para que
as criangas entrem em contato com outros grupos sociais e cultu-
rais, outros modos de vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais de
cuidados pessoais e do grupo, costumes, celebragdes e narrativas.
Nessas experiéncias, elas podem ampliar o modo de perceber a si
mesmas e ao outro, valorizar sua identidade, respeitar os outros e
reconhecer as diferengas que nos constituem como seres humanos.
(BRASIL, 2017, p. 40).

Sendo assim, a pratica relatada contribuiu positivamente,
tendo em vistas a ampliagdo de conhecimento dos alunos e acesso a
uma cultura diferente da deles, uma vez que trouxe aos alunos um
pouco da cultura da regido nordestina do pais, que esta muito atrelada
com a deles. Foi na verdade, uma oportunidade de valoriza¢do da
cultura nordestina, tdo influente e presente na nossa cultura aqui da
regiao sul. Nao ha forma¢dao humana sem formagao cultural, e ndo ha
formagao cultural sem o conhecimento das diferentes particularidades
de outros grupos sociais.

O proximo Campo de Experiéncia ¢ denominado “corpo,
gestos e movimentos” e foi articulado a atividade principalmente através
da degustagdao dos alimentos. Dentro deste campo, os sentidos sao
importantes instrumentos para constru¢ao de saberes, para descoberta
do mundo, de si proprio e do outro. A luz de Trasferetti (2009, p.
127), surge a importante reflexao sobre o corpo:

Cada pessoa humana se relaciona com o seu corpo e com 0 COrpo
dos outros. A pessoa humana se reconhece a si mesma como um
ser que se constroi fazendo-se relagdo, tomando decisoes, que arbi-
trariamente ou ndo condicionam o seu existir enquanto um feixe
de sentido moral no conjunto da vida; pois 0 corpo é um objeto
de representagdes, de manipulagdes, de cuidados e de construgdes
culturais proprias de cada contexto sécio- politico. A cultura cons-

troi corpos segundo suas regras de mercado e de religido e os trans-
forma em icones de saide ou mesmo de retérica moral.
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Concebendo o corpo também como objeto de construgdes
culturais, na atividade descrita, o paladar foi utilizado para proporci-
onar as criangas o contato com alimentos de outra cultura. Alguns
alimentos diferentes, que muitos nunca haviam provado antes, ou que
nunca haviam ouvido falar. O corpo conheceu através do paladar,
sabores e sensagoes.

A degustagdo proporcionou aos alunos a emogdo do contato
com o novo, com o diferente, e muitos perceberam que o diferente é
bom, que pode ser e é tdo gostoso quanto o que estamos acostumados.

Outro importante elemento deste campo que contribuiu para
o trabalho com a cultura foi o corpo da professora narradora da histo-
ria. Seu corpo deu vida a personagem do livro, fora vestido com as
roupas daquela regido. Seus gestos e linguagem trouxeram tracos de
uma cultura que nunca foram vivenciados antes.

E valido destacar que “por meio das diferentes linguagens,
como a musica, a danga, o teatro, as brincadeiras de faz de conta, elas
se comunicam e se expressam no entrelagamento entre corpo, emog¢ao
e linguagem” (BRASIL, 2017, p. 41).

Os corpos, tanto dos alunos quanto da professora, serviram
entdo para constru¢ao de saberes e valorizagdo da cultura nordestina.
Os sentidos e as emogdes nasceram do contato do corpo com o novo.
Cultura, muitas vezes, ndo basta ser conhecida, é preciso ser sentida,
vivenciada, e o corpo ¢ parte fundamental nesse processo de conheci-
mento, apreciagao e valorizagao de culturas.

O terceiro Campo de Experiéncia, “tragos, sons, cores e formas”,
foi minuciosamente contemplado através da riqueza de detalhes da
roupa da professora, das ilustragdes do livro e das cores e formas dos
alimentos.

A roupa da professora, produzida a mais parecida possivel
com a da protagonista da historia, permitia aos alunos como que um
contato direto com a vestimenta do grupo cultural que estava sendo
trabalhado. O chapéu de palha, objeto caracterizador da protagonista,
proporcionava tragos, cores e formas que colocavam os alunos ainda
mais proximos com a cultura da personagem.

A arte visual nascia do livro e materializava-se na professora.
Todas as linguagens assumidas no trabalho proporcionaram aos alu-
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nos, um contato com elementos visuais caracteristicos da referida
cultura.

A questdao da oralidade foi abordada de forma fidedigna ao
sotaque e dialeto da regido nordestina. As palavras foram articuladas
e entonadas de forma que os alunos pudessem entrar de fato em fami-
liaridade com a linguagem da regido.

As ilustragdes do livro também foram importantes fontes de
artes visuais, pois representaram a regido segundo seu clima, bioma e
vegetagdo. Tracos, cores e formas proporcionavam imaginagdo aos
alunos. E a historia lhes fazia imaginarem-se naquele cenario.

Todo o desenvolver da atividade foi planejado para que os
pequenos pudessem de fato entrar em contato com a cultura do Nor-
deste. Cada detalhe da historia foi valorizado e destacado, de forma
que os ouvintes pudessem imaginar e criar formas e tragos em suas
mentes. Cores e sabores despertaram novas e diferentes sensagdes, que
ampliaram o repertorio de vivéncias de cada individuo.

Através dessa relagdo com uma nova cultura e a experiéncia
com diferentes linguagens, eles serdo capazes de produzir suas proé-
prias manifesta¢es culturais e artisticas, “exercitando a autoria (cole-
tiva e individual) com sons, tragos, gestos, dangas, mimicas, encena-
¢Oes, cangdes, desenhos, modelagens, manipulagao de diversos mate-
riais e de recursos tecnolégicos” (BRASIL, 2017, p. 41).

No eixo seguinte, “escuta, fala, pensamento e imaginagdo”, a ar-
ticulacdo do trabalho com a literatura infantil, aconteceu desde o
momento inicial até o final. O momento de escuta perpassou o ato de
apenas ouvir a histdria e foi além, trouxe a experiéncia de ouvir tam-
bém o que cada crianga interpretou e reteve da histéria. O momento
de escuta foi o momento de socializagdo dos conhecimentos e apon-
tamentos construidos a partir da historia. Para os alunos, o encanto de
uma histéria nova, para os professores, a experiéncia do contato com
0 pensamento, imaginagao e expressao de ideias dos alunos.

A fala consolida-se aqui como um instrumento de captagao
da construgdo de significados realizada pelos alunos apods a historia.
Foi através do momento de conversa, que se pode descobrir o que de
fato foi entendido pelos alunos e quais aspectos e elementos culturais
de fato chamaram a aten¢do deles. A fala da personagem marcada
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pelo dialeto e sotaque da cultura nordestina, foi fundamental para que
os alunos pudessem perceber tracos marcantes da cultura abordada.

Um ponto positivo neste projeto foi que as situagdes comuni-
cativas aconteceram de forma que as culturas (tanto a das criangas
quanto a retratada no livro) fossem atreladas umas as outras. Este fato
se deu principalmente através dos momentos de uso real da fala, onde
cada um dos individuos pode contribuir expressando seus pontos de
vistas, suas indagagdes e conclusdes sobre as historias.

Os pensamentos e concepgdes individuais foram externaliza-
dos e (re) construidos a partir de um debate coletivo. Essa socializa-
¢do, tratamento e (re) constru¢do de pensamentos, possibilitaram aos
alunos a construgdo de saberes e entendimentos sobre outros grupos
sociais de outras regides.

Quanto a imaginagdo, essa aconteceu e circundou por todas
as etapas do projeto. Rondou o pensamento de todos os envolvidos,
discentes e docentes. Proporcionou uma viagem para o novo, para um
ambiente desconhecido, diferente. A parte da degustagdao levou os
alunos a imaginarem todos os processos de prepara¢ao daqueles ali-
mentos. Cada parte da histéria desenhava-se de maneira singular e
particular na mente de cada crianga que ouvia atenta o caso de Cha-
peuzinho de Palha e o do Lobo Magro. Imaginagdao nao faltou para
construir a imagem de uma outra cultura e de outras maneiras de se
viver.

Na Educagdo Infantil, ¢ importante promover experiéncias nas
quais as criangas possam falar e ouvir, potencializando sua partici-
pagdo na cultura oral, pois é na escuta de histérias, na participagdo
em conversas, nas descri¢des, nas narrativas elaboradas individu-
almente ou em grupo e nas implicagdes com as multiplas lingua-
gens que a crianga se constitui ativamente como sujeito singular e
pertencente a um grupo social. (BRASIL, 2017, p. 42).

A partir da assertiva acima, é possivel perceber que o trabalho
com a LI é muito significativo e eficaz no sentido de desenvolvimento
integral da crianga. Especificamente na abordagem das culturas, um
trabalho cuja pratica pedagogica adote a LI como recurso, ¢ sempre
muito eficiente e produz resultados positivos e qualitativos. Na etapa
da EI, a LI aparece como ferramenta multifuncional extremamente
produtiva e efetiva.
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Voltando o olhar agora para o quinto e ultimo Campo de
Experiéncia, intitulado “Espagos, tempos, quantidades, relagées e transfor-
magdes”, se faz necessario a compreensdo de que as criangas estao
situadas em espagos e tempos distintos, constituidos principalmente
através de uma relacio de fenO6menos naturais, culturais e sociais.
Desde que nasce a crianga esta inserida nesse meio particular, e ao
longo do seu desenvolvimento vai adquirindo caracteristicas e habitos
que definem esse meio. A escola é o espago onde todas essas peculia-
ridades se encontram. O contato e interacdes com o mundo outro
promove nas criangas o processo de curiosidade por outros espagos,
tempos, relacdes e culturas. Por isso, a escola funciona também como
espago de socializagdo e construgao de relagdes, e cabe a ela:

[...] promover experiéncias nas quais as criangas possam fazer ob-
servagOes, manipular objetos, investigar e explorar seu entorno, le-
vantar hipdteses e consultar fontes de informagao para buscar res-
postas as suas curiosidades e indagagdes [...] (BRASIL, 2017, p.
43).

A articulagdo do projeto com esse Campo aconteceu através
da apresentacao do espaco da historia. Esse espa¢o continha descri¢ao
da populacgdo, do clima, da vegetacdo, da fauna, da localizacdo e dos
biomas da regido. O cenario da historia mostrara importantes elemen-
tos que marcam a cultura nordestina e que a caracterizam.

Em relagdo ao tempo, quantidades, relagdes e transforma-
¢oes, todos esses elementos apareceram interligados no texto. Pode-
mos percebé-los, por exemplo, no momento final da historia, quando
a vovo e o lobo plantam arvores para reflorestamento da natureza. O
tempo e quantidade aparecem implicitamente, marcados pela duracdo
da mudancga da floresta, que acabou sendo desmatada e os animais
tiveram que fugir. Nesse momento, podemos perceber também o pro-
cesso de transformagao pelo qual a floresta passou. Essa transforma-
c¢ao influenciou diretamente nas relacdes entre natureza, animais e
seres humanos, pois com a floresta destruida, o lobo ficou sem ali-
mentos e sem habitat e recorreu aos seres humanos para buscar ajuda.

Ao final da atividade pudemos evidenciar que a teoria advin-
da dos Campos de Experiéncias foi harmonica e concretamente arti-
culada a pratica pedagogica que utilizou a LI como ferramenta de
trabalho. O projeto descrito se mostrou assim importante para a for-
mac¢ao dos educandos e professores, pois conseguiu atender as de-
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mandas e parametros trazidos na nova normativa que norteia a Edu-
cagdo bem como criou condigdes para construgdo de experiéncias em
todos os individuos envolvidos.

Considerac¢oes Finais

No dia a dia da Educagdo Infantil - EI as praticas docentes
devem ser pensadas e planejadas de modo a garantir o pleno desen-
volvimento da crianca considerando suas caracteristicas e interesses,
isso faz com que os diferentes momentos vivenciados por ela sejam
significativos a sua aprendizagem.

Segundo as orientacdes das DCNEI e da BNCC a organiza-
¢do curricular desta etapa da Educagao Basica deve ser construida por
meio de Campos de Experiéncias, onde os alunos vivenciem de ma-
neira concreta os diferentes saberes permitindo assim que assimilem
conhecimentos.

Assim, a organiza¢do da pratica cotidiana na EI deve con-
templar os direitos de aprendizagem e os campos de experiéncias e se
relacionar com temas que promovam a aprendizagem da crianga.
Desta forma entende-se que a crianga é formadora de cultura e que
por meio da educacgdo ela interage, cria, aprende e se desenvolve.
Neste artigo, houve a integragdo do uso da LI como forma de expres-
sdo da cultura, ampliando os campos de experiéncias.

Por meio da atividade pratica, fundamentada pelo referencial
bibliografico dos autores apresentados e pelas legislagdes, foi possivel
observar de maneira clara o planejamento e a intencionalidade do
professor ao organizar a atividade. Também é possivel perceber os
elementos que compuseram a aula e como cada campo de experiéncia
foi contemplado. Conclui-se entdo que a LI é um meio de propiciar a
crianca o contato com diferentes culturas, tornando-a um ser ativo
que interage e se relaciona com outros individuos. Quanto ao proces-
so educativo, este é garantido pela postura ativa de construtor do co-
nhecimento que o aluno assume através das experiéncias que viven-
cia.A LI é um poderoso instrumento para que os campos de vivéncias
das criangas sejam ampliados e compartilhados. As histérias podem
assumir diferentes significados em diferentes alunos, e a partilha des-
sas internalizagdes é o que faz o processo de construgdo de respeito e
conhecimento sobre a diversidade cultural acontecer.
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Na EI, a LI tem papel crucial na formagédo da identidade e do
repertorio cultural das criangas. E através das historias que as multi-
plas vivéncias e realidades sdo abordadas e socializadas. Com histo-
rias fala-se sobre tudo e todos, de forma delicada e eficiente, que nin-
guém imagina quem é o todo tampouco que ele passa por tudo. As
histérias sio uma maneira maquiada de representar a vida. Contem
historias para criangas.
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AVANCOS E DESAFIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA
NA CULTURA DIGITAL

Aldemar Balbino da Costa
Cléber Lopes
Luciandro Tassio Ribeiro de Souza

Introducgdo

Cada pessoa tem gostos, habilidades e limitagdes distintas,
mas todos possuem direito a comunicagdo, a mobilidade ao acesso a
informacao e ao lazer. Todos buscam a autonomia. A criacao de solu-
¢oes e o desenvolvimento de equipamentos estdo auxiliando pessoas
com deficiéncias ou com problemas funcionais a realizarem atividades
e estarem incluidas na sociedade.

As tecnologias, ndo ¢ de hoje, possibilitam interromper a
questdao da limita¢ao, da impossibilidade, da incapacidade. Por outro
lado, proporcionam, a capacidade, a competéncia e inimeras possibi-
lidades para as pessoas com deficiéncias. Vale ressaltar que, ndo ¢
somente para as pessoas com “deficiéncia leves”, como, por exemplo,
o cego. O cego, por mais que possua uma deficiéncia, ndo deixara de
ser cego somente porque usa o Braille ou porque usa o leitor. O cego
possui sim, todas as possibilidades de acessar informagao escrita, ou
seja, a tecnologia assistiva ndo tira a deficiéncia enquanto condigdao
fisica, mas pode sendo apenas amenizar, acabar com a impossibilida-
de, com a limitagdo provocada pela falta de visao.

As tecnologias tornam possivel a realizagdo de varias ativida-
des para as pessoas que tem algum tipo de deficiéncia que a principio
seriam intransponiveis. Uma delas é participar das aulas, estar presen-
te de modo mais contemplativo na rotina, no cotidiano de uma insti-
tuicdo de ensino regular. Isso demonstra que, nos ultimos anos, o
Mundo e mais especificamente o Brasil vem testemunhando um pro-
gresso expressivo de politicas publicas que objetivam a garantia dos
direitos educacionais de pessoas com deficiéncias. (HOSTINS;
PLETSCH, 2016).

Essas tecnologias quando amparadas pela Psicologia da Edu-
cagdo certamente pode trazer contribui¢des ja que esta vé como foco
de seus disciplinas todos as aparéncias daquilo que envolve o processo
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educacional, sob um olhar da psicologia, assim como as relagdes de
situagdes educacionais e dos diferentes fatores que as determinam.
Seu dominio pode ser expresso pela apreciagdo psicoldgica de aspec-
tos de uma vivéncia educativa e ndo apenas da aplicagdo da Psicolo-
gia na Educagdo (Coll, Palacios, & Marchesi, 1996; Mialaret, 1999).
Também se descreve a Psicologia da Educa¢do como um esforgo
constante de uso de bases, conceitos e métodos da Psicologia cientifi-
ca com o proposito de melhorar as praticas educativas em geral (Coll,
Palacios, Marchesi, 1996).

Esse contexto leva a perspectivas de melhorias das garantias
de direitos conquistados, como, por exemplo, o acesso democratico a
educagdo que precisa considerar o desenvolvimento de atividades e
conteados que venham de encontro aos interesses e necessidades dos
educandos. Acredita-se que o trabalho realizado e que valoriza a cul-
tura digital possa contribuir para a aprendizagem e a formag¢ido dos
educandos, na medida em que, possibilita maior autonomia diante
das situagdes propostas, pois permite que os educandos sejam de fato
sujeitos do processo educativo.

Nesse contexto, a inclusdo é um desafio devidamente enfren-
tado pela escola regular, que provoca a melhoria da educagao, ou seja,
para que os educandos possam exercerem a educagdo em sua plenitu-
de, é fundamental que a escola aprimore e reorganize suas praticas a
fim de atender as diferencas.

Desta forma, a metodologia utilizada na composi¢ao deste es-
tudo foi uma revisdo bibliografica de autores reconhecidos da area
educacional, tais como, R. C. L. Hostins, M. D. pletsch, J. Pacheco,
F. DE M. Pacheco, Howard Gardner, Luiz Carlos de Abreu, M.O.G.
Nogueira, F. Vieira, D. Lino. A principal fonte de pesquisa tratou-se
do Decreto n°® 6.571 de 17 de setembro de 2008. Dispde sobre o Aten-
dimento Educacional Especializado. Brasilia, DF, 2008, e Politica
Nacional de Educagiao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusi-
va.

A importancia das tecnologias para as pessoas com mobilidade
reduzida

O Decreto n°® 6.571, de 17 de setembro de 2008 (BRASIL,
2008b), que dispoe sobre o AEE destaca, dentre outros objetivos pro-
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postos, a elaboragdo e utilizagido de recursos que respondam aos ajus-
tes necessarios para a efetiva aprendizagem dos educandos com ne-
cessidades educacionais especiais.

Dentre uma das possibilidades de recursos, podemos desta-
car, o uso de tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem das
pessoas com deficiéncias. Vale ressaltar que, as tecnologias ndo tratam
somente de elementos que tem produtos com elementos computacio-
nais, elas também, podem ser estratégias, servigos e metodologias que
vao fazer com que a pessoa com mobilidade reduzida, por exemplo,
tenha maior autonomia no seu dia a dia, ndo s6 na educagdao, mas
também na sua vida didria e que isso possa trazer melhor qualidade de
vida, bem como melhorar as intera¢bes sociais.

Assim, o objetivo da escola é necessitar se desvincular do en-
sinar “para a cidadania”, para ensinar “na cidadania”, as praticas
pedagogicas para exercitar o educando a apropriar-se dos conteudos e
sempre que necessario (re)elabora-los, (re)visita-los e (re)pensa-los. O
que se vislumbra é uma escola, com “um ambiente democratico, um
ambiente em que todos sao responsaveis, com o direito de resolver
seus conflitos de maneira participativa (...) uma escola que acredita
que o educando tem que tomar decisdes e pode sim planejar”’ (PA-
CHECO J.; PACHECO M,, 2015, p. 31).

Nesse sentido, o ato de decidir e o planejamento sdo inerentes
ao ser humano. Uma educagdo que valoriza o desenvolvimento da
autonomia por meio das Tecnologias da Informac¢ao e Comunicagao
precisa definir uma tecnologia com conhecimento de uma pessoa,
com conhecimento das pessoas que estdo envolvidas no processo, tais
como, a familia, os professores, os cuidadores. Também, tém que ser
verificado, quais sdo as atividades que ela precisa desempenhar, co-
mo, por exemplo, se for na vida didria, como escovar os dentes, se
locomover dentro da casa. Se for na escola, conhecer as atividades de
leitura proporcionadas, as atividades coletivas desenvolvidas ou ativi-
dades individuais de produgdo de textos ou até mesmo, a realizacdo
de alguma tarefa especifica. Se for do contexto de modo geral, conhe-
cer a infraestrutura da escola, a residéncia que esse educando mora. E,
somente, a partir disso tudo, tendo esse conhecimento, é possivel
definir algumas alternativas de tecnologias.
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E necessario refletirmos sobre o uso das tecnologias de modo
intencional nas praticas pedagogicas. Mas sera que conhecemos todos
os recursos disponiveis? Sera que os professores estdao utilizando o
melhor recurso adequado com o educando?

Nos tempos de hoje, com os educandos, cada vez mais pro-
ximos aos educandos da educacido inclusiva, dentro da sala de aula,
fica cada vez necessario com que os professores do ensino comum
conhegam mais sobre as tecnologias educativas na educagao inclusiva.
E fato, que nio se pode ignorar todo o avango tecnoldgico nos tltimos
anos. Nao € mais cabivel pensar em educagdo sem a utilizagdo desses
recursos. Necessita-se de inovag¢do, sempre considerando o contexto
do educando, quais sdo as dificuldades, quais sdo as necessidades,
para que seja desta forma ofertado um ensino que atenda toda essas
necessidades educacionais. Precisa-se pensar que a tecnologia é muito
mais que um recurso pedagdgico. Pode-se dizer que, ela é um recurso,
que permite com que os estudantes publico-alvo da educacdo especial,
com deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia fisica, podem
sim acessar os conteudos, podem ter acesso ao curriculo de modo
mais facilitado, interativo e atrativo pelo uso das tecnologias digitais.

Para Gardner (2004), uma escola deve ter o propésito de edu-
car para compreensdo e para ajudar os educandos a encontrar seu
proprio equilibrio. Neste direcionamento, a pessoa, se sente mais
estimulada e competente, consequentemente, serve de maneira cons-
trutiva a sociedade em que esta inserido.

A tecnologia oferece, hoje, um vasto campo de possibilidades.
Inclusive, existem indmeros programas e recursos que possibilitam,
por exemplo, com que os educandos com movimento reduzido pos-
sam acessar 0 mouse ou utilizar o teclado, recursos que promovam a
tradugdo de textos em libras, ou, entdo, que fazem a leitura de todo o
conteudo que esta na tela. As tecnologias sao recursos que possibili-
tam a equidade, a integridade e a equivaléncia, uma oferta de um
ensino que atenda necessariamente a necessidade de cada um desses
estudantes.

Quando se pensa em utilizar a tecnologia dentro desse con-
texto da acessibilidade, pode-se dizer que, se trabalha dentro da pers-
pectiva do desenho universal. Quando se pensa nesses desenhos uni-
versais, nessas configuragdes da sociedade, se pensa em adaptagoes e
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recursos que ndo favorecem apenas aqueles que apresentam uma defi-
ciéncia, uma limitagdo, um transtorno ou a superdotacdo. Fala-se de
recursos que, facilitam o acesso ou a aprendizagem de todos os estu-
dantes de modo em que todos sejam favorecidos dentro desse contex-
to.

Uma escola direcionada a utilizar os recursos da cultura digi-
tal em sua agdo pedagogica de forma a atender as diferengas entre os
educandos com deficiéncia, em vez de desconsidera-la, garante para
cada educando a possibilidade de uma educagdo que aproveite ao
maximo seu potencial intelectual e suas habilidades. Nesse sentido,
deve-se pensar e repensar, sobre o papel do professor. Deve-se pensar
em centrar uma educagdo que leve a sério as inclinagdes, os interesses
e os objetivos de cada educando, e, em referencial aos educandos com
Necessidades Educacionais Especiais.

O desafio ¢ seguir e entender que o desenvolvimento humano
se estabelece, desde o nascimento, na relagio com outras pessoas, se
constituindo em qualquer circunstdncia, em que as formas de relagdes
sociais e 0 uso de signos se encontrem presentes. Sendo importante
destacar que, cada educando, faz parte de um grupo social e que cada
grupo ¢ regulamentado por segmentos de sua cultura e normas sociais
que precisam ser observadas e contextualizadas pelos profissionais da
educag¢do no momento de trabalhar com os educandos.

A utilizagdo das tecnologias digitais no contexto educacional:
desafios e perspectivas

Utilizar as tecnologias digitais dentro do contexto educacio-
nal é um grande desafio, pois existem desafios relacionados a infraes-
trutura, de recursos disponiveis, de conhecimento dos professores.
Porém, precisa-se, unir forgas para que essa utilizagdo ndo seja apenas
para cumprir um protocolo ou para atender uma exigéncia burocrati-
ca, mas que seja de fato pensado na melhora da qualidade da educa-
¢do, pensando numa educag¢ido que tenha relagdo com aquilo que os
estudantes necessitam atualmente.

Os educandos, as criancas e os adolescentes, ambos estdo
acostumados a viver nos ambientes digitais. Cada vez mais cedo, eles
possuem acesso a esses recursos € demonstram habilidades diferencia-
das para utilizar. Precisa-se pensar nisso e propor atividades que sejam
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atrativas, criativas, desafiadoras, que mobilizem os estudantes a pen-
sar de modo diferenciado e a utilizar essas tecnologias de modo inten-
cional.

No contexto atual, da utilizagdo das tecnologias digitais, o
papel do professor possui modificagdes. O papel ndo é mais de trans-
missdo do conhecimento. O conhecimento, as informacdes estdo dis-
poniveis na internet, como enciclopédias, videos de grandes universi-
dades. O papel do professor é ajudar os educandos a viver nessa soci-
edade. O papel do professor, agora, ¢ mediar esse processo de modo
que os estudantes utilizem intencionalmente esses recursos, sejam
jogos, sejam animagdes, sejam fontes de pesquisa. O que é mais im-
portante é pensar que esses recursos possibilitem a personaliza¢do do
ensino. Quando se utiliza determinado recurso tecnolégico, ndo preci-
sa necessariamente com que todos os educandos realizem a mesma
tarefa a0 mesmo tempo, pode-se pensar atividades diferentes dentro
do mesmo espaco, atividades que vdo convergir em relagdo ao tema,
em relagao ao conteudo, mas que podem apresentar niveis de dificul-
dades diferentes e recursos diferenciados que podem facilitar a utiliza-
¢do de cada um dos educandos.

Um espago que deve ser dindmico no contexto escolar é o
Atendimento Educacional Especializado. O Decreto n® 6.571/2008
destaca que o AEE sera efetivado nas escolas por varias agdes. Dentre
elas, consta a formagao continuada de professores para o atendimento
educacional especializado realizado nas salas de recursos multifunci-
onais, definidas como:

[...] espagos da escola onde se realiza o Atendimento Educacional
especializado para os educandos com necessidades educacionais
especiais, por meio do desenvolvimento de estratégias de aprendi-
zagem, centradas num novo fazer pedagogico que favoreca a cons-

trucdo de conhecimentos pelos educandos, subsidiandos-os para
que desenvolvam o curriculo e participem da vida escolar.

Uma das estratégias favoraveis a constru¢ao do conhecimento
do educandos é o Atendimento Educacional Especializado que pode
garantir a apropriacdo do saber e uso das tecnologias digitais no con-
texto educacional e social. O lema tem que ser nenhum educando
para tras. Tenciona em propor-se a utilizagcdo das tecnologias de mo-
do que todos os educandos tenham possibilidades de aprender. As
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tecnologias podem servir de recursos de acessibilidade para aqueles
que tém alguma deficiéncia ou algum transtorno, ou, podem servir
como uma ferramenta de enriquecimento intelectual para aqueles que
se desenvolvem normalmente, ou, para aqueles que apresentam habi-
lidades acima da média, como € o caso dos estudantes superdotados.

E importante que o professor do Atendimento Educacional
Especializado e demais docentes, conhegam as teorias que explicam
sobre o processo de aprendizagem como a Epistemologia Genética de
Piaget. Os autores, Nogueira e Leal esclarecem que a teoria de Jean
Piaget foi baseada em duas areas do conhecimento: por um lado o
cientifico (epistemologia) e por outro a génese (neste caso a genética).
“[...] sua teoria possui como foco principal o sujeito epistémico, o
individuo no seu processo de construcdo de conhecimento” (NO-
GUEIRA; LEAL, 2012, p. 59).

Conforme esclarece Vieira e Lino (2007), Jean Piaget, por
meio de seus estudos na area da biologia concluiu que o desenvolvi-
mento bioldgico é um processo de adaptagdo ao meio em que vive o
individuo, que depende da sua maturagao tanto quanto das condig¢des
desse meio. O cientista leva esta concepgiao para estudos sobre o de-
senvolvimento humano, especialmente o cognitivo.

Vale ressaltar que, a tecnologia ¢ um recurso imprescindivel
na sociedade do conhecimento. Precisa-se que os educandos necessi-
tem de uma formagao continuada, para que ambos possam utiliza-las
de modo adequado. Porém, ndo as utilizar apenas enquanto entrete-
nimento, passatempo, momento de atividade livre. A tecnologia tem
que ser utilizada de modo intencional, priorizando objetivos e os con-
teados académicos.

Pode-se talvez pelo olhar da psicologia da educagiao conside-
rar-se que as tecnologias possam ser mediadoras dos processos que
envolvem o desenvolvimento humano e a aprendizagem, como consi-
deram Vygotsky, Piaget e Bakhtin, de forma ndao apenas a ser um
instrumento que da maior poténcia a uma a¢ido educativa ou que pro-
porciona o desenvolvimento (Scorsolini-Comin, Inocente, & Matias,
2009), mas que leva para um sentido novo, uma fungao distinta: a de
se comunicar no mundo contemporaneo e pertencer a essa nova rede.

Todas essas intensdes recebem um melhor suporte do seg-
mento que vem atender aqueles que dela necessitam que é a tecnolo-
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gia assistiva (TA). Essa area do conhecimento tem seu conceito atri-
buido pelo Comité de Ajudas Técnicas Brasileiro seria a “area do
conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produ-
tos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servi¢os que objeti-
vam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participa-
¢do de pessoas com deficiéncia, incapacidade ou mobilidade reduzida
visando sua maior autonomia, independéncia, qualidade de vida e
inclusdo social” (BRASIL 2009, p. 13)

Mas ainda com esse segmento pode haver um desafio a ser
encarado pelo Atendimento Educacional Especializado, pois o cami-
nho de formagio é enorme e continuo. E necessario garantir a conti-
nuidade dos investimentos feitos, uma vez que, a inclusdo nao € so
importante para as crian¢as com deficiéncia, ela € importante para
todas as criancas.

Faz-se necessario compreender que a inclusdo ¢ um movi-
mento que vai muito além da pessoa com deficiéncia, transtornos,
altas habilidades ou superdotacao. Inclusao é um movimento de aco-
lhimento de todo e qualquer um. E um movimento ligado a um direi-
to. Um direito que qualquer pessoa ja nasce possuindo. Um direito
subjetivo e inalienavel de estar junto, de estar tendo a educag¢do fun-
damental para se ter uma vida minimamente digna. Tem que ser jun-
to, unido, visto que, qualquer coisa separada do convivio com todos
ndo ¢é inclusdo. Inclusdo, necessariamente, passa por uma escola unica
para todos, o que nao significa dizer o mesmo tipo de servigo educa-
cional sendo dado para todos.

A convivéncia de todas as criangas é o caminho, é a chave
para mudar, para pensar em destruir esses preconceitos e criar possibi-
lidades juntamente com pessoas com ou sem deficiéncias convivendo
em uma sociedade que nao descrimina.

Abreu (2010), contribui, tendo um olhar critico quanto ao al-
cance epistemologico e pedagogico do construtivismo piagetiano. O
autor contribui de forma positiva ao destacar a incapacidade do siste-
ma educacional, em formar professores com condigdes de aplicar essa
teoria essencialmente desenvolvimentista, na situacdo real de uma
crise dos paradigmas modernizantes calcados num sentido efetivo do
progresso humano. Ao apontar mais do que a deficiéncia do sistema
escolar, numa crise social, que alcanga o proprio sistema de conheci-
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mentos historicamente estabelecidos com certa naturalidade, seja
fisico-mecanico ou mesmo logico-matematico de fundo biologico,
ainda que intersubjetivamente constituido, a autora enfatiza alguns
aspectos que podem promover a educagdo inclusiva mediada pela
cultura digital, a saber:
a) sdo os comportamentos, ndo as pessoas, que estio em es-
tagios.
b) a idade é um indicador, ndo um critério de desenvolvi-
mento;
¢) € a necessidade logica, nao a verdade, a questdo central da
psicogénese;
d) a construg¢do do conhecimento ndo é uma tarefa individual,
mas social;
e) as estruturas de conjunto sdo critérios formais mais do que
entidades funcionais.

Reflexdes

No contexto educacional atual, os educandos, com necessi-
dades especiais precisam ter um acompanhamento pedagogico eficaz
que atendam as suas peculiaridades em todo o processo educativo.
Nesse sentido, se torna cada vez mais necessario, com que os profes-
sores tenham acesso e dominem a cultura digital na educagdo inclusi-
va. E fato que nio se pode ignorar todo o avanco tecnoldgico nos
ultimos anos. Ndo ¢ mais cabivel pensar em educagdo sem a utiliza-
¢do desses recursos. Necessita-se de inovagdo sempre considerando o
contexto do educando e suas dificuldades, para que seja ofertado um
ensino que atenda as diversas necessidades educacionais.

Precisa-se pensar que a tecnologia ¢ muito mais que um re-
curso pedagbgico, pois permitem que estudantes publico-alvo da edu-
cagdo especial, com deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, ou defici-
éncia fisica, entre outras, podem acessar os objetos de conhecimentos,
contidos no curriculo escolar de modo mais facilitado pelo uso das
tecnologias digitais.

Conforme previsto pela Politica Nacional de Educag¢iao Espe-
cial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008a), o AEE
“[...] tem como fungdo identificar, elaborar e organizar recursos peda-
gogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
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participac¢do dos educandos, considerando suas necessidades especifi-
cas.”

Uma escola direcionada a utilizar a cultura digital em sua
acdo pedagogica de forma a atender as diferengas entre os educandos
com deficiéncia, cumpre seu papel de formar sujeitos ativos e partici-
pativos do processo educativo, e garante para cada educando a possi-
bilidade de uma educag¢do que aproveite a0 maximo seu potencial
intelectual e suas habilidades, deve-se pensar e repensar sobre o papel
do professor perante os desafios que a sociedade tecnologica apresenta
€ a0 mesmo espera.

E impossivel, atualmente, pensar na inexisténcia da sociedade
pos-moderna sem a interven¢do humana na pratica cotidiana sem o
uso da cultura digital. A propria globalizagdo comprova isso. Execu-
tam-se transagdes bancarias e comerciais sem sair de casa; resolve-se
problemas virtualmente; acessa-se diversas informagdes simultanea-
mente, entre outras. Nao tem como negar que o poder que a educagdo
possui nesse contexto. Ha necessidade de centrar uma educagao que
leve a sério as inclinagdes, os interesses e os objetivos de cada edu-
cando e, em referencial os educandos com Necessidades Educacionais
Especiais e, também, da evolugdo da sociedade como um todo.

Desta maneira, estes aspectos, podem organizar um planeja-
mento voltado para a diversidade do educando e que contemple suas
reais necessidades e potencialidades de aprendizagens, para que as-
sim, todos possam aprender e consequentemente se desenvolver na
sociedade atual marcada por profundas transformagdes sociais e tec-
noldgicas.
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AULA REMOTA E PANDEMIA: UM OLHAR
POR MEIO DA PERSPECTIVA BIOECOLOGICA.

Thais Christovam Pamplona

Introducgao
No cenario pandémico, sem evidéncias cientificas precisas,

surgem pesquisas e tratamentos com protocolos provisorios e também
comegam a aparecer pesquisas de vacinas para a prevencdo da infec-
¢do causada pelo coronavirus COVID-19. Os recursos tecnologicos
nunca foram tdo utilizados e tao necessarios em todo o planeta como
neste ano de 2020, inclusive na area da educacao.

Com as aulas suspensas e aulas remotas improvisadas, a edu-
cacdo remota ficou em evidéncia. Diante disso, a pesquisadora, pro-
fissional da area da satde e da area da educacdo, também em isola-
mento social durante a pandemia, neste contexto, optou por realizar a
pesquisa com a escolha aleatéria de um participante, estudante do
terceiro ano do ensino médio de uma escola publica paranaense.

Sendo assim, este trabalho apresenta na primeira etapa algu-
mas noticias veiculadas entre 31 de dezembro de 2019 e 10 de novem-
bro de 2020, referentes & pandemia e a educagao remota. Isso com
vistas a tragar a situacdo de tempo e acontecimentos e contextualizar
o0 momento vivido pelo participante.

A segunda etapa exp0Oe a teoria bioecologica do desenvolvi-
mento humano (TBDH) como suporte para a elaboragao desse estu-
do. Em seguida, identifica e discute os elementos do modelo Proces-
so-Pessoa-Contexto-Tempo (PPCT) na pesquisa realizada neste mo-
mento atipico de vida do participante. Ressalta-se que este se encontra
com aulas remotas e em situagdo de isolamento social devido a pan-
demia.

Na terceira etapa discute-se 0 momento socio-historico vivido
pelo participante no ano de 2020, do seu ambiente imediato e sua
perspectiva de vida durante e apds a pandemia. A luz da perspectiva
bioecoldgica, com abordagem qualitativa, chegou-se ao resultado do
estudo.
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A Pandemia e o Ensino Remoto
O novo agente do Coronavirus, o COVID-19 foi descoberto

em 31 de dezembro de 2019. Em 11 de mar¢o de 2020 surge a decla-
ragdo da Organizagdo Mundial da Saude de pandemia pelo Coronavi-
rus — COVID -19, expondo que faz parte de uma familia de virus que
causam infecgdes respiratorias. O COVID, segundo a Fiocruz (2020),
significa Corona Virus Disease (Doenca do Coronavirus), enquanto
“19” se refere ao ano de 2019, quando os primeiros casos em Wuhan,
na China, foram divulgados publicamente pelo governo chinés no
final de dezembro do ano de 2019.

As mudangas na rotina da sociedade causadas pelo estado de
quarentena e isolamento social foram inevitdveis. Portanto, para pro-
teger os estudantes brasileiros, em situacdo de distanciamento social
surge improvisadamente a aula remota.

Ensino Remoto e Educacdo a Distancia
Para falar de ensino remoto, cabe preceder com o conceito de

internet que para Rabaca e Barbosa, (2014, pp.140-141), internet é:
Rede de computadores de alcance mundial formada por inumeras e
diferentes maquinas interligadas em todo o mundo que entre si trocam
correspondéncias (v. e-mail) ou arquivos de textos, sons e imagens
digitalizadas. Também conhecida como a “grande rede”, por ser o
maior espago existente de circulacdes de informagdes, via computa-
dor, a ideia da internet comec¢ou nos Estados Unidos, na década de
1960, quando o Pentagono estava buscando um meio de preservar
informagdes caso ocorresse um ataque nuclear. A solug¢do escolhida
foi interligar varias maquinas numa rede descentralizada, que ganhou
o nome de Arpanet. V. wen, worl, wide, web, navegar, intranet,
ethernet, extranet, realidade virtual, webmaster, HML, site, endereco
eletrdnico, bronser. (RABACA; BARBOSA, 2014, pp. 140-141)

Com uma situagio inesperada devido ao COVID-19, as pres-
sas, surge no Brasil o ensino remoto, nada elaborado e sem compara-
¢do com a Educacgao a Distancia (EaD).

A educacgido a distancia teve seu marco oficial no ensino por
correspondéncia e, em um segundo momento, fortaleceu-se com os
cursos realizados em emissoras de radio e televisdao. Alguns cursos
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também foram realizados por meio de disco de vinil e com gravador
de toca fitas.

A internet evoluiu e com isso se comecou a falar de aprendi-
zagem através do computador, aprendizagem eletrOnica, Eletronic
learning; E-aprendizagem. Com a internet, a EaD se renova e surge
assim a educacdo on-line.

Com os avangos tecnoldgicos, a comunicagdo mudou para

melhor, para Braga:
Na realidade até a criagdo da internet, um dos grandes problemas
enfrentados pelos alunos que optavam pela modalidade de ensino a
distancia era a morosidade das correspondéncias ou os limites impos-
tos por contatos telefonicos. Ambos os meios impediam a existéncia
de trocas dindmicas entre professor e aluno ou entre os alunos.
(BRAGA, p.182, 2007)

Em restricado de convivio social pela situagdo emergencial, o
ensino remoto aconteceu nada elaborado e foi sendo recriado por
professores, alguns pouco acostumados com aulas virtuais ao vivo ou
gravadas. Dessa forma, as videoconferéncias foram improvisadas.

O ensino remoto foi adotado no Parand em 01 de abril de
2020 e as aulas virtuais passaram a fazer parte do calendario escolar.
A respeito das aulas remotas, foi veiculada a seguinte noticia no co-
me¢o da pandemia:

No periodo da pandemia de Covid-19, os estudantes da rede publica
do Parana podem assistir as aulas por meio de um aplicativo e em
canais de TV vinculados a RIC, afiliada da Rede Record no Parana.
Podem acessar Alunos da rede publica de ensino do Parana pela TV
ou por aplicativo.

O Aula Parana nao consome dados de seu plano 3G e 4G e pode ser
acessado em celulares pré-pagos, a programacao das aulas sera atuali-
zada semanalmente e 0 acesso ¢ imediato.

No Aula Parana, pela TV, Sao trés canais diferentes: um para os sex-
tos e sétimos anos do Ensino Fundamental, outro para os oitavos e
nonos anos € um terceiro para o Ensino Médio. Os nimeros para
sintonizagdo seguem o padrdo ponto 2, ponto 3 e ponto 4. Por exem-
plo: em Curitiba, a transmissdo sera nos canais 7.2, 7.3 e 7.4.
E possivel verificar alista dos canais da RIC por cidade. (RIC TV
Parana, 2020)
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Existiu desde o come¢o da pandemia a preocupagdo
com a continuidade do ensino no pais e, a0 mesmo tempo, com a
preservacao da vida dos alunos e de toda a comunidade. Apesar das
opinides diversas e, algumas vezes tendenciosas, prevaleceu o bom
senso.

A informagdo de como acessar as aulas foi disponibili-
zada na internet para orientacdo, esclarecimentos e acesso aos regis-
tros e sistemas educacionais: Escola Web SEJA e RCO, Area do Alu-
no, Escola Parana ou Matriculas on-line, Parand (2020):

O Aula Parana, pelo aplicativo, O app esta disponivel para celula-
res que utilizam o sistema Android (na loja Google Play) e i0OS
(na App Store).

Para fazer login, o aluno deve colocar seu nimero do Cadastro
Geral da Matricula (CGM) no campo wusudrio.

A senha é a data de nascimento do estudante, no formato DDM-
MAAAA.

Os alunos que ndo se lembram de seus CGMs, devem acessar a
Area do Aluno no site e escolher a op¢ao recuperar CGM.

A Rede Municipal de Ensino de Curitiba buscou organizar as
aulas remotas com rapidez, existiu boa vontade por parte dos seus
servidores e as videoaulas aconteceram e podem ser visualizadas tam-
bém na plataforma de compartilhamento de videos youtube.

Tanto na rede estadual quanto na rede municipal de
ensino houve preocupag¢des com a preven¢ao da saude e passaram a
informar nos sites do governo do Estado do Parana e Municipio de
Curitiba protocolos de responsabilidade sanitdria e social.

Em noticia publicada em 22 de maio de 2020, a Secreta-
ria de Estado da Educacao e do Esporte (SEED) informa mais uma
edicdo da entrega de materiais impressos para alunos da rede que
estdo sem acesso a TV aberta e ao aplicativo Aula Parand, por onde
poderiam acessar as videoaulas e o Classroom gratuitamente. A entrega
ocorreu junto com a distribuicdo do kit merenda as familias dos 231
mil alunos beneficidrios do Bolsa Familia, conforme a SEED (2020).

Convém ressaltar que o contexto pandémico desvela a falta
de equipamentos de muitas familias, sobretudo as com trés ou quatro
filhos que possuem apenas um celular e ndo tém computador. Além
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disso, em muitas cidades, o canal digital ndo funciona. Ndo basta
divulgar os numeros de acesso se a aprendizagem nao tem qualidade.

Segundo dados da UNICEF (G1, 2020), um ter¢o das crian-
¢as ndo tem acesso as aulas remotas durante a pandemia e este indice
representa 463 milhdes de criangas em todo o mundo.

Sendo assim, devido a vulnerabilidade social de muitos alu-
nos, as Secretarias Estaduais e Municipais de Educa¢do no Brasil
passaram a entregar material impresso para que os alunos sem acesso
as aulas on-line fossem beneficiados.

O governo do Parana ofereceu pacotes de dados de operado-
ras de celular aos estudantes em situacao de vulnerabilidade social.
Desta forma, para acessar o aplicativo Aula Parana o aluno nao gasta
com internet pelo aparelho.

Portanto, a situagdo atipica do contexto histdrico exigiu
medidas rapidas para a continuidade da educagdo, no entanto nada
comparado a EaD. Mesmo o improviso de uso de tecnologias na edu-
cacdo, as aulas tiveram continuidade e, possivelmente, apds o retorno
a normalidade, novas politicas publicas para a educagao precisarao ser
repensadas a fim de ressiginificar as modalidade de ensino.

Teoria Bioecologia de Urie Bronfenbrenner

A Teoria Bioecologica foi desenvolvida por Urie Bronfen-
brenner, considerado um dos principais tedricos sobre a Psicologia do
Desenvolvimento Humano, com especial atengdo a crianca e pela
criacdo de um dominio interdisciplinar — a Ecologia do Desenvolvi-
mento Humano. (BRONFENBRENNER p.5, 2012).

O pesquisador destaca que estudar seres humanos, fazer cién-
cia sobre eles, permite acreditar que hd sempre possibilidades. Uma
teoria deve ser capaz de encontrar uma razdo de ser, sendo aplicada
para melhorar a qualidade de vida de todos os seres humanos.

As relagOes entre o participante e a pandemia causada pelo Coronavi-
rus Covid-19

As relagdes entre um individuo em atividade com o contexto
no qual ele a realiza e o multinivel ecoldégico constituem a diregdo da
forca do desenvolvimento humano, para Bronfenbrenner (p. 29,
2012):

183



Essas relagbes sdo também o cento da visdo de Brofenbrenner
para promover o curso da vida humana. A regulagdo adaptativa das
relagdes pessoa-contexto-trocas entre a pessoa e seu ambiente ecologi-
co que funcinam para beneficiar a ambos — de acordo com a perspec-
tiva do modelo bioecolégico, deve ser o cento do estudo do desenvol-
vimento humano e do esfor¢o para melhorar o curso da vida humana
nos niveis tanto individual quanto no seu mundo social. (BRON-
FENBRENNER, p.29, 2012)

Conforme o autor, a ecologia do desenvolvimento humano
“esta localizada em um ponto de convergéncia entre as disciplinas das
ciéncias biologica, psicoldgica e social, conforme elas se relacionam a
evoluc¢do do individuo na sociedade.”

Nessa dire¢do, considerando a grande mudancga ocorrida no
Planeta causada pelo Covid-19, julga-se pertinente buscar respaldo em
Bronfenbrenner (2012) uma vez que, para ele “as grandes mudancgas
mundiais ocorrentes nas ultimas décadas podem afetar a trajetoria do
desenvolvimento das pessoas, submetendo-as ao perigo de bloquear o
processo de tornar os seres humanos mais humanos”. (p. 37)

Logo, para a investigagdo deste estudo, optou-se por situar o
participante em seu contexto a fim de compreender a interrelagao das
forgas bioldgica, social, econdmica e ideoldgica capazes de constituir
um desenvolvimento humano mais saudavel neste momento histori-
co.

A metodologia da pesquisa

Este estudo apresenta o resultado de um questionario semi-
diretivo, realizado pelo viés de uma perspectiva bioecologica, com a
intenc¢do de analisar a relagdo do ensino remoto com a vida presente e
pos-pandemia de um estudante de escola publica.

Considerando a situagdo de isolamento social, optou-se por
apenas dois encontros presenciais breves para explicitar os objetivos
do estudo e para efetivar a coleta de dados.

Para facilitar a intepretacao dos dados, foi utilizado o pro-
grama NVivo para Windows, versao FREEDEMO.

A luz da Teoria Bioecoldgica, com a intengdo de estudar os
sentimentos do participante no seu contexto, ou seja, no seu ambiente
real, considerando o seu processo de aprendizagem atipico, em aula
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remota improvisada por causa do estado de pandemia, a pesquisa
aconteceu por meio de perguntas, as quais foram baseadas na tabela
de inteligéncia emocional de Goottman e Declaire.

O sistema da teoria bioecoldgica apresenta as seguintes eta-
pas:

CRONOSSISTEMA: Se refere ao desenvolvimento da pessoa
nas trocas e continuidades do tempo que tem lugar nos ambientes;
MACROSSOSTEMA: Diz respeito a cultura, forma ou conteudo que
existem ou poderiam existir na cultura ou subcultura ou na cultura em
sua totalidade;

EXOSSISTEMA: Tem relagdo com o sistema familiar, siste-
ma comunitario, sistema religioso, leis, sistema de comunica¢do, com
0 que acontece na escola;

MESOSSISTEMA: Corresponde ao lugar, colégio e grupos
de iguais. Relagdes interpessoais no entorno (fisicas e materiais);

MICROSSISTEMA: Tem a ver com aspectos sociais, fisicos
e simbdlicos do contexto imediato que convida, permite ou inibe o
engajamento sustentado na interagdo progressivamente mais comple-
xa com 0 ambiente imediato (Familia imediata);

ONTOSSISTEMA: E relativo aos sentimentos. Ao ser: amo-
roso, alegre, bravo.

A Teoria Bioecologica de Urie Bronfenbrenner foi fundamen-
tal para o estudo de vida do participante durante a pandemia do Co-
ronavirus COVID-19, isolamento social e ensino remoto. Assim, foi
possivel reconhecer a importdncia dos contextos mais proximos e
mais remotos no desenvolvimento do processo de aprendizagem do
participante, a passagem do tempo e o funcionamento do participante
quanto ao processo das interagdes organismo e ambiente, como tam-
bém compreender a relagido dele com o contexto.

O quadro abaixo mostra o resultado do questionario de acor-
do com a teoria de Urie Bronfenbrenner.

QUADRO 1: Resultado Questionario

Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento

Humano — TBHD Pergpr}tas e respostas do
Processo-Pessoa-Contexto-Tempo participante

(PPCT)
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CRONOSSISTEMA
(Tempo)

a.

31.12.2019: descoberto o novo
agente do coronavirus o COVID-
19.

11.03.2020: surge declarag¢do da
Organizac¢dao Mundial da Saude
de pandemia pelo coronavirus —
COVID -19.

01.04.2020: comega o Ensino
Remoto na rede publica de ensi-
no no Parana.

Na sua opinido como
devera ser a aula no
FUTURO?

A escola a muito tempo
tem um cronograma es-
colar basico. Hoje em
dia estamos em uma
nova “Era”, em que es-
tamos rodeados pela
tecnologia. Entdo uma
escola que seja “futuris-
ta” ou pelo menos tenha
algum ensino atual, teria
que ter aulas que se en-
caixe com a tecnologia
como robotica, informa-
tica, eletronica. E serial
legal também aprender
coisas basicas do cotidi-
ano do dia-a-dia. Como
aprender a cozinhar,
costurar, saber cultivar
alimentos (no plantio
até a colheita dos ali-
mentos). E ter cursos
que tenha mais “desta-
que” (que aprenda me-
lhor), tipo o In-
glés. Aprender como
administrar o nosso di-
nheiro (gestdao financei-
ra). Ter um incentivo
que os alunos leiam li-
vros, artigos, leis.

MACROSSISTEMA

(Contextos e costumes)

Como a pandemia afe-
tou seus habitos, sua re-
lagdo com a educagdo e
com a sua vida, sua si-
tuagdo econdmica e sua
condi¢do de saude?

Em relagdo aos habitos ficou um
pouco mais dificil, porque em casa
¢ quando “vocé” tinha um tempo
de descanso. Estudando em casa
cansa mais, por nio ter um local
apropriado para o estudo, por ter

barulhos que nio tinham na esco-
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la.

Escreva sobre seus sen-
timentos durante o re-
cesso escolar e as aulas
remotas devido a pan-
demia causada pelo co-
ronavirus COVID-19.

No comego foi dificil entender
como iria ser feito as atividades,
provas e trabalhos. As aulas da
SEED, que passam na TV ou pelo
Youtube, sdo muito longas e can-
sativas (confesso que ndo assisti
quase nada das aulas). Como disse
em uma questdo anterior muitos
jovens ndo tem um local apropria-
do para estudar, e a atengdo é mui-
to dificil, porque vocé pode se dis-
trair com outras coisas, como o ce-
lular, brincar com os cachorros ou
gatos, assistir TV, filmes, séries,
Youtube. Entdo foi algo que sem
davidas vocé ndo consegue apren-
der 100% todas as matérias, tem
muita dificuldade em entender o
conteudo.

EXOSSISTEMA

(Um ou mais sistemas que incluem a
pessoa em desenvolvimento como;
circunstincia no trabalho do pai que
pode afetar outros membros das fami-
lias.)

Na situagdo econdmica nido afetou
tanto, mas houve restricdo com os
gastos. (Ao mencionar a situagdo
familiar durante a pandemia)

MESSOSSISTEMA

(Inter-relagdes pessoais do entorno,
grupos de pessoas que interagem e con-
tribuem para a identidade individuo-
grupo)

Quais sdo os efeitos da
pandemia do novo co-
ronavirus para os jovens
brasileiros?

Os mais afetados sao os alunos do
3° ano, porque é um ano em que 0O
aluno tem que se dedicar melhor.
Os outros alunos terdo uma opor-
tunidade de melhorar o que ndo
conseguiram este ano.

MICROSSISTEMA
(ambiente mais imediato que contém a
pessoa)

Qual sua sugestdo para
os professores/as no re-
torno as aulas presenci-
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ais?

e Em minha opinido as aulas pre-
senciais nao deveriam voltar este
final de ano, porque nio vamos
conseguir aprender o conteudo em
menos de 2 meses.

e Uma sugestdo aos professores seria
que eles tentassem pelo menos ex-
plicar o basico dos conteudos do
ano (tipo fazer uma apostila). E
para os alunos do 3° ano explicar o
que cai no ENEM (Exame Nacio-
nal do Ensino Médio).

ONTOSSISTEMA

(Ser: amoroso, alegre, bravo). Caracteris-
ticas proprias de cada individuo. Elemen-
tos biologicos, estados de satude, fatores
genéticos, elementos psicolégicos e
autoconceito.

Durante a pandemia o
participante referiu os
seguintes  sentimentos:
Afeigao, inquietagio de-
sejo, tensdo, magoa, tris-
teza, irritagdo, piedade,
desgosto, arrependimen-
to, vergonha.

Quando questionado
sobre sua condi¢do de
saude, respondeu:

e  Na saude o que mais afetou foi o
psicologico, porque nunca tinha
acontecido algo tdo ruim, como es-
ta sendo esta quarentena.

Fonte: A autora (2020)

Em relagdo aos sentimentos, a tabela de inteligéncia emocio-
nal de Goottman e Declaire abaixo corrobora com o estudo. A partir
da seguinte pergunta: Quais emogdes vocé sentiu durante a pande-
mia? Marque as emogdes que sentiu com um X.

Obteve-se o seguinte resultado:

TABELA DE SENTIMENTOS

EMOCAO SENTI NAO SENTI
Felicidade X
Afeigao X
Interesse X
Inquietacdo X
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Orgulho X

Desejo X
Amar

Ser amado
Gratidao
Tensao

Magoa

Tristeza

P X

Irritagao
Raiva X
Piedade
Desgosto X
Culpa
Inveja
Arrependimento
Vergonha

>

Fonte: Gottmann e Declaire (1997, adaptado)

Discussao

A Teoria de Bronfenbrenner proporciona a observagao deta-
lhada dos fatores ambientais do desenvolvimento humano. Para ele, o
ser humano cria o ambiente que da forma ao seu desenvolvimento
humano. Suas agbes influenciam os diversos aspectos fisicos e cultu-
rais que modelam sua ecologia, sendo este esfor¢o o que faz os seres
humanos — para melhor ou para pior — produtores ativos de seu pro-
prio desenvolvimento.

Com o NVivo - software de analise de dados qualitativos
(FreeDemo)’, as palavras contidas nas respostas do participante perfi-
zeram um total de 621 palavras, todas com significados relevantes.

Na contagem, a palavra que apareceu 27 vezes; 10 vezes as
palavras ndo e ano; 9 vezes a palavra como; 8 vezes a palavra apren-
der; 7 vezes as palavras: ter, porque e mais. (ver a nuvem de palavras
na figura abaixo)

7 Disponivel em: https://www.gsrinternational.com/nvivo-qualitative-data-analysis-
software/try-nvivo
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NUVEM DE PALAVRAS

Fonte: A autora (2020)

Bronfenbrenner (2012, p.16.) enfatiza o uso dos métodos
naturalisticos de observacao da vida real dos seres humanos. O argu-
mento mais sofisticado em defesa da superioridade destes métodos em
relagdo aos experimentais nos estudos com seres humanos denuncia a
impossibilidade pratica e ética de manipular e controlar as variaveis
mais significativas para o desenvolvimento psicologico.

Assim, os sentimentos referidos pelo participante durante a
pandemia foram: Afeicdo, inquietagdo, desejo, tensdo, magoa, triste-
za, irritacao, piedade, desgosto, arrependimento, vergonha.

Os sentimentos ndo sentidos pelo participante durante a pan-
demia foram: felicidade, interesse, orgulho, amar, ser amada, grati-
dao, raiva, culpa, inveja.

Em relagdo aos significados das palavras, tem-se:

QUE: Quanto, qudo, como. Que inteligente essa menina.

NAO: Negativa, recusa negacao.

ANO: Intervalo de tempo correspondente a uma revolugdao
da terra em torno do sol, e equivalente a 365 dias, 6 horas, 13 minutos
e 53 segundos médios; espago de 12 meses. Ano letivo: periodo do
ano em que ha aulas regulares em estabelecimento de ensino.

COMO: De que maneira. De que jeito.

APRENDER: Estudar, assimilar, memorizar, decorar.

TER: Possuir, desfrutar, gozar, usufruir.

POR QUE: Visto que, uma vez que, porquanto, ja que.
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MAIS: Resto, restante, maioria, maior parte, maior quanti-
dade.

Bronfenbrenner, na sua teoria bioecologica, assinala que exis-
tem culturas distintas e que o contexto social causa efeito diferente no
desenvolvimento da crianca.

As palavras apresentam significados diferentes, expressam
ideias diferentes, podem ser comunicadas oralmente de modos varia-
dos e escritas com ferramentas diferentes. Nao é possivel compreender
o sentimento do participante em sua plenitude. Mas, é fato que a vida
do participante mudou com situacdo de isolamento social e aulas
remotas.

Resultados

De modo a estabelecer uma comparagao, apresenta-se abaixo
alguns dos resultados da pesquisa realizada pelo Conselho Nacional
da Juventude (CONJUVE) e organizag¢des parceiras que langaram a
pesquisa: Juventudes e a Pandemia do Coronavirus, um estudo sobre
jovens e construido por eles, disponivel em:
https://www.juventudeseapandemia.com/, 33.688 jovens de todo o
Brasil, de todas as Regioes, de todos os Estados e do Distrito Federal,
participaram da Pesquisa, que chegou no resultado de que para ajudar
nessa nova rotina de estudos, 6 a cada 10 jovens consideram que esco-
las e faculdades devem priorizar atividades para lidar com as emo-
¢oes; e 5 a cada 10 pedem estratégias para gestdo de tempo e organi-
zagao.
A comparagdo das respostas obtidas na pesquisa realizada pelo CON-
JUVE com o participante desta pesquisa se assemelha, como pode ser
visto abaixo:

QUADRO 2: Comparagao dos Resultados

CONJUVE PARTICIPANTE NESTA PESQUISA

Em relacdo aos habitos ficou um pouco
mais dificil, porque em casa é quando
“vocé” tinha um tempo de descanso.
Estudando em casa cansa mais, por nao
ter um local apropriado para o estudo, por
ter barulhos que ndo tinham na escola.

Bloco educagio e aprendizagem: Os
principais desafios dos jovens para estudar
em casa ndo estdo na falta de tempo ou
no aparato tecnolégico disponivel, mas
sim no equilibrio emocional, na dificul-
dade de organizagdo para o estudo a
distancia e a falta de um ambiente tran-

quilo em casa No comego foi dificil entender como iria

ser feito as atividades, provas e trabalhos.
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As aulas da SEED, que passam na TV ou
pelo Youtube, sdo muito longas e cansati-
vas (confesso que ndo assisti quase nada
das aulas).

Como disse em uma questao anterior
muitos jovens nao tem um local apropria-
do para estudar, e a atengdo é muito
dificil, porque vocé pode se distrair com
outras coisas, como o celular, brincar com
os cachorros ou gatos, assistir TV, filmes,
séries, Youtube.

Entdo foi algo que sem duvidas vocé ndao
consegue aprender 100% todas as maté-
rias, tem muita dificuldade em entender o
conteudo.

HABITOS, SAUDE E BEM-ESTAR.
De modo geral, os jovens sentem que as
condigdes fisica e emocional foram preju-
dicadas desde o inicio do isolamento
social. A excegdo ¢ a higiene pessoal, que
6 a cada 10 avaliam ter melhorado.

A ansiedade, o tédio e a impaciéncia
foram apontados como os sentimentos
mais presentes durante o isolamento
social, acolhimento aparece como o
sentimento mais positivo, sentimento que
pode estar relacionado tanto ao convivio
familiar quanto as interagdes remotas

SENTIMENTOS REFERIDOS PELO
PARTICIPANTE DURANTE A PAN-
DEMIA.

Afeigao, inquietagao desejo, tensao,
magoa, tristeza, irritagdo, piedade, des-
gosto, arrependimento, vergonha.

Na satde o que mais afetou foi o psicolo-
gico, porque nunca tinha acontecido algo
tdo ruim, como esta sendo esta quarente-
na

Fonte: A autora (2020)

A sensibilidade humana permite a compreensao das emogdes,
mesmo considerando que ndo exista um ser humano igual ao outro,
pessoas com histéria de vida Unicas, pensamentos e crengas diferentes
e, a0 mesmo tempo, com pensamentos tdo iguais. Quando se vé que
os resultados desta pesquisa apresentam similaridade com a pesquisa
que aconteceu com jovens dos mais diversos cantos do Brasil, perce-
be-se 0o compromisso com o despertar da sensibilidade humana em

prol do bem estar dos jovens.
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Consideracoes Finais

Neste estudo ficou evidente as contribui¢des da tecnologia na
aprendizagem on-line, que o ensino remoto foi um improviso necessa-
rio de modo a garantir o isolamento social e preservar vidas. A aula
remota, durante a pandemia causada pelo Coronavirus Covid-19,
aconteceu on-line, porém, com as mesmas regras do ensino presenci-
al. Em contrapartida, o ensino remoto ndo pode ser considerado um
ensino a distancia, porque a EaD nédo ¢é feita de improviso, ocorrem
cursos livres na modalidade EaD, todavia, na educacdo formal existe
legislagdo especifica para esta modalidade de ensino com reconheci-
mento do MEC.

Ao mesmo tempo, observou-se que existem alunos no Brasil
sem recursos tecnoldgicos para assistir as aulas on-line. Os avangos
tecnolodgicos devem ser considerados e os or¢amentos publicos educa-
cionais devem prever situagdes similares as que aconteceram durante
a pandemia e com reserva para situagoes futuras.

De forma positiva, conclui-se que o participante deste estudo
apresenta as mesmas esperancas, mesmas angustias e dificuldades de
outros jovens brasileiros.

Enfim, para que ocorra a quebra dos paradigmas da desigual-
dade é fundamental discutir os rumos da sala de aula presencial e/ou
virtual apds pandemia. Diante disso, deve-se investir na capacita¢ao
tecnoldgica dos professores dentro dos or¢amentos publicos e provi-
sOes para a acessibilidade tecnologica de alunos brasileiros. Ademais,
destaca-se a urgéncia de capacitar nossos professores para entender o
desenvolvimento humano de modo a conhecer e respeitar as emogoes
do aluno e das pessoas no seu entorno.
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0S DOCUMENTOS CURRICULARES DA PEDAGOGIA DA
ALTERNANCIA SOB AS LENTES DOS ESTUDOS
CULTURALIS POS-ESTRUTURALISTA

Alberto Dias Valaddo
Introducgdo

O processo de formagdo de jovens do campo, fundado na Pe-
dagogia da Alternancia do Centro de Formagdo Familiar por Alter-
néncia (CEFFA®) de Ji-Parana, criado em 1991 para atender aos agri-
cultores do interior do Estado de Rondobnia, requer para que haja a
integracao entre o tempo-escola e o tempo-comunidade de instrumen-
tos pedagodgicos, que tém a incumbéncia de promover o didlogo entre
0 meio socioprofissional e a Escola.

A experiéncia de quase duas décadas com a pratica educativa
da Pedagogia Alternancia, me levava inicialmente a acreditar que,
além do Projeto Politico-Pedagogico (PPP), o Caderno da Alternan-
cia, criado com o intuito de permitir o dialogo entre o aluno, a escola
e a familia, e o Caderno da Realidade, onde o aluno registra suas
reflexdes a partir do Plano de Estudo, seriam os artefatos culturais
“mais relevantes” para a compreensao de que identidades sociais,
como processos de produgdo cultural, como processos que envolvem
relagdes de poder (SILVA, 2012), essa Pedagogia vem produzindo.
Mas ao olhar a pratica do CEFFA hodiernamente, percebe-se que
esses instrumentos tém um papel menos significativo do ponto de
vista de afetagdo dos sujeitos, pois apesar de fazerem parte da avalia-
¢do qualitativa - que corresponde a 40% da nota bimestral do aluno -,
estes tém sido feitos mais em fung¢iao do seu preenchimento, reduzin-
do-se a simples instrumentos didaticos (GIMONET, 2007), do que
agregar elementos da pratica cultural dos alunos, a partir dos quais
deve se estruturar o ensino da Escola.

Ao elaborar os contornos da investiga¢do, me passou desper-
cebido, que ha na Escola outros elementos da composi¢do curricular
além do PPP. S6 me dei conta da importancia do Plano de Curso e do
Plano de Formagao, ao passar a conviver com as praticas da Forma-

° Begnami e Burghgrave no Prefacio da Obra de Nosella (2014), afirmam que CEFFA ¢
um nome genérico, formulado no Brasil em 2001, que busca articular e unir Escolas
Familias Agricolas, Casas Familiares Rurais e Escolas Comunitarias Rurais.
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¢do em Alterndncia cotidianamente. Mas, como o procedimento de
pesquisa que adoto fundado nos Estudos Culturais pode ser reconstru-
ido, pois o rigor esta relacionado as descrigdes, as visibilidades que
vou dando as minhas escolhas, propus neste trabalho empreender
analises de como esses documentos pedagogicos incidem sobre a pro-
ducao dos sujeitos da Escola. Assim, além do PPP, as analises recai-
ram sobre Plano de Curso e o Plano de Formagdo, que por serem
orientagdes curriculares da Escola, englobam de alguma forma ins-
trumentos como o Caderno da Alternancia e o Caderno da Realidade.
E ainda, por serem, a partir das conversas com a coordenagdo peda-
gogica e com os monitores — como sao chamados os professores da
P.A. -, os elementos que foram de forma amiude citados, ou aparecem
como “carros-chefes” da Escola na formagdo dos jovens do campo.

Para empreender a andlise recorri ao campo epistemologico
dos Estudos Culturais'® gestado a partir da chamada “virada cultural”.
Segundo Hall (2013), esse campo teodrico se estrutura a partir da des-
coberta da discursividade, da textualidade, da negagdao da concepgado e
pratica de cultura concebida como hierarquizada, contestando a busca
da “reden¢do” pautada pela homogeneizac¢do. Por isso, a ideia de que
a cultura é um elemento central para a produ¢do do conhecimento,
abarcando discursos multiplos e numerosas historias distintas (HALL,
2012). A importancia dessa virada é que se rompe com a nogdo de que
existe uma identidade unificada, completa, perene. Afirma-se a ideia
de que as identidades hoje sao cada vez mais fragmentadas e fratura-
das, construidas ao longo dos discursos e na relagio com as diferen-
¢as, em constante processo de mudanca (Hall, 2012).

Mesmo sabendo, que os sujeitos do CEFFA nao sao interpe-
lados da mesma forma, penso que a analise aqui empreendida, a partir
dos Estudos Culturais permitird tornar percebivel nos documentos
curriculares analisados os seus sentidos deslizantes, instaveis, poden-
do dessa forma, serem vistos pelos responsaveis pela Pedagogia da
Alternancia como pratica cultural, como pratica de significagdo (SIL-
VA, 2010) que produz identidades essencializadas, hegemonicas, mas
também inventa, fabrica identidades contingentes, plurais.

' Dado aos limites deste artigo ndo farei um capitulo sobre esse campo teérico, assim
como sobre a Pedagogia da Alternancia. Outros trabalhos que publicamos como Vala-
dao e Backes (2017, 2018, 2019) e Valadao (2019, 2020), dao conta dessa incumbéncia.
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Os documentos curriculares da Pedagogia da Alternancia, sob as
lentes dos Estudos Culturais.

Vejo hoje, que passei todo o tempo em que trabalhava no
CEFFA sem me dar conta de como os documentos curriculares inci-
dem na produgdo dos sujeitos da Formag¢do em Alterndncia. Isso
mostra como fui produzido para ver determinados aspectos da pratica
educativa da Escola, talvez até menos significativos do ponto de vista
da producgao das identidades sociais. Ao olha-la, agora sob a o6tica dos
Estudos Culturais, fui deslocado do lugar naturalizado em que me
movia, pois como apontam Meyer e Soares (2005, p. 36) “[...] o que
nds vemos é o que aprendemos a ver no interior das linguagens e das
representagdes que nos constituem”. Portanto, esse “novo” modo de
ver pode ser explicado a partir da ideia de que,

A visualidade é uma relagdao de poder e essa relagdo se organiza de
formas distintas, em diferentes épocas e locais, e é nesse contexto
que tais experiéncias sdo constituidas e vivenciadas, permitindo
que se veja algumas coisas em detrimento de outras que deixamos
de ver. (MEYER & SOARES, 2005, p. 36).

Nessa perspectiva, apesar do Caderno da Alterndncia e do
Caderno da Realidade como instrumentos da pratica pedagogica da
formagao alternada, serem produtores de significados, através dos
quais legitimam determinadas representagdes (COSTA, 2011) de alu-
nos, penso que a organizagdo curricular fundada no PPP, no Plano de
Curso e no Plano de Formagao, desafia minha possibilida-
de/capacidade de me colocar em uma posi¢ao de estranhamento fren-
te aos mesmos, pois até entdo os julgava familiares e conhecidos
(MEYER & SOARES, 2005), ou nem me dava conta das suas presen-
¢as. Assim, intencionalmente, opto por comegar com o PPP, depois o
Plano de Curso, e por ultimo foco minha aten¢ido no Plano de Forma-
¢do, pensando a partir de Silva (2010), que esses elementos ao adqui-
rem o status de curriculo da Escola, estabelecem diferencas, cons-
troem hierarquias e produzem identidades.

Como documento que define e pormenorizam os objetivos, as
diretrizes, finalidades e as atividades escolares, o PPP, construido pela
equipe pedagogica e monitores de cada CEFFAs pode ser visto como
aquilo que identifica que marca a Pedagogia da Alternancia. Como
projeto, o documento justifica a necessidade de explicitar e registrar os

199



objetivos das escolas, em vista do planejamento-educacional (NO-
SELLA, 2014). E politico, por considerar que “A alternancia tal e co-
mo se entende nos CEFFAs contribui para facilitar as mudangas,
modificar os processos sociais e acelerar a capacidade de inovagdo”
(MARIRRODRIGA, 2013, p. 77). E pedagdgico, porque propde a arti-
culagdo dos tempos e espacos de formacgdo, associando a formagao
profissional a uma formagio integral (GIMONET, 2007). Nessa pers-
pectiva, entendo que o PPP, como um documento norteador das
agOes dos responsaveis pela Formag¢do em Alterndncia e que incide
diretamente sobre as praticas sociais dos alunos contribui na compre-
ensdo das identidades produzidas, visto que o mesmo esta envolvido
na produg¢ao dos sujeitos dos CEFFAs.

O PPP do CEFFA de Ji-Parana foi revisado em 2014, pois a
coordenagdo pedagdgica da escola entende que o mesmo serve para
capacitar os jovens a adaptarem as suas condi¢des de trabalho e as
exigéncias de aprimoramento posteriores, bem como, de orientacdo
da pratica do CEFFA em niveis filosofico, politico e pedagogico.

Empreender aqui uma analise do PPP, pensando-o, como um
documento que nao possui dentro da instituicdo nenhum grau de
superioridade em relagdo aos demais, torna-se desafiador, uma vez
que a partir dele é construido o Plano de Curso e o Plano de Forma-
¢do. Esses documentos orientam a formagao geral em diferentes ni-
veis, orientam a formacdo profissional em diversos patamares, bem
como uma formagdo continua, com niveis e formas variaveis (GI-
MONET, 2007). Dessa forma, para os monitores, o PPP é de pouco
interesse como se observa no dia a dia da Escola, pois no Plano de
Curso consta os Componentes Curriculares em que se da a proposta
de integragao entre a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio —
Integrada ao Ensino Médio, com Habilitagdo Técnica em Agropecua-
ria. E no Plano de Formagio, ha indicativos de como serdo trabalha-
dos durante o ano os instrumentos pedagdgicos que oportunizam a
articulagao dos dois espagos-tempo da alterndncia, estadia no meio e
estadia no CEFFAs, como afirma Gimonet (2007). Portanto, o Plano
de Curso juntamente com o Plano de Formagao sao os artefatos cultu-
rais que constituem os monitores mais diretamente e que, a partir das
relagdes de poder estabelecidas no espago institucional contribuem
para constituir os alunos da Pedagogia da Alternancia.
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Oriundo do PPP, segundo a coordenagdo pedagogica, o Pla-
no de Curso do CEFFA de Ji-Parana tem alguns elementos comuns
com o mesmo: missdo, finalidades, principios filosoficos e pedagogi-
cos, Plano de Formagdo, perfil do educando que se pretende formar.
Além desses, outros elementos sdo constitutivos apenas do Plano de
Curso, como requisitos de acesso a Escola, objetivos gerais da Escola,
modalidade e cursos oferecidos e os Componentes Curriculares, a
partir dos quais o coletivo docente tem o desafio de trabalhar a Base
Nacional Comum, a Parte Diversificada, a Educacdo Profissional,
com o desenvolvimento dos fundamentos tedricos e praticos da agro-
pecuaria. Mais o que observei no dia a dia do CEFFA, é que o maior
desafio se da no desenvolvimento do chamado Plano de Formacao,
onde aparecem os Instrumentos Pedagogicos da Formagdo em Alter-
nancia, como esta posto no PPP, ou Meios Didaticos e Pedagbgicos,
como aparece no Plano de Curso.

Nessa perspectiva, para discutir o curriculo do CEFFA como
uma pratica cultural e de significagdo (SILVA, 2010), que constitui
tanto alunos como monitores, enfocarei separadamente alguns ele-
mentos que compdem o PPP, o Plano de Curso e o Plano de Forma-
¢do, por entender que nao sera possivel concebé-los sem as relagdes de
poder, que perpassam suas producdes e aplicagdes. Isso se faz neces-
sario, a partir da ideia de que,

[...] as praticas sociais e os artefatos culturais sao concebidos como
linguagens, como discursos que produzem os objetos dos quais fa-
lam, por serem praticas de significacdo que atribuem sentido ao
mundo, ndo s6 do dominio do conhecimento, do “mundo das
ideias”, mas ao passo que criam visdes de mundo, criam, também,
modos de viver no mundo, na verdade “criam” o préprio mundo.
(GUARESCHI & BRUSCHI, 2013, p. 119).

Como expressao, da forma como se constituirdo os jovens do
campo através da Formagdo em Alternancia, o Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) pode ser um instrumento para a produgao de sujei-
tos conformistas e essencializados como nas pedagogias tradicionais,
ou produzir sujeitos, “emancipados” e “libertados”, como propde as
pedagogias progressistas (SILVA, 2013). Na perspectiva poés-moderna
em que se filia este trabalho, o sujeito ¢ composto de varias identida-
des, definidas historicamente e ndo biologicamente como afirma Hall
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(2011), portanto a pedagogia deve ser vista como uma tecnologia
politico-cultural (SIMON, 2013).

Penso que a participacdo dos envolvidos na construcdo do
projeto, reflete a forma como foram sendo constituidos, ou seja, a
constru¢do do projeto passa pela equipe escolar como aquela que tem
o poder de decisdo, e as familias e comunidades apenas opinam, e
suas sugestdes podem vir ou ndo a serem consideradas, como se ob-
serva na Apresentagao do PPP (2014, p. 3),

[...] como um documento elaborado, mediante um processo conti-
nuo de reflexdo sobre a pratica pedagogica dentro da Escola Fami-
lia Agricola Itapirema'', em que a equipe escolar, juntamente com
opinides e sugestdes das familias e comunidades inseridas no pro-
cesso de formagao dos jovens agricultores, discute, propde, realiza,
acompanha, avalia e registra a¢des que vao ser desenvolvidas du-
rante 0 ano. Essas atividades com objetivos tracados e coletiva-
mente delineados norteardo a pratica pedagogica dentro e fora da
escola.

Entendo que essa participacdo das familias que serve de base
para a discussao, proposicao, realizagdo, acompanhamento e registro
das ag¢des, como se vé acima, da-se a partir da ideia de que os agricul-
tores precisam da escola para constru¢do da sua autonomia, para que
possam se tornar agentes de transformacgao social, como se vé na justi-
ficativa do referido Projeto. O projeto ignora que na contemporanei-
dade, o sujeito racional, critico, consciente, que liberta-se e emancipa-
se, através da acao educativa nao mais se sustenta. Como se vé, pare-
ce que a Escola ainda trabalha a partir de uma concepgdo estatica e
essencializada de cultura, como afirma Silva (2010), produzindo sujei-
tos “conscientes” do seu papel nessa cultura.

Na apresentacdo do PPP se 1€ ainda, que o0 mesmo se preocu-
pa com a necessidade de inovar as praticas pedagogicas, para que
“[...] os alunos possam desenvolver capacidades de diferentes nature-
zas, e desse modo poder construir sua identidade e seu projeto de
vida, de forma refletida e consciente” (PPP, 2014, p. 3). Nessa pers-
pectiva, a ideia presente no PPP que norteia a agdo da escola, parte da

" A razio social do CEFFA de Ji-Parana como aparece em seus documentos e pode ser
constatado no seu sitio eletronico ¢ Escola Familia Agricola Itapirema de Ji-Parana, ou
EFA-Itapirema. A Escola esta sob a responsabilidade administrativa e pedagdgica da
Associagdao Promocional da Escola Familia Agricola Itapirema de Ji-Parana (APEFAI-
JIP). https://efaitapirema.org/site/a-escola/.
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noc¢ao de sujeito emancipado, que se torna consciente ao apropriar de
conhecimentos tidos como universais, visto os jovens possuirem,
[...] algo como um nucleo essencial de subjetividade que pode ser
pedagogicamente manipulado para fazer surgir o seu avatar critico
na figura do sujeito que vé a si proprio e a sociedade de forma in-
questionavelmente transparente, adquirindo, no processo, a capa-
cidade de contribuir para transforma-la. (SILVA, 2000, p. 13).

Como uma Pedagogia em que a educagdo e a formagido estao
centradas na vida, na realidade cotidiana — familiar, social, profissio-
nal — vivida pelos jovens em contato com os adultos (GARCIA-
MARIRRODRIGA & PUIG-CALVO, 2010), o PPP em estudo, ma-
terializa isso, ao ter como finalidade “[...] a formagao integral do jo-
vem adequando o processo ensino-aprendizagem ao seu modo de
vida, buscando o seu pleno desenvolvimento, seu preparo para o exer-
cicio da cidadania e sua qualificagdao para o trabalho” (PPP, 2014, p.
10). O que se observa é que o CEFFA como uma institui¢do moderna
por exceléncia (SILVA, 2010), define sua finalidade a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB) 9394/96, que em seu
artigo 2° aponta que a educagdo tem por finalidade o pleno desenvol-
vimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. Penso a partir do que foi exposto, que a
finalidade do CEFFA na pratica tem sido “[...] transmitir o conheci-
mento, em formar um ser humano supostamente racional e autbnomo
e em moldar o cidadao e a cidada da moderna democracia representa-
tiva” (SILVA, 2003, p. 111).

Esse modelo de escola, que procura em sua pratica um ideal
moderno de campo a partir de sujeitos autdbnomos, racionais e demo-
craticos pode e deve ter o seu projeto educativo questionado, visto que
vivemos hoje um tempo em que, “[...] as escolas ndo possuem um
modelo exterior de si mesmas e é sua cotidianidade, a presenca e a
auséncia de gestos, das palavras, das relagdes e das agdes, quem as
define precaria e provisoriamente” (SKLIAR, 2014, 201). Assim, a
educacgdo hoje, inclusive do CEFFA, construida ainda sob o arrimo
da modernidade se estrutura a partir da ideia de que o sujeito também
moderno ¢ fundamentalmente centrado, visto que ele esta no centro
da agdo social e sua consciéncia é o centro de suas proprias agoes
(SILVA, 2003).
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Mesmo sendo de fundamental importancia para o entendi-
mento desse processo de produgdo dos sujeitos do CEFFA nio farei
uma descricdo pormenorizada dos instrumentos metodoldgicos da
Formag¢do em Alterndncia, chamados no PPP de fios condutores:
Plano de Estudo, Coloca¢dio em Comum, Caderno da Realidade,
Intervencdo Externa, Atividades de Retorno, Visita as Familias, Ca-
derno da Alternancia, Projeto Profissional do Jovem, Serdo, Avalia-
¢do, Servigo de Tutoria. Aponto aqui, apenas suscintamente algumas
caracteristicas desses instrumentos, pois segundo Nosella (2013, p.
102) “Didaticamente, a Alterndncia ndo é uma pedagogia de mera
justaposi¢ao de espagos e de tempos”, mas possui um curriculo, que
deve levar em consideragdo que é preciso libertar o homem do campo
do atraso, da ignorancia, do isolamento, do medo, da fadiga desneces-
saria e da ideia de destino como uma condenacgao fatal (NOSELLA,
2013). E a forma como a Escola desenvolve os instrumentos didaticos
especificos da Formagdo em Alternancia ira fornecer meios para essa
“libertacao”.

Dentre esses instrumentos pedagdgicos da Pedagogia da Al-
ternancia que de acordo com o PPP (2014, p. 7-9), consiste na organi-
zagao e na construgdo da formagao em espagos e tempos diferencia-
dos, representando uma aprendizagem continua na descontinuidade
das atividades da Escola, o Plano de Estudo talvez seja o mais impor-
tante por ser uma pesquisa feita na familia e/ou comunidade sobre
um tema escolhido previamente pelos pais, e principalmente monito-
res tornando as praticas sociais da familia objeto de estudo; a Coloca-
¢do em Comum, que ¢ uma estratégia de socializacdo da pesquisa do
Plano de Estudo, onde ocorre debate, problematizacdo, perguntas e
sinteses, de cada aluno e do grupo; o Caderno da Realidade, tido como
um “didrio” da vida do aluno em seu processo educativo no CEFFA;
as Visitas de Estudo, que consiste em atividades externas organizadas a
partir de cada tema do Plano de Estudo; as Intervengbes Externas, usa-
das para complementar o Plano de Estudo sdo feitas por profissionais,
entidades para dar palestras, cursos e seminarios e propiciar aos alu-
nos maior abrangéncia sobre o tema em discussdo; As Atividades de
Retorno, que sdo praticas experimentais que o aluno desenvolve na
Escola ou na familia, constituindo-se em meios concretos de compro-
var hipéteses levantadas no Plano de Estudo; as Visitas ds Familias,
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feitas pelos monitores, consiste num instrumento usado para integrar
os espagos e tempos diferentes na Escola e na familia; o Caderno da
Alterndncia, também chamado de Caderno de Acompanhamento é um
meio de manter a comunicacio entre a Escola e a Familia, fazendo a
ligacdo entre os dois momentos vividos pelo aluno; o Projeto Profissio-
nal do Jovem, além de requisito curricular para a conclusido do Curso, é
um meio de inser¢do profissional ou gera¢do de trabalho e renda; a
Avaliagdo, tida como um instrumento pedagogico da Formacdo alter-
nada é um processo continuo e busca acompanhar o processo do alu-
no; o Serdo consiste numa atividade noturna de encerramento do dia,
com o proposito de intensificar a formagdo integral com momentos de
palestras, dindmicas de grupo, reflexdo da realidade e atividades com-
plementares das disciplinas do curso; e, o Servigo de Tutoria, que pro-
porciona uma pratica pedagdgica a partir do papel do monitor tutor,
interligando um trabalho conjunto e cooperativo dentro da institui¢ao.

De acordo com o PPP (2014) do CEFFA de Ji-Parana, esses
instrumentos ou recursos didaticos garantem o aprendizado do aluno,
a partir do momento que através da experiéncia coletiva, permitem
momentos alternados entre escola-casa-comunidade, proporcionando
assim a formacgao integral do educando, que é o objetivo geral da
Escola. Ao enfatizar “[...] o meio como fator privilegiado do processo
ensino e aprendizagem, sendo o ambiente escolar local de sistemati-
zagdo cientifica e ponto de partida para organizar pesquisas, integran-
do dessa forma, teoria e pratica, a¢ao e reflexao” (PPP, 2014, p. 11), a
Pedagogia da Alternancia, de acordo com esse documento modifica o
meio, participando de sua evolugdo, de sua promogao.

Empreender uma analise desses instrumentos e de como tém
contribuido para forjar os sujeitos da Pedagogia da Alternancia, a
partir do campo tedrico dos Estudos Culturais, é principalmente pro-
blematiza-los, visto que sao artefatos culturais constituidos através das
praticas dos sujeitos que de alguma forma se envolveram com essa
proposta educativa, a0 mesmo tempo em que, ao orientar maneiras de
pensar, de ser jovens do campo ou monitores, esses instrumentos os
constituiram, pois no curriculo do CEFFA nao ha neutralidade, visto
que como afirma Silva (2012, p. 189), “O curriculo é aquilo que nds,
professores/as e estudantes, fazemos com as coisas, mas é também
aquilo que as coisas que fazemos fazem a nos”. A partir de Silva
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(2012), portanto, pode-se afirmar que os monitores fazem o PPP da
Escola, mas o PPP os faz, assim como faz os alunos.

Apesar de na Formacdo em Alterndncia o jovem nao ser
considerado como um aluno, mas um ator socioprofissional (PUIG-
CALVO & GIMONET, 2013), nenhum desses instrumentos pedagé-
gicos citados acima, nasceu a partir da iniciativa dos mesmos, ou teve
a presenca dos alunos na sua elaborag¢ao, construg¢do. Sao aqueles que
pensam a Pedagogia da Alterndncia: monitores, coordenadores peda-
gogicos, gestores administrativos, que acabam definindo quais ins-
trumentos devem ser trabalhados e como. A participagdo dos alunos
se da, por exemplo, na elaboragdo do Plano de Estudo, mas nem a
escolha deste é feita por eles, pois quem sabe quais sdo os elementos
vividos pela familia que devem ser objetos de estudo na Escola sdo
principalmente os monitores. Os pais, de alguma forma opinam na
decisdo de quais serdo os Planos de Estudo trabalhados, mas como
isso sera feito, em que sessdo escolar, o direcionamento para elabora-
¢do das questdes que serdo levadas para a familia e/ou comunidade,
acaba sendo da equipe docente. Isso se da, porque os monitores pos-
suem o conhecimento curricular que “[...] é o territério do conheci-
mento e da ciéncia, da racionalidade e da cultura nobres; da normal
culta” (ARROYO, 2013, p. 41), enquanto os agricultores, povo co-
mum, como afirma o autor, tem os seus conhecimentos sacrificados,
segregados, como irracionais. Puro senso comum, da vida comum,
como afirma o autor.

Nessa perspectiva, o PPP da escola, cujas representagdes sao
mais do que descri¢gdes do que sera feito durante a formagao do aluno,
cria os sentidos (SILVA, 2010) que possuem efeitos de verdade, por-
tanto indiscutiveis, como se fossem da “natureza da Escola”. Assim,
esse documento curricular parece ser feito para identidades unificadas,
desconsiderando os processos de transformagdes, que faz com que
essas identidades tentem escapar das tentativas de enclausuramento,
principalmente, quando através dos instrumentos pedagogicos da
Formacdo em Alterndncia, autoriza-se os monitores a conduzir as
acdes dos alunos em suas construgdes identitarias. Sao essas relacoes
de poder, inseparaveis das praticas de significagdo que formam o cur-
riculo (SILVA, 2010) da Pedagogia da Alternancia.
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Na organizagdo curricular da Escola, além do PPP existe o
Plano de Curso que, segundo a coordenacao pedagogica da Escola é
construido a partir do PPP. Apesar disso, alguns elementos constituin-
tes do Plano de Curso da Escola como, requisitos de acesso, modali-
dade e curso oferecido, perfil do educando que se pretende formar e
componentes curriculares, diferem ou ndo constam do PPP. Neste
trabalho, a opgdo de analise recaiu principalmente sobre os itens:
requisitos indicados pela Escola para que o aluno possa acessar uma
vaga, e perfil de aluno pretendido pela Escola no final do Curso. Isso
foi feito a partir da ideia de que numa perspectiva pods-estruturalista
“O sujeito € o resultado dos dispositivos que o constroem como tal”
(SILVA, 2003, p. 121). Sendo esses dispositivos, parte do conjunto de
documentos que norteia a pratica pedagogica do CEFFA em nivel
filosofico, politico e pedagdgico (PLANO DE CURSO, 2014), me
interessou observar como ajudam a produzir as identidades dos sujei-
tos da Formagdo em Alternancia, pois “Sendo construido cultural-
mente, o curriculo reflete o resultado de um embate de forgas e seus
saberes e praticas investem na produgdo de tipos particulares de sujei-
tos e identidades sociais” (COSTA, 2011, p. 117).

Como uma Escola que nasceu para atender aos jovens do
campo do interior do Estado, o CEFFA de Ji-parana tem uma pratica
educativa que “[...] parte do principio que o aprendizado de contet-
dos, quando relacionados com o aprendizado da vida, trabalho e con-
vivio social tornam os sujeitos — educandos, diferentes, inserindo-os
na sociedade, tornando-os participativos e agentes da transformacao
social” (PLANO DE CURSO, 2014, p. 7). Mas essa Escola, ndo nas-
ceu para atender a todos os jovens, precisa para o exercicio pedagogi-
co, selecionar, classificar, “privilegiar” alguns. Para isso, criou os
Requisitos de Acesso, como se vé no Item cinco do Plano de Curso.
Elegi alguns que considerei mais significativos, do ponto de vista do
efeito que produzem, ja que os outros, ja sdo orientagdes para a matri-
cula do aluno selecionado e o primeiro que afirma o ébvio, que o
aluno precisa ter concluido o Ensino Fundamental para pleitear a
vaga.

O item dois dos Requisitos de Acesso, afirma que para o in-
gresso no Curso o pretendente devera “Ter aptiddo com atividades
inerentes ao Curso Técnico e disposi¢do para o envolvimento comuni-
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tario”. Parece que hd uma tentativa de diagnosticar essa “aptiddo”, na
entrevista que é feita com o aluno e seus pais, e/ou responsaveis num
dia marcado para a selecdo da turma. Penso que essa ¢ vista como um
pendor natural, como uma questdo bioldgica, que alguns possuem
outros ndo, portanto, é definida no nascimento. Sendo atividade para,
ou sendo aptiddo com atividades inerentes ao Curso, esse requisito
para entrar na Pedagogia da Alterndncia parece levar em consideragio
que os alunos selecionados deverdo apresentar um conjunto de carac-
teristicas que nao alterardo durante o Curso garantindo assim o suces-
so do aluno na Escola. Essa é uma visdo essencialista, hierarquizada
de produgao identitdria, pois “O poder de narrar estd estreitamente
ligado a produgdo de nossas identidades sociais” (SILVA, 2013, p.
197).

Outra questdo ainda sobre o item dois ¢ como a Escola tenta
selecionar o aluno inventariando sua disposi¢ao para o envolvimento
comunitario. Como fazer isso, se as identidades e diferencas que estdo
chegando a Escola “[...] sdo tdo indeterminadas e instaveis quanto a
linguagem da qual dependem” (SILVA, 2012, p. 80)? Como saber se
havera essa disposi¢ao que a Escola requer se o sujeito é resultado de
um processo de produgdo cultural e social? (SILVA, 2003)? E, final-
mente, como ter como requisito que o aluno tenha a priori uma dispo-
si¢do para as atividades de sua comunidade, se a construg¢do da iden-
tidade se da dentro e nao fora do discurso (HALL, 2012)?

Considero importante, fazer mengao ao item trés dos Requisi-
tos de Acesso, por afirmar que os pretendentes a uma vaga na Peda-
gogia da Alterndncia devam preferencialmente residir e/ou desenvol-
ver atividades na zona rural. Esse elemento marca uma contradigdo
que considero importante, pois sendo uma Pedagogia a servigo dos
jovens do meio rural (Nosella, 2013), inclusive com o PPP da Escola
afirmando que a mesma atende exclusivamente a filhos de agriculto-
res e surgiu das necessidades das comunidades agricolas, como forma
de desenvolverem o meio onde vivem (PPP, 2014), como explicar que
no Plano de Curso haja essa abertura para que os jovens urbanos pos-
sam também estudar na Escola? E, se ja havia quatro alunos em 2017
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na 4* série’? que eram oriundos da cidade, e tanto o PPP, quanto o
Plano de Curso foram revisados em 2014, como a Escola lida com
essa incongruidade?

Penso que isso vem ocorrendo, pois a Escola foi criada como
uma alternativa para os jovens do campo da década de 1990, e nao
tem sabido lidar com as eminentes mudangas que vem ocorrendo,
como por exemplo, a adogdo no campo de formas de vida que se
aproximam daquelas que sdo tidas como urbanas. Acredito que, isso
se deva principalmente a eletrificagdo rural que oportunizou os agri-
cultores do interior do Estado o acesso a bens de consumo até entdo
improvaveis, como por exemplo, televisores com canais fechados,
internet, dentre outros. Como esses artefatos culturais, produzem
novas identidades fragmentadas, efémeras, relacionais, desestabili-
zando de forma mais rapida as identidades até entdo produzidas, o
jovem do campo com o qual a Escola trabalhava como um “jovem
previsivel”, que desde muito cedo ajudava o pai na lida com a roga,
assumindo “naturalmente” o seu lugar, nao existe mais. Parece que
este jovem na contemporaneidade desafia o proposito para o qual a
Escola foi criada, “[...] como alternativa de educagdo para o meio
rural, sem desvincular o aluno de sua familia e comunidade”, como se
vé no PPP, quando faz um resgate historico do CEFFA de Ji-Parana.
Talvez por isso, essa divergéncia entre o discurso dos teoricos e do
proprio PPP de que a Escola ¢ do jovem do campo, ao mesmo tempo
em que, abre as portas para os jovens urbanos, como estd posto nos
Requisitos de Acesso no Plano de Curso. Entendo que isso, acaba
afetando através da acdo da Escola as praticas culturais dos alunos e a
producao das identidades e diferencas, pois como afirma Simon
(2013, p. 62) as escolas tem sido “[...] um dos locais centrais nos quais
varios grupos tem tentado constituir nogdes de autoridade cultural e
regular a forma pela qual as pessoas compreendem a si proprias, sua
relacdo com outras e seus ambientes sociais e fisicos comuns”. Nesse
sentido, ao objetivar a formacgdo integral dos jovens fundamentada na
Pedagogia da Alternancia (PLANO DE CURSO, 2014), a Escola

12 Nos documentos curriculares do CEFFA de Ji-Parana, encontra-se que o Ensino
Médio articulado com Educagao Profissional Técnica em Agropecuaria sera oferecido
em quatro anos: 1* a 4* série.
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mostra que esta mal ser aquilo que se €, ou se esta sendo (SKLIAR,
2003), por isso, ndo importa muito a proveniéncia do jovem com o0
qual trabalha, pois o proposito ¢ a producdo de identidades que se
afinem, com a ideia de uma consciéncia cidada, esquecendo que hoje
chegam as Escolas, e também no CEFFAs, jovens do século XXI,
com identidades pos-modernas (ARROYO, 2013).

E por dltimo, em relagdo ainda aos Requisitos de Acesso,
considero importante comentar o item quatro em que aparece: “Que a
familia esteja disposta a se envolver com a Pedagogia da Alternéncia,
se comprometendo a acompanhar o processo educacional do educando
[...]” (PLANO DE CURSO, 2014, p. 9, grifo meu). Se o curriculo
como afirma Silva (2010) é um espac¢o, um campo de produgdo e de
criacdo de significado, como fazer isso se o papel da familia esta aqui
resumido, a acompanhar o processo que a Escola propde? Isso mostra
que, a Escola concebe os conhecimentos tidos como cientificos, como
conhecimentos universais que permitem aos sujeitos, como ja disse, o
preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho.
Assim, as experiéncias com as praticas culturais e os artefatos cultu-
rais 0s quais permitem a sobrevivéncia da familia e os forjam, sdo
saberes considerados especificos, vistos como se precisassem ser supe-
rados, pois mesmo os produzindo, estdo abaixo na hierarquia escolar.
Isso vem ao encontro das ideias de Arroyo (2013, p. 140) para quem,
“A auséncia dos sujeitos no campo do conhecimento nao é um esque-
cimento, mas uma exigéncia do préprio padrao de produgdo do co-
nhecimento tido como unico valido”.

Constata-se, a partir do Plano de Curso, como um dos ele-
mentos que orienta as agdes docentes na Escola que, mesmo sendo a
Pedagogia da Alterndncia, uma proposta que permite o dinamismo
Escola-Realidade (Nosella, 2013), continua operando como uma esco-
la-maquina-de-Estado, sempre preocupado com o ponto de chegada
(GALLO, 2011), por isso o controle no ponto de partida, ou seja, na
escolha dos alunos. Isso ocorre, pois a fungdo desse modelo de escola,
como afirma Gallo (2011, p. 218) “[...] é produzir identidades, subje-
tividades que sejam reconhecidas como idénticas e, portanto, fecha-
das”.

Ainda em relagdo ao Plano de Curso, outro elemento que
considerei foi sobre o Perfil dos Egressos que o CEFFA de Ji-Parana
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pretende formar. Como ja foi dito antes, no PPP (2014) este perfil é
descrito de forma simplificada, mas no Plano de Curso (2014) aparece
em forma de competéncias gerais que o aluno devera apresentar ao
concluir o Curso. Dentre as 21 competéncias descritas, escolhi duas
por as considerarem enunciados que a partir das relagdes de poder,
tenham talvez maiores possibilidades de produzirem efeitos sobre os
sujeitos da Escola, sabendo de antemao como afirma Silva (2010) que
quaisquer que sejam os resultados, serdo sempre incertos, indetermi-
nados, imprevisiveis. Nao que as outras competéncias gerais, nao
sejam importantes na constituicdo dos sujeitos, tantos dos alunos,
quanto daqueles com os quais trabalharao como profissionais. Mas
entendo que, essas competéncias se caracterizam por ser um rol de
sugestdes, que poderdo vir a se constituir nas habilidades técnicas, que
caracterizariam as agdes do egresso enquanto Técnico em Agropecua-
ria.

Uma das competéncias que o aluno deve apresentar no final
do curso, alids, a primeira é “Preservar o meio ambiente e recuperar
areas degradadas” (PLANO DE CURSO, 2014, p. 10). Essa compe-
téncia esta atrelada a uma das finalidades da Pedagogia da Alternan-
cia’® que é o desenvolvimento local (PUIG-CALVO & GIMONET,
2013). Esses autores apontam que, se 0 meio onde o aluno vive com
sua familia ndo progredir, ndo se desenvolver, o jovem serd obrigado a
migrar. Portanto, o CEFFA se incumbe de converter aqueles que
vivem no campo, tanto o jovem quanto a sua familia em sujeitos que
se desenvolvem, desenvolvendo o territorio que habitam. Esses enun-
ciados, vao constituindo os sujeitos, produzindo-os como responsa-
veis pela preservagdo de uma biodiversidade devastada pela agao
predatoria em fungdo da agropecudria e da extracdo de madeira nas
ultimas décadas, ao mesmo tempo em que, lhes atribui a responsabili-
dade pela recuperagdo de areas que em fung¢io das derrubadas, quei-
madas, plantios anuais e formacdo de pastagens perderam a capaci-
dade de continuarem produtivas.

3 A outra finalidade, segundo Puig-Calvé e Gimonet (2013) ¢é a formagio integral das
pessoas. Na Pedagogia da Alternancia segundo os autores para se alcangar essas finali-
dades utilizam-se como meios o Sistema Pedagogico da Formagao em Alterndncia e a
associag¢do local.
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Se considerarmos, que o0 ensino como se vé pelas orientagdes
emanadas do Plano de Curso e, como observei no dia a dia da sala de
aula no CEFFA, em grande parte esta voltado para os conteudos
curriculares, que permitirdo aos alunos fazerem a prova do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), para garantir assim 0 acesso ao
Ensino Superior, como esses alunos poderao dar conta do “estrago”
histérico do ecossistema onde vivem, se o local onde estudam através
desse discurso tem contribuido para constituir alunos para viverem
muito mais no meio urbano, do que na comunidade onde residem?
Como responsabiliza-los, a resolverem através dos conhecimentos
oriundos da pratica pedagdgica da Escola problemas que necessitari-
am de uma intervengdo politica de Estado e ndo a¢des isoladas que
por mais que contribuam acarretam desanimo, pois ndo ha o engaja-
mento coletivo e o retorno acaba sendo infimo? Nessa perspectiva, os
jovens constituidos pela Escola, terdo dificuldades em desenvolver
uma das tendéncias que os jovens formados no CEFFAs devem apre-
sentar que ¢ de, “[...] compromisso social pelo desenvolvimento local
do meio rural (mediante atitudes de trabalho cooperativo, associativo,
solidario), e a defesa do valor da familia, o equilibrio territorial e o
meio ambiente” (GARCIA-MARIRRODRIGA & PUIG-CALVO,
2010, p. 180).

Outra competéncia que o aluno da Pedagogia da Alterndncia
do CEFFA de Ji-Parana, deve ter no final do Curso, é “Trabalhar
com a comunidade o processo de conscientizagdo, conservagao e
preservagdo ambiental” (PLANO DE CURSO, 2014, p. 10). Penso
que o aluno ao sair da Escola tenha sido “formado” a partir da ideia
do sujeito racional, que através da a¢ao educativa, das relagdes sociais
estabelecidas desenvolveu sua autonomia, sua consciéncia, e agora
como egresso, este sujeito sociologico (HALL, 2011), deve ser capaz
de transmitir os conhecimentos cientificos aprendidos para “formar”
um agricultor supostamente racional e auténomo, a partir de certas
caracteristicas que o mesmo possui e que poderdo agora ser desenvol-
vidas, tendo em vista sua emancipa¢ao, sua libertagdo (SILVA, 2003).
Essa possibilidade s6 podera ser antevista, se concebermos como Hall
(2011, p. 11) que, “A identidade nessa concepgdo socioldgica, preen-
che o espago entre o ‘interior’ e 0 ‘exterior’- entre 0 mundo pessoal e 0
mundo publico”.
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Ao ler as competéncias e habilidades dos Componentes Cur-
riculares que tratam da Organizacdo e Desenvolvimento Técnico e
Social do Campo, observa-se que a Escola esta apegada a visdo de
educac¢do que se torna possivel através do Plano de Curso “[...] como
um conjunto de fatos, conhecimentos e de informacgdes, selecionados
do estoque cultural mais amplo da sociedade, para serem transmitidos
[...] aos jovens da escola” (SILVA, 2010, p. 13). Dessa forma, apesar
dos instrumentos pedagogicos aparecerem como desestabilizadores da
forma tradicional de trabalhar os conhecimentos tidos como necessa-
rios, os conteudos selecionados para a “formagdo da consciéncia”,
ficam reduzidos ao registro e a transmissao de significados fixos, imé-
veis, transcendentais, como se infere a partir de Silva (2010). Portanto,
a proposta pedagogica da Escola, como uma pedagogia critica vé o
sujeito como auténomo, racional, reflexivo, soberano que, ao formar
a sua consciéncia, podera fazer o mesmo com a sua comunidade,
tendo dentre os efeitos a conservagdo e a preservagio ambiental.

Considero que as problematizagdes feitas acima, de elemen-
tos importantes do PPP e do Plano de Curso, ajudam a pensar que
identidades sociais a Pedagogia da Alternancia tem produzido, pois
através das representagdes constituintes desses documentos, identida-
des vao sendo ativamente produzidas, através das relagdes de poder,
sendo nesse processo as identidades dos alunos, identidades subordi-
nadas, marcadas e ironicamente, como afirma Silva (2010), as que
carregam a carga, o peso da representacao. Isso ocorre, pois num “[...]
regime dominante de representacdo a identidade dominante ¢ norma
invisivel que regula todas as identidades” (SILVA, 2010, p. 49).

Como afirmei antes, ndo sao apenas esses documentos que
norteiam a ac¢do didatico-pedagogica da Escola. Afiancei que, o Plano
de Formagao tem sido mais do que o PPP e o Plano de Curso, o
grande desafio para os monitores devido a dificuldade de colocar em
pratica os instrumentos pedagdgicos da Formag¢ao em Alterndncia. A
importancia desse documento tem sido destacada por teodricos da
Pedagogia da Alterndncia, como Marirrodriga e Puig-Calvo (2010), a
partir de Puig-Calvo (2003, 2006), ao afirmarem que o mesmo, deve
integrar o curriculo oficial com a realidade complexa do jovem em
formacgao, e por Helena Silva (2003, p. 167), ao dizer que o Plano de

213



Formagdo é a “[...] sintese da politica de formac¢do da Escola-
Familia”.

Presente tanto no PPP, como no Plano de Curso, o Plano de
Formagao, pode ser definido como “[...] a orquestragdo do conjunto dos
componentes do dispositivo pedagdgico. Ele garante a implementagio
organizada da alterndncia. Agencia e estrutura o percurso formativo”
(GIMONET, 2007, p. 70, grifos do autor). E composto no CEFFA de
Ji-Parana, pelos Temas Geradores e Planos de Estudo, definidos para
cada série durante o ano: objetivos, enfoques, visitas, e intervengoes
externas, ligados aos Planos de Estudo. Penso que, além da alternan-
cia tempo-escola e do tempo-comunidade pelo aluno, a distribuigao
dos instrumentos pedagogicos durante o curso, justificam a adog¢ao da
Formagdo em Alternancia pela Escola. Sdo instrumentos pedagdgi-
cos, presentes no Plano de Formacgao, que irdo formar a consciéncia
dos alunos, como ouvi repetidas vezes durante a pesquisa. Parte-se,
portanto da ideia de que, os alunos estarao como afirma Silva (2003),
soberanamente no controle de suas agdes. Como sujeitos livre e auto-
nomos, formarao suas consciéncias para uma a¢ao social do campo,
comprometida com a causa dos agricultores. Para a perspectiva teori-
ca em que se filia este trabalho ndo ha sujeitos conscientes, sem cons-
ciéncia, ou em processo de formagdo da consciéncia critica, mas iden-
tidades que vao sendo construidas através das relagdes de poder, que
segundo Silva (2010) dirigem o processo de significagao.

Revisado em 2014, juntamente com o PPP e o Plano de Cur-
so, mas rediscutido no inicio de cada ano, segundo a Coordenagao
Pedagbgica, o Plano de Formagdo ¢é o elemento orientador do proces-
so formativo, de forma a oportunizar que o jovem, adquira os niveis
de formagdo e qualificagdo necessarios para o trabalho, ou para o
prosseguimento dos estudos (GIMONET, 2007, p. 71). No CEFFA
de Ji-Parana, como um dos elementos que compde o Plano de For-
magdo, os Temas Geradores sio 0os mesmos para todas as turmas:
Meio Sociofamiliar, Qualidade de Vida e Meio Socioprofissional. Ja,
os Planos de Estudos diferem, sendo dois para a 1* série (A Familia e
a Propriedade Familiar); trés para a 2% série (A comunidade, Alimen-
tacio e Meio Ambiente); trés para a 3* série (Juventude, Etica e Pro-
fissdo, Projetos Familiares); dois para a 4* série (Projeto Profissional
do Jovem (PPJ), Assisténcia Técnica na Propriedade). Como os Pla-
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nos de Estudo derivam dos Temas Geradores, na 4* série, os dois
Planos de Estudo emergem do Tema Gerador Meio Socioprofissional,
principalmente, quando o aluno deve construir o PPJ que tem a pre-
tensdo de constituir-se num instrumento para viabilizar a inser¢do do
jovem no ambito profissional.

Por ndo ser um roteiro a ser seguido, mas um elemento que
organiza e permite a gestdo das operagdes pedagogicas (GIMONET,
2007), podendo ser reconstruido durante o processo, o Plano de For-
magdo se apresenta como um mecanismo curricular que “[...] integra,
da coeréncia as finalidades do projeto educativo, enuncia os objetivos
e as etapas, articula os tempos, as atividades e os contetidos do campo
socioprofissional com aqueles do programa” (GIMONET, 2007, p.
70). Por isso, requer do monitor uma formacgdo pedagbgica, que pelo
que se observa no dia a dia da Escola tem sido escassa ou ausente
(GARCIA- MARIRRODRIGA & PUIG CALVO, 2010). Isso dificul-
ta a pratica da Formacgdo em Alternédncia, principalmente, porque sao
0s monitores que tém a responsabilidade de resguardar os seus princi-
pios, que implica a necessidade de uma formagao especifica em Peda-
gogia da Alterndncia continuamente atualizada, coisa que como ob-
servamos no CEFFA de Ji-Parana ndo ocorre. Dos 19 que atuavam
em 2017, somente quatro monitores possuiam O curso para serem
monitores. Arroyo (2013), afirma em relacdo ao trabalho docente que,
“Diante de novas situagdes de trabalho serdo exigidas novas praticas e
novas identidades a serem formadas” (ARROYO, 2013, p. 358).

Diante desse quadro, para melhor entendimento de como o
Plano de Formacgdo busca integrar o ensino no CEFFA de Ji-Parana,
a Coordenacdo Pedagbgica orienta o processo de forma-
¢do/organizacdo do mesmo junto aos monitores, a partir das finalida-
des da Pedagogia da Alterndncia que sdo, conforme ja disse: a For-
magao Integral das Pessoas e o Desenvolvimento Local, dispondo do
Sistema Pedagogico da Formagdo em Alternancia e da Associagao
Local (PUIG-CALVO & GIMONET, 2013), como meios para que
isso possa ocorrer. Esses pilares da Pedagogia da Alternancia estdao
postos, de forma a organizar um processo de ensino, como se infere a
partir de Simon (2013, p. 67), “[...] implicado na formag¢dao de regimes
discursivos que definem aquilo que conta como recurso material ou
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social, e a0 mesmo tempo, produzem, organizam e regulam ideias e
concepgdes sobre quais agdes sdo possiveis e legitimas”.

A partir das finalidades e dos meios acima descritos, os Te-
mas Geradores escolhidos, ddo no inicio do Curso uma énfase maior
aos aspectos familiar/comunitario, e nos dois anos finais objetivando
desenvolver no aluno competéncias gerais para o exercicio profissio-
nal, os Temas Geradores sao ligados a questdo da formagdo do aluno
para o trabalho técnico competente no desenvolvimento da proprie-
dade/comunidade. Mas, sdao os Planos de Estudos, os instrumentos
encarregados de fazer a ligagdo, e possibilitar a interacdo entre os dois
espagos-tempos (GIMONET, 2007). Comega no tempo-escola, sendo
elaborado como um guia de pesquisa sobre aspectos de natureza fami-
liar, comunitaria e profissional, ou seja, das praticas culturais da fami-
lia e/ou comunidade, compondo-se de duas fases, segundo Gimonet
(2007). A primeira, diz respeito a elaboragdo do conteudo, dos aspec-
tos da vida da familia do aluno que a pesquisa vai tocar. A segunda
tem a ver, com o roteiro do Plano de Estudo, que serd entregue aos
alternantes antes da saida do CEFFA.

A elaboragdo do conteudo do plano de estudo reside, por excelén-
cia, numa atividade oral do grupo, que tem por objetivo, através de
um trabalho de anima¢do do monitor, fazer emergir o conjunto de
pontos a serem estudados sobre o tema proposto. Trata-se menos
de fazer perguntas do que permitir uma tomada de consciéncia das
questdes que surgem. (GIMONET, 2007, p. 35, grifos do autor).

O Plano de Estudo elaborado na Escola é o0 mesmo para to-
dos os alunos, que levam as mesmas indagacdes para o meio famili-
ar/comunitario. Dependendo do Plano de Estudo, podera ser respon-
dido pela familia ou membros da comunidade onde o aluno reside.
Ao voltar a Escola na sessao escolar seguinte € feita a chamada Colo-
cagao em Comum, que segundo Gimonet (2007) constitui num pro-
longamento normal do Plano de Estudo. Assim, em pequenos grupos
ou com o grupo todo, o monitor a partir das questdes investigadas por
cada aluno, procura que se expressem, provoca a analise, estimula a
reflexdo e procura ajudar os mesmos a se desenvolverem intelectual-
mente, como afirma Gimonet (2007). No final do processo, tem-se
uma sintese de todas as respostas constituindo-se num texto onde se
agrupa os dados recolhidos que possibilitou “[...] aos jovens se expres-
sarem e refletirem sobre suas vivéncias no meio familiar/produtivo”
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(HELENA SILVA, 2003, p. 108). E para os monitores, o desafio de
fazer desses elementos oriundos da sintese, objeto de estudo através
do Plano de Formagao, que segundo Helena Silva (2003, p. 109) “[...]
possibilita adaptar o curriculo da EFA a realidade da vida dos seus
alunos, relacionando os assuntos a serem estudados nos periodos
letivos e fundamentando os planos de ensino e de aula”.

Cada monitor ao fazer uso da sintese do Plano de Estudo,
como elemento importante do Plano de Formacgio, tem a incumbén-
cia, segundo a coordenagdo pedagogica, de organizar o ensino, de
forma que esses elementos possam articular-se organicamente com 0s
componentes curriculares. Mas, como observamos no dia a dia da
Escola isso tem sido feito na maioria das vezes de forma individuali-
zada. Cada monitor decide o que deve ou ndo ser incorporado ao seu
planejamento, havendo assim, na maioria das aulas observadas uma
transmissdo dos conteudos da disciplina, sem nenhuma ligacdo com
os elementos obtidos no Plano de Estudo, e que compdem a sintese.
Essas praticas culturais e de significacao (SILVA, 2010), podem ser
vistas sob a oOtica dos Estudos Culturais como um ”[...] conjunto de
préaticas organizacionais, curriculares e pedagogicas que contribuem
para definir as formas pelas quais o significado é produzido, pelas
quais as identidades sdao moldadas e os valores contestados por pre-
servados” (SIMON, 2013, p. 67).

Essas praticas, que produzem significados inerentemente ins-
taveis (HALL, 2011), tornam-se mais complexas, quando na 4% série,
o primeiro Plano de Estudo ¢ o Projeto Profissional do Jovem (PPJ),
considerado na Pedagogia da Alternancia indispensavel pelos teori-
cos, por ser o fio condutor da formac¢ao em alternancia no CEFFA
(GARCI-MARIRRORIGA & PUIG-CALVO, 2010), e se constituir
para o jovem no projeto de iniciagdo profissional, em seu projeto de
vida.

Como se vé no Plano de Curso, o PPJ do ponto de vista dida-
tico-pedagogico é um componente curricular ligado a Educagdo Pro-
fissional, mas mesmo sendo um componente curricular, ndo fica a
cargo de um s6 monitor. No CEFFA de Ji-Parana aparece como Pla-
no de Estudo da 4* série, mas Franca-Begnami (2013, p. 236) chama a
atenc¢ao que, o ”[...] Plano de Formagao propde o planejamento do
processo de orientagdao do PPJ ao longo de todo o curso”. Portanto, é
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um instrumento, que requer um trabalho de toda a equipe no processo
de orientagdo aos alunos para sua construgdo, pois o PPJ “[...] com-
preende-se uma acdo do CEFFA, da familia e do jovem, visando ge-
rar trabalho e renda” (FRANCA-BEGNAMI, 2013, p. 236). Assim
entendo que, a obrigatoriedade por ser pré-requisito para o término do
Curso, a0 mesmo tempo em que, como projeto profissional do jovem,
favorece e preserva o trabalho, a geracdo de renda e valoriza a cida-
dania (MARIRRODRIGA, 2013, p. 77), o PPJ é considerado pela
Coordenacdo pedagogica da Escola, dentre os elementos da Pedago-
gia da Escola, um dos artefatos culturais mais relevantes, constituin-
do-se, através das relagdes sociais de poder em pratica produtiva que
forja identidades sociais. Assim, através do PPJ, se recruta os jovens a
ocuparem determinadas posi¢des, pois ao apropriarem desse discurso
como verdadeiro, vao sujeitando-se a determinadas sentidos, produ-
zindo posi¢des de sujeito no espago social estudam e trabalham.

Observei nos periodos de visitas ao CEFFA, que apesar da re-
levancia apontada, o Plano de Formag¢do como um processo de signi-
ficacao, nao tem para os responsaveis pedagogicamente pelo CEFFA
de Ji-Parana, a mesma importancia que lhe ¢ dada em outros CEF-
FAs do Brasil. Um exemplo é o estudo, empreendido por Franca-
Begnami (2013), sobre a inser¢do profissional de jovens do campo,
egressos da EFA Bom Tempo, no municipio de Itaobim, Minas Ge-
rais. Ao falar da importancia do Plano de Formagao e dentro deste o
Projeto Profissional do Jovem (PPJ), que visa segundo a autora a
insercdo social e profissional, a autora enfatiza que o Plano de For-
magao pode ser compreendido como o curriculo de uma EFA, e tem a
fungdo de articular um conjunto de instrumentos pedagdgicos especi-
ficos da Alternancia que “[...] facilitam o processo formativo continuo
entre os espacos e tempos descontinuos: escola e meio socioprofissio-
nal” (FRANCA-BEGNAMI, 2013, p. 233).

No CEFFA de Ji-Parana, o Plano de Formagado aparece ape-
nas no final do PPP e do Plano de Curso, e como ja disse é composto
pelos Temas Geradores, Planos de Estudo, objetivos, enfoques, visitas
e intervengdes externas. Nao se caracterizaria, portanto, como o cur-
riculo da Escola, mas como um dos elementos deste. A forma, como
foi sendo organizado e simplificado na Escola, diferenciando-se de
outros CEFFAs, até obter essa configuragdo nao é natural, mas esta
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como afirma Silva (2013) envolvida na produgdo de sujeitos particula-
res, sendo essa quem sabe, a melhor forma de produzi-los, como sujei-
tos “emancipados”, “libertados” (SILVA, 2013).

Essa diferenca do Plano de Formag¢do do CEFFA de Ji-
Parana em relagdo ao estudo de Franca-Begnami (2013), e em relagdo
ao que dizem os tedricos como Gimonet (2007), pode ser constatada
no predmbulo do Plano de Formacdo, item 27 do Plano de Curso
(2014) e item 15 do PPP (2014), quando se 1é que cabe a coordenagao
pedagogica orientar o monitor da disciplina para fazer a jungido das
ementas do curso com os temas planejados, considerando toda a es-
pecificidade da Pedagogia da Alternancia. Ou seja, nao se leva em
consideragdo que “Uma das chaves da Pedagogia da Alternédncia é,
precisamente, que os jovens vao produzindo saberes a partir das expe-
riéncias vividas no entorno socioprofissional” (MARIRRODRIGA,
2013, p. 78). Ao fazer a jungao das ementas dos componentes curricu-
lares com os temas planejados, que sdo os Planos de Estudo, pode se
afirmar que a Escola trabalha uma alternancia associativa e nao inte-
grativa. Puig-Calvé e Gimonet (2013, p. 44), citando Malglaive
(1979) caracterizam a alternancia associativa como,

[...] um modelo em que se associa a formagdo profissional com a
formacgdo geral. As instituigdes que as praticam tentam organizar
em uma Unica formagao as atividades teoricas e praticas, dentro de
um mesmo programa de formac¢do. Normalmente se trata de uma
simples adi¢ao de estudos e atividades profissionais, com pouca ou
nenhuma interagdo nem transversalidade entre elas.

Portanto, um Plano de Formagio como orienta os teoricos da
Pedagogia da Alternadncia, Garcia-Marirrodriga e Puig Calvé (2010) e
Gimonet (2007), integra o programa de um CEFFA, como um plano
de agdo para um dado grupo de formagao, devendo conter:

[...] os temas ou unidades de formacdo das diversas sequéncias da
alternancia; as atividades e os contetidos de cada unidade de for-
magao (Plano de Estudo, Colocagao em Comum, disciplinas...); os
periodos e as atividades de avaliagdo do percurso de formagao e de
orientacdo; os periodos de estagio; as atividades de animagdo da

vida no internato; os momentos e as atividades de encontro com os
parceiros pais, mestres de estagio... (GIMONET, 2007, p. 71).

!4 Puig-Calvé e Gimonet (2013, p. 45), a partir de Chartier (1986) afirmam que a Alter-
nancia integrativa, que eles optam por chamar de Alterndncia interativa “Seria aquela
em que existe uma verdadeira interagao entre os diversos atores, meios e sistemas [...]”.
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Dessa forma, o Plano de Formac¢io do CEFFA como uma
forma de representacdo produz identidades sociais, pois mesmo sendo
poucos os elementos que o compde, ele acaba sendo fundamental-
mente aquilo que se faz com esses elementos, como afirma Silva
(2013). Nessa perspectiva, a partir do que foi descrito, se vé que o
Plano de Formacgdo tem obtido éxito na constituicdo do jovem cam-
ponés, como sujeito responsavel, consciente, autdbnomo, cuja identi-
dade seja reconhecida como idéntica, portanto, fechada (GALLO,
2011). Nessa perspectiva, “[...] a nocdo de conhecimento que ai se
expressa ¢ fundamentalmente realista. Existe um mundo objetivo de
fatos, de coisas, de habilidades ou, no maximo, de significados fixos,
que devem ser transmitidos” (SILVA, 2010, p. 63-64). Esses significa-
dos expressam claramente uma visdo de pedagogia em que a identi-
dade costura o sujeito a sua estrutura (HALL, 2011).

Para os estudiosos da Formagao em Alternancia, os CEFFAs
deveriam envidar todos os esfor¢os no sentido de trabalharem, como
afirmam Puig-Calvo & Gimonet (2013), a alternancia real (BOUR-
GEON, 1979), ou alternéncia integrativa (CHARTIER, 1986).

Ao visar uma formagao integrada, em que nao hd uma suces-
sao de dois tempos de estudos, mas uma conexdao didatico-
pedagdgica, que considera como formativo todos os elementos com os
quais o aluno se relaciona a Pedagogia da Alternancia a partir do
momento que desautorizar o modelo de representacdo que a configura
como associativa pode organizar seu ensino a partir de novas praticas
de significacdo, em que se compreenda que identidades unificadas,
centradas, fixadas, ndo existem, mas que vivemos hoje identidades
que por serem representacoes “[...] ndo podem, nunca, ser ajustadas —
idénticas - aos processos de sujeito que sdo nelas investidos” (HALL,
2012, p. 112). Por isso, a adogdo da Pedagogia da Alternancia integra-
tiva pode ajudar na organizacdo do Plano de Formacgao e dentro dele
do PPJ, a produzir sujeitos, cujas identidades sdo historicas e cultu-
ralmente produzidas.

Consideracoes finais

Decerto, se ndo tivesse me deparado neste estudo com identi-
dades ambivalentes, contingentes, cambiantes, fugidias, hibridas,
ndmades, como sdo todas as identidades, fosse facil escrever essas
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consideragdes finais para um trabalho que objetivou analisar como
sdo produzidas as identidades sociais de jovens do campo no espago
educativo fundado na Formacdo em Alterndncia no CEFFA de Ji-
Parana. Como as identidades do sujeito contemporaneo sdo aciona-
das de acordo com os interesses que estdo em jogo em determinado
momento, a pergunta a partir da qual tudo comegou, sobre que iden-
tidades sociais, os documentos curriculares da Pedagogia da Alter-
nancia tem ajudado a produzir no CEFFA de Ji-Parana, continua a
pulsar em meu corpo como se ndo tivesse, durante o trabalho visto e
ouvido sobre como essa arena cultural incide sobre os sujeitos, princi-
palmente os que ali estudam.

A partir dos documentos analisados, pode-se afirmar que a
proposi¢do curricular da Escola, parece ser feito para identidades
previsiveis, essencializadas, e que suas praticas pretendem (re)produzi-
las. Dessa forma, os sentidos constituidos movem-se em diferentes
diregcdes, produzindo sujeitos cujos aspectos identitarios se cruzam e
se deslocam, tornando o processo de producdo das identidades incer-
to, cambiante, produzindo identidades fragmentadas, indecisas
(HALL, 2011, 2012, 2013; SILVA, 2010, 2012, 2013).

As incursdes que fiz incessantemente as formulagdes tedricas
sobre como fazer um estudo sob as lentes dos Estudos Culturais apon-
taram uma Escola cujas praticas e artefatos culturais sdo submetidos a
novas praticas de significagdo, visto ndo serem os alunos afetados da
mesma forma. Mostrou também, que as identidades constituidas sob
0 padrao hegemonico, em que os sujeitos, ao chegarem a Escola,
deveriam ser agrupados sob o mesmo arco da identidade, vista como
fato da natureza, oriunda de uma esséncia, e ndo produto da cultura
em que se inter-relacionam, nao faz sentido. Assim, este trabalho
pensou as identidades do CEFFA sempre como um vir a ser, sempre
modificaveis.

Apesar de saber, que os sentidos deslizam em toda a intepre-
tacdo e que a vulnerabilidade e instabilidade sio marcas com as quais
este trabalho foi construido, conclui-se que, a Pedagogia da Alternadn-
cia dada a sua ambivaléncia, produz por meio de seus aparatos didati-
co-pedagogicos (Projeto Politico-Pedagdgico, Plano de Curso e Plano
de Formagdo) e de suas praticas sociais, identidades plurais, contin-
gentes, mas também identidades cambiantes, efémeras, sempre em
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movimento, sinalizando a necessidade de identificacdo de novos mar-
cadores identitarios e/ou ressignificacdo daqueles com os quais a
escola trabalha hoje.
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EDUCACAO LIBERTADORA E O ENSINO RELIGIOSO
NOS TERRITORIOS ESCOLARES:
POSSIBILIDADES PARA O DIALOGO
E A APRENDIZAGEM COM O(A) OUTRO(A)"

Josiane Crusaro Simoni
Neuzair Cordeiro Peiter

Introducgao

A educacgao libertadora aliada ao Ensino Religioso (ER) ndo
confessional aponta para processos de ensino e aprendizagem dialdgi-
cos, respeitosos, alteritarios e interculturais, reconhecendo a diversi-
dade cultural como aspecto predominante e positivo em nosso plane-
ta. Outrora, o ER ja teve carater confessional e evangelizador. Na sua
nova identidade, o componente passa a ser integrante da Educagido
Basica, tendo por objeto de estudo os conhecimentos religiosos, sem
agOes doutrinarias, catequéticas, pastorais e confessionais.

O educador atuante com o ER, na perspectiva da educagdo
libertadora, deixa de ser compreendido como detentor e transmissor
de contetidos para juntamente com seus educandos refletir, avaliar e
(des)(re)construir conhecimentos que venham proporcionar a compre-
ensdo, a intera¢do e o respeito entre as diferentes culturas e saberes.

Para que o ER seja assegurado como area do conhecimento e
componente curricular, faz-se necessario a formagado de subjetividades
docentes em perspectivas interculturais, flexiveis e dispostas a des-
construgdo de esteredtipos em relagdo as distintas tradigdes religiosas
e filosoficas, bem como as demais crengas que compunham as socie-
dades.

Isto posto, nesta obra refletimos sobre a importancia da edu-
cacgao libertadora e do ER nos territorios escolares, os quais tendem a
contribuir com o encontro, a acolhida, a interagdo, a aprendizagem e
a coexisténcia, eliminando atitudes que venham a negar, inferiorizar
ou discriminar o(a) Outro(a) em sua singularidade.

5 Uma versio semelhante deste artigo foi apresentada e publicada nos Anais do II
Seminario Internacional Dialogos Interculturais na América Latina, nos dias 02 a 04 de
Qutubro de 2019, em Chapec6/SC.

226



Educagao libertadora X educagao bancaria

Nos contextos escolares, a educagdo é compreendida sob di-
ferentes lentes, enfoques e tendéncias, em vieses tradicionais e pro-
gressistas, com curriculos que podem priorizar ou negar a diversidade
cultural. Elemento de metamorfose na constituicdo da subjetividade
do ser humano, a educacdo representa poder e, por isso, é valiosa
ferramenta na domina¢do ou empoderamento de um (unicidade) ou
mais individuo (grupo).

As distintas disciplinas que integram os curriculos escolares,
com objetivos especificos e cientificos, irdo corroborar significativa-
mente na formag¢do humana. Para que no percurso da educagdo basi-
ca ajam mais aprendizados e conquistas, partimos da perspectiva que
somente o didlogo e a escuta poderdao contribuir para a
(des)(re)construgdo de saberes, proporcionando assim a autonomia € a
criticidade por parte de cada estudante.

Ao acreditarmos na educag¢do enquanto possibilidade de
aprendizagens e convivéncias entre as diferentes culturas e seus sabe-
res elaborados, primeiramente apresentamos os elementos centrais
que diferenciam a educagao de carater libertadora da educagao banca-
ria, as quais se entrecruzam nos territorios escolares.

O educador Paulo Freire (1921-1997) ao dialogar sobre os
dois modelos de educagdo, define que na educagdo libertadora neces-
sariamente sdo superadas as hierarquias entre educador e educando
para que, a partir do dialogo como fonte de escutas e interagdes, ocor-
ra o conhecimento, ou seja, “[...] ndo mais educador do educando,
nao mais educando do educador, mas educador-educando com edu-
cando-educador” (FREIRE, 2017, p. 95).

A educacdo bancaria concebe o educador como o detentor de
saberes, o qual estara transmitindo aos educandos as ciéncias da hu-
manidade. As agdes de memorizagdo por parte do educando, tendem
a nado lhe permitir a autonomia, a criticidade, a interpretagdo e a cons-
trugdo conjunta dos saberes. Assim, “[...] a educagao se torna um ato
de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador, o
depositante” (FREIRE, 2017, p. 80).

A educagdo “bancaria” tende a (re) produzir processos de en-
clausuramento e fechamento por parte dos educadores e dos educan-

227



dos, através de praticas homogeneizadoras que ndo permitem fissuras
para o dialogo, para a aprendizagem conjunta e para o reconhecimen-
to das diferentes bagagens educacionais que compde cada sujeito. As
relagdes de poder (educador) se enaltecem e se torna praticamente
impossivel interagir com os saberes do (a) Outro (a) (educando).

Relagdes de poder, dominac¢do, intolerancia e discriminagdo
sdo latentes na histéria da humanidade, especialmente nos territérios
escolares quando se enaltece o educador como detentor de saberes.
Portanto, dentre os desafios atuais as escolas, aponta-se para a revisao
das praticas pedagogicas utilizadas, as quais despertem para convi-
véncias e aprendizagens interculturais, permitindo a acolhida, a inte-
racdo e a tessitura dos saberes na coletividade, valorizando-se os mul-
tiplos saberes e experiéncias de cada um(a).

A educagao libertadora € o alicerce fundamental para a pro-
ducdo de saberes (entre educandos e educadores), sem relagbes de
preponderdncia ou intimidagdo, mas de interacdes, reflexdes e apren-
dizagens. Portanto,

[...] enquanto a pratica bancaria [...] implica uma espécie de anes-
tesia, inibindo o poder criador dos educandos, a educagao proble-
matizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica um cons-
tante ato de desvelamento da realidade. A primeira pretende man-
ter a imersdo; a segunda, pelo contrario, busca a emersao das cons-
ciéncias, de que resulte sua inser¢do critica na realidade (FREIRE,
2017, p. 97 - 98).

A atuagdo critica nos territérios escolares sera possivel se co-
mungarmos de uma educagao libertadora, onde as relagdes entre gru-
pos sejam representadas pelas socializacdes constantes, com escutas,
analises e reconhecimento das ideologias, percepgdes e crengas de
cada sujeito, visto que nas relagdes de opressao e fechamento, ndo ha
possibilidade de expressdao, comunicagdo ou visibilidade das pessoas.

A educagdo libertadora é urgente e necessaria, antes de tudo,
na formagao dos docentes, pois “o educador, quando nao tem pro-
funda consciéncia do seu papel [...], geralmente tende a “colonizar” o
outro [...]” (POZZER, 2007, p. 246), partindo da concep¢dao de que
ele é o sujeito do processo, que possui dominio dos conhecimentos
cientificos do componente em que atua, por isso devera fazer transfe-
réncias ou “despejamentos” nos educandos.
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Por acreditarmos que as pessoas se constroem como educado-
res(as), ou seja, ndao nascem prontas ou conclusas, e nem assim sera
em sua existéncia e experiéncia profissional, que consideramos a do-
céncia como arte que requer constantemente, por parte do docente, o
refletir, o repensar, o reavaliar e o reaprender nas praticas pedagdgi-
cas, avaliativas e educacionais, em consecutivas metamorfoses.

A educacdo é (trans)formacdo's, para tanto requer andlises
continuas do educador, sejam das atitudes, das metodologias, dos
processos avaliativos e, inclusive, do reconhecimento do universo
pluricultural que se apresenta. Aponta-se que:

A cosmovisdo (ethos) produzida e compartilhada por determinado
grupo social, tornou-se, ao longo do tempo, a foca segura, a caixa’
simbdlica balizadora das identidades e referéncia para estabeleci-
mento das fronteiras culturais. Compartilhar certa visdo de mun-
do, e vivenciar um modo especifico de ser, além de atribuir certa
seguranga e previsibilidade aos sujeitos, possibilita a criagdo de
marcadores da diferencga, limites, linhas e tragos de distin¢do entre
nos e os outros (CECCHETTI e POZZER, 2017, p. 337).

Romper com ideologias que foram impostas, como exemplo
as concepgdes do branco/europeu enquanto desbravador, do cristia-
nismo como religido oficial, do patriarcalismo como autoridade, de
um unico modelo familiar, do professor como o detentor de saberes,
dentre outros conceitos difundidos oralmente e bibliograficamente,
exigem o despir-se das (pré) nogdes e (pré) conceitos concebidos du-
rante muito tempo como verdadeiras (os) (grifo das autoras).

A educacdo libertadora demanda dos educadores a compre-
ensdo para o entendimento do (a) Outro (a) como sujeito de saberes,
pois:

Se, na experiéncia de minha formacdo, que deve ser permanente,
comego por aceitar que o formador é o sujeito em relagdo a quem
me considero o objeto, que ele ¢ o sujeito que me forma e eu, o objeto
por ele formado, me considero como um paciente que recebe os co-

nhecimentos conteudos- acumulados pelo sujeito que sabe e que
sdo a mim transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o

1 O termo (trans) formagéo, j& apresentado na produgio de Simoni, Stanqueviski e
Ziliotto (2018), parte da concepgao de que a educagio provoca modifica¢des ininterrup-
tas nos seres humanos, justamente por nao ser estatica e nem linear.

17 Cecchetti e Pozzer (2015) utilizam o termo caixa como uma metéfora, expressando a
nossa subjetividade que vai se constituindo no contato com as diversas culturas, os
quais tendem a permitir aberturas ou fechamentos para as relagdes e convivéncias na
diversidade cultural.
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processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanha,
de me tornar o falso sujeito da “formacdo” do futuro objeto de
meu ato formador. E preciso que, pelo contrario, desde os come-
¢os do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora dife-
rentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem
¢é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que
ensinar nao é transferir conhecimentos, conteados nem forrar é
acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. Ndo ha docéncia sem discéncia, as
duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os co-
notam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro.
(FREIRE, 2002, p. 12).

Todos (as) somos sujeitos em construgdo, evolugdo e apren-
dizado. Mas, se o educador se considerar dono da verdade, impondo
suas cosmovisdes e ideias, sem reconhecer a singularidade e a diversi-
dade de cada sujeito, dificilmente contribuira na edificagdo conjunta
dos saberes, deixando de cumprir com sua fun¢do, tornando a educa-
¢do agdo incongruente.

Perante os principios de uma educagao libertadora, vislum-
bra-se que existem muitos desafios para que ocorram vivéncias e
aprendizagens permeadas pelo didlogo e produgdo coletiva do conhe-
cimento nos territorios escolares. Esse modelo, que nos concebe edu-
cador-educando, ¢ uma das possibilidades para que os multiplos sabe-
res sejam (des)(re)construidos, analisados e refletidos cotidianamente.

Nesse mundo pluricultural ndo ha uma tunica ideologia, cren-
¢a ou convicg¢do, bem como, ndo ha um unico jeito de aprender ou de
ensinar. Logo, “[...] ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho,
ou dizé-la para os outros, num ato de prescricao, com o qual rouba a
palavra aos demais” (Freire, 2017, p. 109). Diante destas palavras,
avaliamos que constituir-se educador (a) é um processo constante,
inacabado e incompleto; é reconhecer-se aprendiz e ensinante, predis-
posto ao didlogo e a produ¢ao dos conhecimentos conjuntamente com
o(a) Outro(a).

Na obra Pedagogia da Autonomia Saberes necessarios a pratica
educativa, Paulo Freire entrelaga os aspectos primordiais para o ensi-
nar. Organizada em trés capitulos, o documento menciona que: 1)
Nao ha docéncia sem discéncia; 2) Ensinar ndo é transferir conheci-
mento; 3) Ensinar é uma especificidade humana (FREIRE, 2002).
Pode-se assim dizer que ninguém nasce educador, tornamo-nos edu-
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cadores no dia a dia, nos territorios escolares e para além destes, pois
a educacdo ¢ ato permanente.

No capitulo inicial da obra, Freire (2002) afirma que ensinar,
numa perspectiva libertadora, exige: rigorosidade metddica, pesquisa,
respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e ética, corpo-
reificacdo das palavras pelo exemplo, risco, aceitagdo do novo, rejei-
¢do a qualquer forma de discriminagdo, reflexdo critica sobre a prati-
ca, além do reconhecimento e a assunc¢do da identidade cultural.

No capitulo seguinte, ao registrar que ensinar ndo € transferir
conhecimentos, Freire (2002) destaca que ensinar exige: consciéncia
do inacabamento, reconhecimento de ser condicionado, respeito a
autonomia do ser do educando, bom senso, humildade, tolerdncia e
luta em defesa dos direitos dos educadores, apreensdao da realidade,
alegria e esperanga, convic¢dao de que a mudanga é possivel e curiosi-
dade.

No capitulo final, descrevendo sobre o ensinar enquanto es-
pecificidade humana, Freire (2002) expde que ensinar requer: segu-
ran¢a, competéncia profissional, generosidade, comprometimento,
compreender que a educagdo é uma forma de interveng¢do no mundo,
liberdade e autoridade, tomada consciente das decisdes, saber escutar,
reconhecer que a educagdo ¢ ideologica, disponibilidade para o dialo-
g0 e querer bem aos educandos.

Pode-se dizer assim que a educagdo libertadora interpela para
formagdes, agdes e epistemologias em enfoques dialdgicos e intercul-
turais. Os docentes sdo desafiados a rever suas acdes e praticas, isso
porque “[...] na atualidade, a perspectiva da diversidade, do reconhe-
cimento e da compreensao da singularidade de cada pessoa, despon-
tam como elementos essenciais para processos de aprendizagem e
vivéncias pacificas [...]” (SIMONI, 2019, p. 42).

Reiterando os pressupostos essenciais apresentados por Freire
(2002), identifica-se quanto preciosa e digna é a tarefa do(a) educa-
dor(a) que, além de atuar como ensinante e aprendiz, contribuird na
formagao de cidaddos criticos, atuantes e responsaveis nas relagoes e
vivéncias com o universo em seu todo. Portanto, edificar e vivenciar
praticas pedagogicas nos territorios escolares, por intermédio dos
principios de uma educacao libertadora, é tarefa que nos desafia diari-
amente enquanto pessoas e profissionais.
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Para Freire (2002, p. 9) “[...] formar é muito mais do que pu-
ramente treinar o educando no desempenho de destrezas [...]”. Edu-
car e formar, além de serem expressdes de amor, envolvem a sociali-
zacao entre educador e educandos. Para tanto, “o didlogo é o método
provocador dessas aberturas, uma vez que exige o reconhecimento do
Outro como legitimo interlocutor” (CECCHETTI e POZZER, 2015,
p. 345, grifo os autores).

Contrariando a educagdo bancaria, Freire (2017, p. 112) ques-
tiona: “como posso dialogar, se me fecho a contribui¢io dos outros,
que jamais reconheco, e até me sinto ofendido com ela”?. E por isso
que ensinar exige - além do despir-se de percepgdes e praticas homo-
geneizadoras - o refazer-se cotidianamente no encontro e contato com
o(a) Outro(a), na escuta, no posicionamento e no respeito as concep-
¢Oes divergentes.

Inameras atitudes devem instituir o ser educador, dentre as
quais se destacam:

Formagao cientifica, corregao ética, respeito aos outros, coeréncia,
capacidade de viver e de aprender com o diferente, ndo permitir
que o0 nosso mal-estar pessoal ou a nossa antipatia com rela¢do ao
outro nos fagam acusa-lo do que nao fez sdo obrigacdes a cujo
cumprimento devemos humilde, mas perseverantemente nos dedi-
car (FREIRE, 2002, p. 10).

Simultaneamente, atuar com o ER nos exige posturas éticas,
alteritarias e respeitosas entre as diferentes tradigdes religiosas e nao
religiosas que se apresentam através dos educandos. Cada um(a), deve
ter a oportunidade de expor as informagGes e saberes que trazem con-
sigo para que, no didlogo e na produgdo cientifica, rompam-se com
preconceitos e percepgdes pejorativas dando visibilidade e respeito a
diversidade de crengas.

Ensino Religioso (ER) nos territorios escolares

O ER, em seus aspectos legais e pedagdgicos, inicialmente foi
ministrado como o ensino da religido crista. Conforme Cecchetti e
Thomé (2007, p. 143) “até o final da década de 1960, o aspecto da
confessionalidade esteve presente no percurso histérico do Ensino
Religioso na educagdo brasileira em Santa Catarina”.

Na formulagao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdao Nacional n°® 4024/61 o ER foi apesentado como disciplina da
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grade curricular, de matricula facultativa, que deveria ser ministrado
conforme crenga religiosa dos estudantes, nos horarios normais da
escola, com carater facultativo (BRASIL, 1961). Em enfoque cristao
confessional, o componente ndo permitira aberturas a diversidade
cultural religiosa, priorizando uma crenga, negando as demais ideolo-
gias e percep¢des presentes em territorio brasileiro.

Em 1971 houve reformulacao da LDBEN, através da lei n°
5.692/71 e o ER foi apresentado com carater facultativo ao estudante,
tendo por objeto de estudo a vivéncia dos valores, com um carater
estritamente pastoral. Poucas mudangas se apresentaram e, infeliz-
mente, a pluralidade de crengas ainda nao estava contemplada nas
aulas de ER.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional —
LDBEN de n°® 9394/96, por intermédio da alteragdo do artigo 33 (Lei
n°® 9475/97) veio trazer avangos significativos ao componente que
passou a vigorar com uma nova versdo, tendo por objeto de estudo os
fendmenos religiosos e suas manifestagdes, sem adogdo de praticas
proselitistas, valorizando a diversidade cultural brasileira (BRASIL,
1997, grifo das autoras).

Ao se contemplar um novo rosto pedagédgico ao ER, ndo
mais confessional e evangelizador, requer-se a formag¢do de profissio-
nais na area, no intento de que o docente, além de edificar conheci-
mentos cientificos com os educandos, favorega o contato e o convivio
pacifico entre os diferentes, reconhecendo a diversidade como patri-
monio da humanidade e ndo ameacga.

Sobre a formagdo docente, os primeiros exames seletivos para
ingresso nos cursos de licenciatura em ER, na perspectiva nao confes-
sional, foram ofertados em Santa Catarina, nos anos de 1996 e 1997.
Com excegdo do Centro-Oeste, nas demais regides do Brasil foram
surgindo cursos de formag¢dao docente. Embora nao se dispunha de
profissionais habilitados para atender a todos os territorios escolares,

[...] se reconhece que os territorios formativos, assim como o ser
docente, continuam a exercer elevada influéncia no desenvolvi-
mento das territorialidades com disposi¢do para reconhecer a di-
versidade cultural religiosa e nao religiosa, promovendo experién-
cias de acolhida, didlogo, respeito e reconhecimento ao Outro(a)
(SIMONTI, 2019, p. 69).
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Destaca-se que, em conquista histérica, a Resolugdo n. 5 de
dezembro de 2018 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o curso de licenciatura em Ciéncias da Religiao (BRASIL, 2018) em-
bora, anterior as diretrizes, houve a implantacdo de cursos de gradua-
cdo em ER nos diferentes estados do Brasil.

A formagdo docente em ER aponta como possibilidade para
o reconhecimento das inumeras crengas religiosas e ndo religiosas nos
territorios escolares, pois os docentes, ao se apropriarem dos conteu-
dos especificos desta area, construirdo com seus educandos saberes
em enfoques interculturais, sem impor ou privilegiar determinada
concepgao.

Sabe-se que a caréncia de profissionais para atuar com o ER
sempre foi uma constante. Por outro lado, varios estudos e produgoes
cientificas tém apontado que a formac¢do de docentes em ER, nos
enfoques interculturais e dialogicos, vem garantido formagdes éticas,
alteritarias e respeitosas em relacdo a diversidade cultural. Em peque-
nos passos, com uma nova identidade, o ER (aliado & educacgao liber-
tadora) semeia e colhe experiéncias educacionais e sociais permeadas
pelo dialogo e coexisténcia.

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) assegurado
como disciplina integrante do Ensino Fundamental, descreve-se que o
ER deve “[...] tratar os conhecimentos religiosos a partir de pressupos-
tos éticos e cientificos, sem privilégio de nenhuma crenga ou convic-
¢do” (BRASIL, 2017, p. 434). Para isso, a forma¢ao docente e estu-
dantil, ndo mais em tendéncias monoculturais e excludentes, mas com
énfase na diversidade e interculturalidade se apresentam como princi-
pios essenciais para a consolidacao de relagdes e vivéncias melhores.

Cecchetti e Pozzer (2015, p. 337) lembram que “a tendéncia
do fechamento em nossa caixa ancora-se na compreensao equivocada de
que a nossa caixa € melhor que a caixa do outro [...]”, ou seja, nossa
familia, nossos amigos, especialmente nossa crenga (religiosa ou nao
religiosa), sempre sao assentados no topo da piramide, em desconsi-
deragdo aos demais modelos.

O ER permite que nos didlogos e estudos ocorra a descons-
trucdo de saberes monoculturais, dando visibilidade a diversidade.
Assim, “[...] o Ensino Religioso torna-se um abridor de caixas, um
componente curricular de fundamental importancia para o exercicio
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do didlogo respeitoso, investigativo e intercultural, sem proselitismos”
(CECCHETTI e POZZER; 2015, p. 346).

A constru¢dao de conhecimentos nunca ocorre isoladamente;
sdo os encontros entre docentes e educandos que se apresentam como
possibilidades para o fascinio, a descoberta e aprendizagem com o(a)
Outro(a). Concomitante, “de nada adiantara conhecer novos termos,
alarmar horizontes, ter novas ideias, se ndo ocorrer a transformacao
[...]" (POZZER; 2007, p. 247) alteritaria e permanente em cada um(a)
de nos.

Consideracoes Finais

A educagio libertadora, em tendéncias interculturais, se apre-
senta como possibilidade de aprendizagens significativas, pois decore-
bas, transmissdes ou despejamentos de conteudos, sdo substituidos
por escutas, didlogos, desconstrugdo e reconstrucdo de saberes, respei-
to e convivéncia na diversidade.

Ao reconhecermos a importdncia da educacao libertadora,
proposta por Paulo Freire, - em que educadores e educandos sdo pro-
tagonistas nos processos ensino e aprendizagem - consideramos a
importancia de curriculos flexiveis, dialodgicos e interculturais que
favorecam subjetividades e vivéncias respeitosas, reconhecendo a
diversidade cultural como aspecto positivo.

O ER, contemplado na Basse Nacional Comum Curricular
(BNCC) e demais documentos educacionais, a partir da Lei n°
9475/97 teve uma nova configuragdo, tenho por objeto de estudo os
conhecimentos religiosos, sem praticas confessionais, evangelizadoras
e monoculturais.

A formagao docente em ER se apresenta como um dos desa-
fios permanentes para que, na inter-relacdo entre a educagdo liberta-
dora e o ER nao confessional, possam ser edificados saberes intercul-
turais, desconstruindo percepg¢des pejorativas e discriminatdrias frente
ao Outro (a), proporcionando relagdes e convivéncias pacificas e soli-
darias.
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ENTRE A DOCENCIA E A PEDAGOGIA, ESCREVIVENCIAS
DE UMA PROFESSORA DE MATEMATICA
NA SEGUNDA GRADUACAO.

Gilian Cristina Barros

Trabalho e profissdo, escrevivéncia de uma profissionalizag¢dao do-
cente.
Os dados do Censo da Educac¢ao Basica de 2019 revelam

que somos 2,2 milhdes de docentes espalhados por todo o Brasil. A
etapa do Ensino Fundamental é a que apresenta maior concentragao
de professoras e professores (62,6%), essa também ¢é a etapa da Edu-
cacdo Basica, especificamente, os anos finais, em que a autora deste
artigo tem maior tempo de atuagdo profissional, ora como professora
em sala de aula, ora como gestora na Secretaria de Estado da Educa-
¢ao do Parana, a saber 27 anos.

Analisando o Grafico 1, a seguir, verifica-se que com exce-
¢do da Educagao Infantil, que de 2015 a 2019 cresceu aproximada-
mente 15,7%, os nimeros de docentes atuando, por etapa de ensino

vém diminuindo.
GRAFICO 1 - EVOLUCAO DO NUMERO DE DOCENTES POR ETAPA DE
ENSINO - BRASIL - 2015 A 2019
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(2020)
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Com olhar a esses nimeros emergem alguns questionamen-
tos. Quais os motivos levam um estudante a escolher um curso de
Licenciatura? Para que, por que atuar na docéncia como profissao e
ainda cursar Pedagogia? Que percal¢os ha nessa caminhada?

Considerando o obstaculo temporal, materializado em um
curso de Pedagogia semipresencial com durag¢do de 18 meses a 24
meses, a autora limita-se a responder aos questionamentos, langados
no paragrafo anterior, a partir de suas vivéncias.

A escrevivéncia deste artigo inicia-se no primeiro semestre
de 2018, momento em que a autora, professora de Matematica for-
mada em 1997, com mestrado e doutorado em Educacdao, decide
cursar Pedagogia.

A escrevivéncia é um conceito construido por Maria da
Concei¢ao Evaristo de Brito, mulher preta, intelectual e escritora bra-
sileira. Ela explica que

Quero rasurar essa imagem da “mae preta” contando historia. A
nossa “escrevivéncia” conta as nossas histdrias a partir das nossas

perspectivas, é uma escrita que se da colada a nossa vivéncia, seja
particular ou coletiva, justamente para acordar os da Casa Grande.

[A escrevivéncia] seria escrever a escrita dessa vivéncia de mulher
negra na sociedade brasileira. Eu acho muito dificil a subjetividade
de qualquer escritor ou escritora ndo contaminar a sua escrita. De
certa forma, todos fazem uma escrevivéncia, a partir da escolha
tematica, do vocabulario que se usa, do enredo a partir de suas vi-
véncias e opgOes. A minha escrevivéncia e a escrevivéncia de auto-
ria de mulheres negras se da contaminada pela nossa condi¢do de
mulher negra na sociedade brasileira. Toda minha escrita é con-
taminada por essa condigdo. E isso que formata e sustenta o que
estou chamando de escrevivéncia. (EVARISTO, 2017, online)

Esta escrita se delineia tendo a escrevivéncia como metodo-
logia de coleta e analise de dados (as vivéncias da autora desta produ-
¢do, professora preta), aliada a pesquisa bibliografica que fundamenta
0s conceitos apresentados.

Dito isto, destacam-se a seguir vivéncias da autora que per-
mitem compreender os elementos que constituem a docéncia, a peda-
gogia e a construgido da identidade de uma professora de Matematica
que cursa Pedagogia como segunda graduagdo.
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Trabalho e profissionalizacdo docente, os percalcos e as descobertas
da caminhada.

Os ensaios para realizar esta intengdo, a de ser Pedagoga,
foram muitos, antes mesmo dessa afrobrasileira paranaense, concluir
o curso noturno de Licenciatura em Matematica no campus da Uni-
versidade Estadual de Ponta Grossa na cidade de Telémaco Borba.

Logo ap6s receber o diploma de professora no Ensino Mé-
dio, pensava em prestar vestibular para Pedagogia, isso, se ndo fossem
as demandas de sobrevivéncia que estimularam a op¢ao, juntamente
com sua familia, por um curso que impulsionasse rapidamente o aces-
so ao mundo do trabalho e que atendesse ao bindmio trabalho-estudo.

O sonho de ser professora foi se construindo na caminhada
pessoal e estudantil da autora deste artigo, ora por admirar a profissao
de sua mae, professora alfabetizadora por mais de uma década; ora,
por observar professoras e professores inspiradores que teve, princi-
palmente, na Escola Publica, até concluir a ultima etapa da Educagao
Basica, o Ensino Médio, cursando Magistério.

Aos 16 anos, como acontece com boa parte das juventudes
brasileiras, até hoje, necessidades pessoais e de sobrevivéncia ressoa-
vam em alto e ndo tdo doce gradagio sonora: vocé precisa trabalhar!

O imperativo do binémio trabalho-estudo se concretiza ao
assumir a docéncia de suas primeiras turmas no segundo ano da fa-
culdade, mesmo ndo sendo uma professora de matematica profissio-
nal.

Inés Teixeira destaca que

a docéncia se tornou um trabalho e uma profissdo, a0 mesmo tem-
po. Estamos submetidos a relagdes de assalariamento — vendemos
0 nosso tempo de trabalho —, como milhares de outros trabalhado-
res, a0 mesmo tempo em que possuimos saberes especializados,
como os ditos profissionais. Calcada nas relagdes entre sujeitos so-
cioculturais, relagdes mediadas pelos conhecimentos gscolariza-
dos, como dissemos acima, a docéncia é um trabalho. E uma ati-
vidade humana realizada junto as novas geragdes que aportam na
vida social. (TEIXEIRA, 2014, p.24)

A conclusido do curso de Licenciatura em Matematica, sem
duvidas, daria mais condi¢des de atuagdo profissional, mas nao foi o
que ocorreu na construg¢ao da profissionalizagdo docente da autora do
artigo, fato este, também comum a atuagdo profissional de inimeras
professoras e professores do Brasil.
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O entendimento do que € ser professora iniciou-se bem an-
tes da caminhada escolar da autora, pois ao observar sua mae: trans-
portando muitos cadernos e livros; estudando; corrigindo atividades e
preparando aulas em casa, sabia que era uma profissdo que exigiria
estudo e dedicacdo constantes.

O habito de deixar caderneta e caneta na mesinha ao lado
da cama, heran¢a de sua mae professora, é um exemplo de que a do-
céncia é um ato que exige dedicagdo e envolve todos os campos e
momentos da vida, pois em meio ao sono, por exemplo, € que surgem
os insights criativos de uma atividade diferenciada para aquele estu-
dante que ainda ndo aprendeu.

A Lei de Diretrizes e Base da Educagio destaca, em seu ar-
tigo décimo terceiro que professoras e professores devem:

I - participar da elaboragdo da proposta pedagogica do estabeleci-
mento de ensino;

II - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pe-
dagogica do estabelecimento de ensino;

III - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagio para os alunos de me-
nor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento,
a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as
familias e a comunidade (BRASIL, 1996)

E, diferente do que prevé a legislacdo brasileira que rege a
educacdo, os docentes se incubem de muito mais atividades, inclusive
as que ocorrem durante as horas que deveriam ser de descanso, com
cadernetas e canetas na mesinha ao lado da cama.

Os professores ampliam, dobram, multiplicam suas horas sema-
nais de trabalho a exaustdo, dividindo-se e multiplicando-se entre
uma escola e outra, em um e outro turno. Num sobre-esfor¢o dia-
rio, eles transitam entre essas e aquelas tantas aulas e turmas. Se
somarmos a isso as horas dedicadas as tarefas escolares realizadas
fora da escola, os docentes da Educagido Basica estdo entre os pro-
fissionais de nivel superior mais mal pagos do Brasil. Essa situacdao
torna-se ainda mais precaria, tendo em vista as novas fungdes exi-
gidas dos docentes hoje, assim como as avaliagcdes do desempenho
escolar dos estudantes, externas e internas a escola... (TEIXEIRA,
2014, p.25)
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Ser professora é estudo, dedicagdo, intelectualidade e resis-
téncia.

Henry Armand Giroux afirma que a pratica do professor ¢é
um trabalho técnico e instrumentalizado e isso é fato, pois ha estraté-
gias unicas que sdo desenvolvidas, adaptadas e recriadas constante-
mente por professoras e professores. Mas, sobretudo, a docéncia tam-
bém é um trabalho intelectual pelo qual pode se “repensar e reformar
as tradigdes que tém impedido que esse professor assuma todo o seu
potencial como estudioso e profissional ativo e reflexivo, além de
dignificar a capacidade humana de integrar o pensamento e a prati-
ca”. (GIROUX, 1997, p.161-162)

Giroux ainda assegura que a intelectualidade tem relacdo
com a

... capacidade de pensar, de gerar ideias, de ser autocriticos e de ar-
ticular conhecimentos (de onde quer que surjam) com formas de
autodesenvolvimento e de desenvolvimento social. [...] acredito
que a obriga¢do mais importante que os intelectuais tém para com
o conhecimento é precisamente a de reconhecer a sua articulagao
com o0 poder ndo como uma relagdo de complementaridade, mas
de oposi¢ao. Em minha opinido, os intelectuais querem dentro,
quer fora da academia, devem estabelecer a ligacao das ideias com
o mundo e integrar as suas capacidades e conhecimentos numa lu-
ta mais ampla pela justica, ideias e valores democraticos. Os inte-
lectuais tém a responsabilidade nao sé de fazer prevalecer a verda-
de no mundo e lutar contra a injustica onde quer que ela esteja,
mas também de organizar as paixdes coletivas no sentido de impe-
dir o sofrimento humano, o genocidio e as formas diversas de ndo-
liberdade ligadas a dominagdo e a exploragdo. Os intelectuais tém
ainda a responsabilidade de analisar os modos como a lingua, a in-
formacdo e o sentido se articulam para organizar, legitimar e fazer
circular valores, para estruturar a realidade e para oferecer nog¢des
especificas de a¢ao e de identidade. (GIROUX, 2005, p.138)

Em uma leitura critica do que tem se constituido ser um
profissional professora ou professor neste tempo, o da contempora-
neidade, Eneida Shiroma e Olinda Evangelista, avaliam que

a politica de profissionaliza¢do de professores e gestores, nos mol-
des em que vem sendo implantada, tem por objetivo ndo o aumen-
to da qualificagcdo do quadro do magistério, mas, sim, a sua desin-
telectualizagdo para, desse modo, torna-los pragmaticos, dimi-
nuindo-lhes a capacidade de intervencdo consciente. (SHIROMA
e EVANGELISTA, 2004, p.535)

A intervenc¢do consciente, propria da profissao docente, tem
relagdo com a atuagdo em campos que aliam o contetdo a ser ensina-
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do na escola com a necessidade de transforma¢ido do mundo. Porém,
este tipo de consciéncia, se desenvolve em docentes esculpidos a partir
de principios de justica, solidariedade e valores democraticos. Desta-
cam-se como exemplos intervengdes que vao desde a organizagdo da
compra de um sapato para um estudante mais pobre; passando pela
escrita de uma carta aos vereadores/deputados, enquanto ensina ma-
tematica, cobrando a aplicagdo devida de recursos financeiros para
educagdo; chegando a atitudes elementares, como o incentivo aos
estudantes para acompanharem gastos de deputados federais e sena-
dores seguindo perfis em redes sociais como o @RosieDaSerenata no
twitter, um rob0, baseado em inteligéncia artificial, que analisa e
identifica suspeitas em gastos reembolsados pelo exercicio da ativida-
de parlamentar.
A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras ver-
dadeiras, com que os homens transformam o mundo. Existir, hu-
manamente, ¢ pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pro-

nunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pro-
nunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE, 2015, p. 108)

Ser professora de Matematica, na fala da autora, tem sido
atuar na realidade em que trabalho, pronunciando-me, na perspectiva
freiriana, dentro e fora da sala de aula. Ensinar matematica é uma
oportunidade de “formar todas/todos estudantes” para que fagam uso
dos conhecimentos matematicos para entender, explicar, escrever e
atuar no mundo de forma critica, consciente e comprometida consigo
€ com 0s outros.

O destaque, presente no paragrafo anterior, a formagdo de
todas e de todos os estudantes, deve-se ao fato de a autora deste traba-
lho ter vivenciado, na formag¢ao da primeira graduagdo, o nao aten-
dimento a este quesito.

No curso de Licenciatura em Matematica, era comum, al-
guns professores, se dirigirem apenas aos homens da sala, desconside-
rando a presenga de mulheres. Tinha-se a impressdo de que a Mate-
matica, ndo era coisa para menina, para mulher. Por isso, este desta-
que faz-se necessario, pois considera-se este um dos percal¢os da cons-
trugdo social da profissionalizagdo de professoras e professores de
Matematica.
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Do mesmo modo, o objetivo primeiro de quem ensina Ma-
tematica na Educacdao Basica deveria ser o de desenvolver a autoesti-
ma das/dos estudantes na escrita e resolugao de situagdes problemas,
com estratégias proprias da Matematica, de tal forma, que compreen-
dam a Matematica como uma produg¢dao humana e coletiva, e, por
isso, todas as mulheres e todos os homens fazem e aprendem Mate-
matica.

Pedagogia, pra qué? Faca matematica!

A LDB em seu sexagésimo primeiro artigo inclui os peda-
gogos no quadro dos profissionais da educagdo escolar basica, enten-
dendo-os como:

II - trabalhadores em educagdo portadores de diploma de pedago-
gia, com habilitagdo em administra¢do, planejamento, supervisao,
inspe¢do e orientacdo educacional, bem como com titulos de mes-
trado ou doutorado nas mesmas areas (BRASIL, 1996)
Considerando o disposto legalmente, de certa forma a autora
do artigo, trabalhadora da educagdo, era quase uma Pedagoga, mas
faltavam-lhe muitos conhecimentos. O curso de Licenciatura em
Matematica, concluido em 1997, abordou de forma elementar as dis-
ciplinas do ambito pedagodgico. Pode-se afirmar que o curriculo do
curso de Licenciatura em Matemadtica atendia ao modelo popular-
mente conhecido por 3 + 1. Embora as disciplinas ditas pedagogicas
estivessem distribuidas nos quatro anos do curso, ndo estavam vincu-
ladas, nem em forma, nem em conteido, e nem em carga-horaria com
as disciplinas chamadas duras, as do &mbito da Matematica.

No ano de 2014, a autora deste artigo, passa a ser docente
no Ensino Superior, na forma presencial, énfase valida, pois mesma
teve vivéncias profissionais anteriores na graduag¢do e poOs, mas na
modalidade a distancia. As disciplinas ministradas presencialmente
para o curso de Pedagogia foram cinco, sendo as quatro primeiras, a
seguir listadas, relacionadas a pratica profissional construida até entdo
e as pesquisas desenvolvidas no mestrado e doutorado em Educagao:
(1) Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos da Matematica - 80h; (2)
Produgdo de Jogos Matematicos — 40h; (3) Educagdo, Tecnologia e
Cultura das Midias — 40h; (4) Fundamentos da Educac¢do a Distancia
—40h e (5) Metodologia Cientifica — 40h. As disciplinas (4) e (5) tam-
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bém foram ministradas no Curso de Licenciatura Letras-Libras. Agre-
gadas a vivéncia da docéncia na formagdo de professores no Ensino
Superior, como destacada no paragrafo anterior, estavam os desejos
daquela jovem que “optou” por cursar Licenciatura em Matematica e
ndo Pedagogia apo6s ouvir algo similar a seguinte frase: Vocé quer
cursar Pedagogia? Pra qué? Ja tem um monte de pedagogo nessa ci-
dade. Vocé ndo vive dizendo que quer trabalhar? Faca Matematica
que consegue aula, logo, logo!A cada aula ministrada no curso de
Pedagogia, na convivéncia com outros professores, profissionais pe-
dagogos e pedagogas de formagio e, também, ao acompanhar editais
para concursos no Ensino Superior que vinculavam o mestrado e
doutorado em Educac¢ido a Pedagogia, a autora desta escrevivéncia,
conclui que era 0 momento de realizar a escolha da aspiragdo juvenil,
cursar Pedagogia.

Em publicagio da UNESCO (2019), Bernardete Angelina
Gatti, Elba Siqueira de S& Barretto, Marli Eliza Dalmazo Afonso de
André e Patricia Cristina Albieri de Almeida, discutiram alguns dados
pautados nos microdados do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (Enade), referentes a razdo principal para escolha da Li-

cenciatura, conforme dispostos no Quadro 1 a seguir.
QUADRO 1 - RAZAO PRINCIPAL PARA ESCOLHA

DA LICENCIATURA
Qutras
Pedagogia Licenciaturas Total
Razio da Escolha N % N % N %
(a) Acredito ser minha vocagio 48.006 43,1| 40.501 31,1| 88.506 36,6
(b) Importincia da profissio 27.400 24,6| 24.384 18,7| 51.784 21,4
(c) Tive professores que 7351 66| 18502 142 25.853 10.7

me inspiraram

(d) E uma boa carrcira 4.344 39| 4.568 3,5 8.912 3,7

(¢) E uma opgao alternativa

de atividade profissional il 44) 11513 H|| 1eal L5
(f) Nao tive condigoes financeiras 4233 38| 6003 i6| 10236 42
de frequentar outro curso ) ’ ’ i

f?;ﬁi‘jﬁidﬁ acesodo 1.448 13| 2.080 16| 3528 15
e e
(i) Influéncia da familia 3.453 31| 2418 1,9 5.871 2,4
(j) Outra razio 9.913 89| 14.450 11,1] 24.363 10,1
Total 111.382 100 | 130.194 100,0 | 241.576 100,0

Fonte: INEP. Enade, 2014 (Microdados).
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Gatti e colaboradoras, afirmam que:

O sentido prioritario da docéncia como vocagio esta mais presente
nos estudantes de Pedagogia, que se ocupam das criangas nos anos
iniciais da escolaridade, do que nos demais estudantes das licencia-
turas, e costuma vir impregnado da representagdo da funcdo do-
cente como prolongamento das fun¢des de maternagem e naturali-
zagdo da escolha feminina pelo magistério (BERNSTEIN, 1984;
ROSEMBERG; AMADO, 1992; CARVALHO, 1996; ESQUI-
VEL; FAUR; JELIN, 2012).

No entanto, mesmo em menores propor¢des, a representacdao da
docéncia como vocagdo mantém-se também como concepgao pre-
valente para o conjunto dos licenciandos. (UNESCO, 2019, p.153)

Diferente dos dados apresentados por Gatti e colaboradoras
(2019), a compreensao de que ser professora é uma profissdo e ndo
uma vocagdo foi algo muito bem definido, desde a juventude, para
autora deste artigo. Ser professora ou pedagoga, nao é apenas voca-
¢do, entendida numa leitura elementar como a uma inclinagdo para
uma espécie de sacerdécio, € uma profissao.

Os conhecimentos da Pedagogia oportunizaram o desenvol-
vimento de olhar apurado a outros aspectos do cotidiano escolar que
passam, muitas vezes, desapercebidos de quem atua, somente, em sala
de aula.

O entendimento exposto no paragrafo anterior se fortaleceu
ao cursar Pedagogia como segunda graduagéo, pois a leitura do papel
do pedagogo se ampliou para além da escola. Embora, etimologica-
mente a palavra Pedagogia remeta a condugdo da crianga, o profissio-
nal pedagogo pode atuar em hospitais, empresas, no terceiro setor, em
entidades filantrépicas, rompendo com a perspectiva de que é um
profissional ligado ao trato com infancias, juventudes e/ou adultos
em processos de ensino e de aprendizagem.

Consideracoes finais
No contexto politico e social que temos vivido, ano de 2020

no Brasil, em que se espalha rizomaticamente o desdém ao estudo
formal, a pesquisa e ao pensamento critico, mais do que nunca, pro-
fissionalizar-se na perspectiva do desenvolvimento de intervengdes
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conscientes e preservacdo da intelectualidade de docentes e pedago-
gos, é inadiavel.

A formagdo que se define pelo bindmio docente-pedagogo,
quando esta é esculpida nos principios de justica, solidariedade e valo-
res democraticos, como também ja expresso nesse artigo, permite
caracterizar este profissional como cientista da educacdo, desde que
ndo se conforme com o mundo que o cerca, tendo inclusive, mais
elementos para intervir pedagogica e socialmente, quando necessario,
em sua atua¢do no mundo do trabalho.

Entende-se que ser cientista da educacgdo ¢ ter olhar apurada
a integralidade dos sujeitos e dos contextos:, compreendendo seu
papel e fung¢do social, independente do ambito de atuagdo. Ser cientis-
ta da educagdo requer estudo, dedicacao e pesquisa constantes, tudo,
na intengdo de se constituir, no decorrer de sua formagdo, um profis-
sional: competente na técnica pedagbgica; paramentado com ferra-
mentas para atuagao pedagodgica e/ou docente; detentor dos conhe-
cimentos especificos de sua disciplina; que possua parcimdnia na
escola de tecnologias digitais ou ndo, sabendo as situacées em que seu
uso possa ser de forma disruptiva e/ou incremental; e, sobretudo, que
tenha compromisso politico, com as com as individualidades e coleti-
vidades diversas presentes na sociedade.

De tal modo, como verifica-se no Quadro I, mesmo que pa-
ra boa parte dos que escolhem cursos de Licenciatura e/ou Pedagogia
o facam por acreditarem possuirem uma vocag¢io (36,6%), espera-se
que no desenvolvimento profissional, tanto esses pesquisados quanto
0s que estdo por vir, possam ampliar seus olhares para o segundo item
apresentado, o que trata da importancia da profissdo (21,4%), enten-
dendo essa profissio como o ajuntamento, dos elementos apresenta-
dos no paragrafo anterior, bem como de outros tantos. (UNESCO,
2019).

Almeja-se também, a luz da utopia freiriana, que seja um
motivo para se tornar pedagogo e/ou docente: ter mais professores
que inspiram (10,7%) e, que o magistério seja reconhecido e realmen-
te, seja uma boa carreira (3,7%), embora sempre existam percalgos.
(UNESCO, 2019)

O carater utdpico desta pedagogia ¢ tdo permanente quanta a
educagdo mesma. Seu mover-se entre a denuncia e anuncio nao se
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esgota quando a realidade denunciada hoje cede seu lugar a nova,
mais ou menos anunciada naquela denuncia. E bem verdade po-
rém, que ha uma diferenga fundamental entre o ato da dentncia e
do antncio numa sociedade de classes e 0 mesmo ato numa socie-
dade que se refaz numa perspectiva socialista. De qualquer manei-
ra, quando a educagdo ja ndo é utdpica, isto 6, quando ja nao se
faz na desafiante unidade da dentincia e do anuncio, é porque o fu-
turo perde sua real significagdo ou porque se instala o medo de vi-
ver no risco do futuro como superagao criadora do presente que
envelhece". (FREIRE, 1976, p.59)

Enfim, ser professora e pedagoga é profissdo e ponto. Ser
professora-pedagoga ¢é pronunciar-se entre a dentincia e o anuncio. E
ter realizado a aspiracdo juvenil entendendo criticamente, desde cedo,
0 compromisso com o estudo, a pesquisa e a dedicagido além dos tem-
pos do trabalho na escola.

Ser professora, mulher preta, depois de uma caminhada de
profissionalizagdo, de 27 anos, carregada do bindmio estudo-trabalho
e conseguir, finalmente, dizer: sou Pedagoga, ¢ a materializacdo de
uma aspira¢do, mas também de muito estudo, pesquisa e resisténcia.

Ser professora e pedagoga, ou melhor, se apropriar profissi-
onalmente do bindmio professora-pedagoga, é ter se constituido cien-
tista da educagdo que em alguns momentos caminhou sozinha, mas,
sobretudo, e ainda bem, na maioria deles, esteve em marcha acompa-
nhada de parceiras e parceiros de estudo, pesquisa, compromisso

politico, e principalmente, de luta.
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A EDUCACAO BRASILEIRA E SUAS DESIGUALDADES NA
CIDADE E NO CAMPO - UMA REVISAO TEORICA

Josilane da Silva Lopes
Lucas Alves Barbosa e Silva
Juliano Milton Kruger

Introdugao

Esta iniciativa aborda a reflexao das desigualdades educaci-
onais em nosso Brasil e traz também uma forma de mostrar os dois
lados da educagdo do campo e regido urbana. Sabe-se que a educagdo
do campo foi alcangada através dos movimentos camponeses junto
com os movimentos sociais. O artigo vem explanar os resultados de
uma reflexdo a respeito das desigualdades educacionais no Brasil, por
isso tenta demonstrar os dois lados da educac¢dao onde a educagdo da
cidade ¢ feita com qualidade enquanto no campo a mesma ¢é deixada
de lado, esquecida ou negligenciada pelo poder publico; apesar da
existéncia de politicas publicas para a Educagdo do Campo no Brasil.

Pode-se observar que ha divergéncias entre o que esta esta-
belecido nas leis educacionais direcionadas a educag¢do do campo e o
que realmente ocorre na pratica. Desta forma, “como professor devo
saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me
insere na busca, ndao aprendo nem ensino”. (FREIRE, 2008. p. 85).
Sendo assim, os resultados desta investigacdo vao se apresentar de
maneira critica provocando o repensar sobre a situagdo do campo, do
meio rural e da educag¢do no campo propriamente dita.

Todavia para o desenvolvimento do capitalismo brasileiro
no campo, a politica educacional nele implantada pautou-se na dico-
tomia historica entre o campo e a cidade, articulada as estratégias da
classe dominante. A luta por politicas publicas de educa¢do do campo
resulta das necessidades dos trabalhadores envolvidos no processo de
luta por uma sociedade sem exploragdao. Considera-se importante
debater politicas educativas para os sujeitos do campo, ja que uma das
necessidades da pessoa que mora no campo é a apropriagdo do co-
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nhecimento para somar-se a constru¢do de intervengdes oriundas da
classe trabalhadora. Em razdo da complexidade das relagbes construi-
das e interligadas nas praticas educativas de carater formal-informal, a
tarefa de contribuir na formagao de sujeitos criticos exige permanente
reflexdo, em consondncia com o desafio de construir uma educagdo
vinculada a luta pela organizagdo coletiva e a formagdo para a eman-
cipa¢do humana. Todavia objetiva-se também analisar o processo de
como a politica pablica da educagdo do campo esta sendo aplicada
pelo Ministério da Educagao (MEC). A relevancia do estudo consiste
em produzir reflexdes que possam servir de subsidios a direitos iguali-
tarios de uma educag¢ao do campo que traga proposta para a constru-
¢do de interesses dessa populagdo que sofre com as negligencias que o
proprio Estado cria.

Método ou formalismo

Este artigo visa explanar as problematicas que abrangem uma
educacgdo idealizada como “igualitaria”, possibilitando o acesso igual
a todos. O método utilizado para estrutura-lo foi baseado no método
qualitativo-descritivo. Segundo Diehl (2004) a escolha do método se
da pela natureza do problema, bem como de acordo com o nivel de
aprofundamento. Ademais, estes métodos sdo diferenciados, além da
forma de abordagem do problema, pela sistematica pertinente a cada
um deles (RICHARDSON, 1989).

A coleta de dados foi possibilitada através de pesquisa bibli-
ografica seguida posteriormente de um detalhamento de como ocor-
reu a pesquisa, ressaltando que a disposi¢ao dos momentos esta apre-
sentada didaticamente, porém as fases se complementam por estarem
integradas através de cunho descritivo-reflexivo, que levou em consi-
deragdo os processos legais que constituem a efetivagdo da politica
educacional do campo. Segundo Gil (2007, p. 17), a pesquisa € defini-
da como o

(...) procedimento racional e sistematico que tem como objetivo
proporcionar respostas aos problemas que sao propostos. A pes-
quisa desenvolve-se por um processo constituido de varias fases,

desde a formulagdo do problema até a apresentagdo e discussao
dos resultados.

251



Desta forma a pesquisa foi feita através de consultas em li-
vros, artigos, revistas, documentos, periddicos, TCCs, dissertagdes de
mestrado e websites. Onde os dados foram compilados e analisados.

(...) a ideia de critica foi assumida (...) ndo simplesmente como
mero aspecto da teoria, mas também como verdadeira declaracdo
de principios. E por meio dela e do que se pode distinguir, esco-
lher, julgar e apreciar por um processo de decisdo e tomada de po-
sicdo (...) (SOARES, 2002, p. 11).

A abordagem teorico-metodoldgica é uma agao de reflexao,
tendo como matriz de analise a teoria critica dialética a partir de uma
leitura da construgdo da politica de educagdo do campo, porém, com
o intuito de discutir o processo de diretrizes operacionais para a edu-
cagdo basica nas escolas do campo.

Dicotomia — educa¢do do campo e educa¢io urbana

Ao longo da historia observado através dos processos de
transformagdes e com a consolidagao das cidades vem a surgir a partir
do século XVIII nos primordios da Revolugdo Industrial, o processo
de urbanizagao e industrializagdo, como autor principal da separagao
do rural para o urbano. Desta forma, a industrializagdo causou na
Europa, inicialmente, a divisdo do trabalho entre o rural e o urbano,
acentuando diferengas geograficas, econOmicas, sociais e culturais dos
dois meios (WHITAKER & ANTUNIASSI, 1992).

O século XIX foi caracterizado pela existéncia de um meio
rural fundamentalmente diferente do urbano, resultado da Revolug¢iao
Industrial que tornou campo e cidade cada vez mais diversos, com o
predominio da industria sobre a agricultura, da cidade sobre o campo
e da invasdo do campo pela maquina (QUEIROZ, 1972).

Segundo Saraceno (1999) nao existe um tnico modelo de
rural ou de urbano. Com frequéncia tem-se sustentado que a diferenca
¢ de natureza social e relativa a0 modo como estdo distribuidas as
populagdes e as cidades no territério, ou de natureza cultural ou até
mesmo quanto as atividades (agricultura, induastria e servigos), tanto
que nenhum 0rgao oficial empenhado nessa tarefa (Nagdes Unidas,
Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), Uniao Europeia) tem conseguido encontrar uma defini¢ao
que satisfaga a todos, ainda que por tempo limitado.
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No Brasil um dos modos a definir para diferenciar o espago
rural do urbano é seguido pelo Decreto-Lei n° 311 de 2 de margo de
1938, onde urbano é cidade e rural é comunidade ou vila. O critério
ndo considera localizagdo do municipio, tamanho populacional, den-
sidade demografica (VEIGA, 2004).

Conforme uma concep¢ao dicotdmica de rural e urbano en-
contrada nas informagdes levantadas e, que constituem uma referén-
cia importante na tematica em discussdo convém diagramar e dispor
numa visdo comparativa as caracteristicas diferenciais do mundo rural

e do mundo urbano, conforme pode ser observado no quadro 1.

Quadro 1 — Caracteristicas diferenciais da populagédo rural e urbana

DIFERENCAS

POPULACOES

Rurais

Urbanas

1- Ocupacionais

Envolvidos com a atividade
agricola e criagdo de ani-
mais.

Envolvidos com a ativi-
dade na industria, comér-
cio e demais tipos de
servigos.

2- Ambientais

Relagdo mais direta com a
natureza (solo, flora, fauna,
agua, etc.).

Ambiente artificial de
muros e construgdes das
cidades.

3- No tamanho das comu-
nidades

Grupos menores.

Grupos maiores.

4- Na densidade populaci-
onal

Menor.

Maior.

5- Na homogeneidade e
heterogeneidade das
populagdes

Mais homogéneo em suas
caracteristicas psicossoci-
ais'®.

Mais heterogéneo em
suas caracteristicas psi-
cossociais

6- Na estratificagao e
complexidade social

Base e o topo da piramide
social é mais constan-
te/estavel, logo, ¢ menos
complexo.

Complexidade maior
marcada pela diferencia-
¢do e estratificagdo social
e maior divisdo do traba-
lho.

7- Na mobilidade social

Mobilidade horizontal
(agricultura prende o cam-
ponés a terra) e vertical
(auséncia de institui¢des no
campo) menores.

Deslocam-se mais de um
lugar a outro, de uma
ocupag¢do a outra (ques-
tao da heranga nao é
forte) e de uma posigao

18 & entendido similaridade de caracteristicas adquiridas, tais como linguagem, crengas,
opinides, tradi¢des, padrdes de comportamento (SOROKIN; ZIMMERMAN; GAL-

PIN, 1981, p. 204).
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social a outra.

8- Na dire¢do da migragao

Sempre em diregao as
cidades e areas mais desen-
volvidas.

De um centro urbano
para outro (somente em
catastrofes que migra
para o campo).

9- No sistema de integra-
¢do social

Relagodes face a face ou
primérias. Area de sistema
de contato estreita. Sistema
de interagdo social é menos
padronizado e carregado de
uma atitude emocional.

Relagdes indiretas ou
secundarias (jornais e
revistas). Area de sistema
de contato ampla devido
a maior densidade popu-
lacional.

Fonte: Melo (2011).

Desta forma a dicotomia de cidade e campo é uma série de
analise tradicional que se diferencia de todas as outras demais ciéncias
sociais; do mesmo modo que se aceita a ideia de que as cidades se
mantém a partir da economia rural. Sendo assim pode-se compreen-
der a ideia de que urbano juntamente com o meio rural estdo ligados
de forma que — para entender o espaco rural é necessario entender o
espago urbano. Esses dois subespacos devem ser compreendidos como
parte organica de uma mesma totalidade, uma mesma logica social,
ou seja, é fundamental levar em conta que ambos fazem parte de uma
unidade geografica, econdmica, social, cultural e politica, da qual
depende seu desenvolvimento (DICKINSON, 1961).

Em relagdo a educagdo é oportuno ressaltar que a educagdo
que vem sendo colocada em pratica pela cultura dominante nao favo-
rece o sujeito do campo e nem complementa a sua cultura e seu pa-
drao de vida, o que ocorre realmente ¢ uma precariedade das politicas
publicas para a pessoa que mora no campo. Sendo assim Durkheim
(1998) ao apresentar a sua concepg¢ao de sociedade define que deveria
existir uma educagdo que atendesse as diversificagdes das classes soci-
ais.

Ainda, baseando-se nos padrdes, encontrados em matrizes
curriculares das escolas da cidade e das escolas do campo, entende-se
também que se faz necessario diagramar e dispor numa visdo compa-
rativa das principais diferencas entre educa¢do do campo versus edu-
cagdo urbana, conforme pode ser observado no quadro 2.
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Quadro 2 — Educag@o na cidade versus Educagdo no campo

EDUCAGCAO NO/DO' CAMPO

EDUCACAO URBANA

Ha um interesse do povo camponés e dos
movimentos sociais do campo.

Ha um interesse capitalista dos empresa-
rios latifundiarios do assistencialismo e do
controle politico.

Ha uma valorizagdo da terra.

Ha uma desvalorizagdo da terra.

Terminologia utilizada ¢ Matriz Curricu-
lar.

Terminologia utilizada é Grade Curricu-
lar.

Palavras de ordem sdo resisténcia e
lideranga.

Palavras de ordem sao concorréncia e
individualismo.

Adequada ao modelo sustentavel de
agricultura familiar com base nos interes-
ses dos movimentos sociais do campo.

Adequada aos modelos politicos de desen-
volvimento econdmico com base nos
interesses das classes dominantes.

Trabalho Coletivo.

Trabalho Individual.

Qualificagdo permanente, pedagogia da
libertagao.

Projeto neoliberal vigente, pedagogia
tradicional e do “improviso”.

Fonte: Marinho e Vale (2017).

Ainda, existem autores que fazem a distingdo de uma edu-
cacdo rural e de uma educagdo no campo, como se pode ver no qua-
dro 3. A primeira seria responsavel por formar o aluno em um agricul-
tor voltado para um modo de ser — e a segunda responsavel por levar
ensino, recursos e/ou técnicas a0 campo que ndo sejam necessaria-
mente rurais.

O que ¢ visivel aos olhos sdao as grandes desigualdades, pois
as politicas sao deixadas de lado e o campo esquecido, como prova
disso os programas e projetos de financiamento especificos para a
educagdo do campo sado recentes. A propria Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD), do Ministério da
Educagdo - que possui uma coordenagdo especifica para a educagdo
rural foi criada apenas em 2004.

1 Souza e Fernandes (2009) esclarecem que a educagio “no campo” expressa um
vinculo a localizagdo do ensino no campo. Ou seja, ela deve possuir um vinculo espaci-
al com o territério e lugar do camponés. Ja o termo “do campo” em Educagao “no/do
Campo”, refere-se a escola e a educagao tipicas, oriundas, da cultura dos sujeitos do
campo, que valorize a identidade camponesa, congregando a pluralidade das ideias e
concepgdes pedagogicas.

255




Quadro 3 — Educagdo Rural versus Educag¢do no Campo

Educag¢ido Rural Educagao no Campo

Conteudo Vinculados a concepgao de Qualquer conteudo desde que seja
rural. Ou seja, a um modo de no campo (em uma defini¢do
vida especifico, levando em baseada em a¢do educacional em
consideracdo a valorizagdo e o | espago especifico).
uso da terra. Reforga praticas
culturais como, por exemplo:

a religido, as festas caipiras, as
relagdes de compadrio e a
reproducgdo familiar.

Localidade Qualquer local. Pois estamos Campo / Zona Rural. A combi-
falando de um tipo de educa- nagdo da preposi¢do “em” com o
¢do, e neste caso, ela pode ser artigo definido “0”, ja indica
praticada em todos os locais especificamente o local da educa-
possiveis. No entanto, ndo ¢30: campo.
teria sentido ter como base do
curriculo e do projeto pedago-
gico, esta pratica educacional
em uma cidade global.

Atores Educador e educando que Educador e educando que ndo

tenham vinculo com a agricul-
tura familiar, campesinato,
fazendas, sitios, quilombos,
etc. Qualquer pessoa que
receba ou transmita a educa-
¢do como modo de vida rural.
Isso ndo quer dizer que a
educacdo rural deva ser cons-
truida pelos seus agentes no
campo, mas a partir do campo
e de sua cultura.

sejam necessariamente caracteri-
zados como representantes de
uma cultura rural. N&o precisa ser
construida a partir do campo, mas
também da cidade, sobre a cultura
dos agentes urbanos.

Fonte: Melo (2011).

[...] o povo tem o direito de ser educado no lugar onde vive; [Do,
pois] o povo tem direito a uma educagdo pensada desde o seu lu-
gar e com a sua participa¢do, vinculada a sua cultura e as suas ne-
cessidades humanas e sociais (CALDART, 2002, p. 26).

Os conhecimentos deste povo tém que ser colocados em pra-

tica e levados em consideragdo como forma de respeito e ponto de
partida para as praticas pedagogicas nas comunidades e escolas da
zona rural.
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Deve haver uma superag¢do no pensar a educagao do campo,
pois ha que deixar visivel a forma de ensinar a pessoa da zona rural e
ndo impor a mesma logica de ensinar do urbano ao rural, pois, o que
pode se basear dessa forma é que as pessoas do campo sdo deixadas
de lado, ou seja, excluidas do meio educacional. Por isso é necessario
refletir sobre essa complexidade da exclusdo de sua prépria cultura no
meio educacional, havendo o refor¢o de forma opressora do carater
capitalista. Para o caso da exclusdo, podem inserir-se aqui todas as
observagdes efetuadas por Ribeiro (2006a, p. 159), do qual toma lite-
ralmente esse apontamento:

Se considerarmos que os processos de exclusao social s3o inerentes
a logica do modo de produgao capitalista, veremos que as politicas
de inclusdo e/ou inser¢ao social sao estratégias para integrar os ob-
jetos — os excluidos — ao sistema social que os exclui e, a0 mesmo
tempo, de manter sob controle as tensdes sociais que decorrem do
desemprego e da explorac¢do do trabalho, méveis da exclusdo soci-
al.

O projeto politico pedagodgico da escola, enquanto materiali-
zagdo do trabalho coletivo apresenta-se enquanto sintese da identida-
de da escola. Sua concepgao, construgao e execugao podem expressar
o grau de intensidade das relagbes democraticas no interior da escola,
ou o contrario (MARTINS, 2004).

O que se observa é que o ensino/rural e do campo caminham
na contramao dos principios da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
(Lei n® 9.394/96), segundo a qual o curriculo deve fundamentar-se na
compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade.

O conhecimento se torna importante na medida em que ajuda os
seres humanos a compreenderem nao apenas as suposi¢des embu-
tidas em sua forma e conteudo, mas também o0s processos através
dos quais ele ¢ produzido, apropriado e transformado dentro de
ambientes sociais e historicos especificos (GIROUX, 1988, p. 39).

Quando se tem um compromisso ético-politico com a educa-
¢do do campo se faz necessario que o Estado tenha comprometimento
claro e objetivo para fazer acontecer a lei e reforgar a necessidade para
que a mesma possa ser colocada em pratica, e que desta forma, nao
venha a prejudicar os que sao pouco ouvidos e lembrados.

Aproximacgdo — educagcao do campo e educagao urbana
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Na atualidade presenciamos um movimento em relagdo a
Educagido do Campo, que se desenvolve no ambito dos direitos. Direi-
tos de acesso, de educacdo com qualidade e vinculada as problemati-
cas sociais vividas pelos sujeitos do campo. Esta tematica entra em
pauta nos debates educacionais com mais énfase e forga politica a
partir de 1998, com a I Conferéncia Nacional “Por uma Educag¢io do
Campo”. O delineamento de propostas que venham ao encontro de
uma politica educacional direcionada ao atendimento da “especifici-
dade do campo” é uma decorréncia das reivindicagdes de movimentos
sociais do campo, que, naquele evento se concretizam como parte de
uma luta maior, qual seja o de um projeto popular de desenvolvimen-
to para com o campo que considere os sujeitos do campo, fortalecen-
do sua identidade, bem como, as problematicas por eles vividas.

(...) a afirmagao deste trago que vem desenhando nossa identidade
¢é especialmente importante se levamos em conta que a histoéria do
Brasil, toda vez que houve alguma sinalizagdo de politica educaci-
onal ou projeto pedagogico especifico isto foi feito para o meio ru-
ral e muitas poucas vezes para os sujeitos do campo como sujeito
da politica e da pedagogia, sucessivos governos tentaram sujeita-
los a um tipo de educagdo domestificadora e atrelada a modelos
econdmicos perversos (CALDART, 2002, p. 28).

As politicas educacionais para 0 campo se constroem ou se
estruturam a partir das determinagdes do modo de produgdo capitalis-
ta, e também a partir de uma educagdo vista sob a otica urbana, por-
que ¢ considerada mais desenvolvida. Atualmente, o novo modelo
tecnoldgico, traz como consequéncia um projeto de desenvolvimento
que exclui os pequenos agricultores, priorizando interesses do capital
de produgdo em grande escala e de forma mecanizada. Segundo o que
podemos perceber nos debates divulgados, “no interior do atual mo-
delo de desenvolvimento da agricultura sao produzidas tecnologias
para ampliar cada vez mais a relacdo de dominagao entre agricultura
capitalista e agricultura familiar” (JORNADA DE AGROECOLO-
GIA, 2003, p. 10). Historicamente o campo é marcado pela exclusdo e
marginalizacdo de seus trabalhadores, devido as dificuldades sentidas
e vividas pelas familias dos agricultores. Ou seja, os povos do campo
tém sofrido com o éxodo em virtude do processo de “empobrecimento
da agricultura familiar” submetida a légica do capital que conforme
Duarte (2003, p. 19) “(...) refor¢a a estratégia de exclusdo e controle
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das parcelas que ndo reinem condigdes socioecondmicas de se inseri-
rem nos moldes empresariais de produgdo”.

Neste sentido, as politicas educacionais para os trabalhado-
res do campo, tendem a ser organizadas numa perspectiva da educa-
¢do para o capital, distante da realidade cultural, social e econdmica
existentes nas propriedades da agricultura familiar. Na perspectiva do
capital, a educagdo ndo oportuniza a estes sujeitos condigdes de mu-
danga e sim de aceitagdo e submissdo a essa logica excludente. De
modo contraditério, € uma educagdo escolar adequada as exigéncias
da cultura urbano-industrial, que principalmente a partir da segunda
metade do século XIX, vem sendo proposta juntamente com a “preo-
cupagdo com a expansdo de escolarizacdo das massas trabalhadoras”
(NEVES, 2000, p.188).

Ha uma tensao que nos parece indispensavel nesta discus-
sdo, que se situa justamente na relacdo entre campo-cidade no interior
do modo capitalista de produgdo. Esse possivelmente seja o eixo que
devera permear a discussdo sobre a educagdao do campo, precisamente
centrada na relagao que é produzida no interior do capitalismo. Savi-
ani (2004), discutindo o trabalho como principio educativo, nos de-
monstra que, a cidade é tida como referéncia ao progresso e ao desen-
volvimento, enquanto o campo como algo “(...) atrasado, rastico, ou
pouco desenvolvido”. E neste sentido, que historicamente, o campo é
considerado como inferior a cidade, principalmente porque ele acaba
por subordinar-se ao capital e ser determinado por ele.

De acordo com Duarte (2003), a partir de meados da déca-
da de 60, a agricultura, que antes se baseava na subsisténcia, sofre
profundas transformagdes pelo processo econdmico-agrario, ao qual
denominamos como Revolugido Verde. Esse processo vem adequando
a agricultura a logica do capital industrial, com a implementagdo de
politicas que visam a utilizagdo de recursos tecnologicos para a pro-
dugao agraria, tais como insumos industriais, agrotdxicos, assisténcia
técnica, maquinas, dentre outros. Essa logica de desenvolvimento
desconsidera a realidade presente no campo a partir da otica dos tra-
balhadores das pequenas propriedades, inviabilizando a sobrevivéncia
dos pequenos produtores rurais nos seus modelos produtivos. E prin-
cipalmente por esse motivo, que 0 campo vivencia atualmente um
grande éxodo, pois existe certa hegemonia do modelo de vida urbano
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caracterizando-se assim, como um dos maiores atrativos para a mi-
gracao de jovens do campo. Portanto, para um projeto de educagao
que contribua para a realidade do campo, o fortalecimento da agricul-
tura familiar torna-se fundamental.

De modo geral, pode-se dizer que nao houve uma politica educa-
cional dirigida aos agricultores e seus filhos. E, quando houve, teve
dois objetivos. Primeiro, a educagdo rural era uma estratégia de fi-
xar o agricultor na terra, evitando que migrasse para as cidades
grandes onde os empregos estavam escassos; buscava-se, com isso,
manter sobre controle as tensdes sociais decorrentes do desempre-
go. Segundo, na educagdo rural estava embutido o objetivo de
submeter o agricultor brasileiro a um modelo de agricultura tecno-
logica americana, criando a dependéncia da compra de sementes,
de adubos quimicos, de venenos (agrotoxicos). Neste modelo esta-
va implicito o empréstimo bancario que exigia a hipoteca da pro-
priedade. Nao podendo, ao final da safra, quitar sua divida com o
banco, muitos perdiam a terra (RIBEIRO, 2006b, p. 2).

Consequentemente, esta logica, institui detrimento das poli-
ticas publicas para o campo, inclusive educacionais, sendo que, as que
existem apresentam principalmente um carater do tipo compensatod-
rio. No entanto, quando o movimento por uma Educa¢do do Campo
se inscreve na pauta de discussdes sobre a educagdo que o campo
deseja e necessita, nem sempre toma a cidade como um ponto de
discussdao, apenas aponta a necessidade de educagdo como direito.
Entendemos que a relagdo campo-cidade ¢ um eixo que necessita ser
considerado em sua dialeticidade, como condi¢cdo de educacdao de
qualidade para todos os brasileiros.

Se o Brasil nao tem podido ficar surdo ao movimento social do
campo pelo que incomoda, questiona e afirma - o direito a terra,
ao trabalho, a dignidade, a cultura, a educagio -, também os edu-
cadores e os pesquisadores e as politicas publicas, os curriculos, a
gestao escolar e a formagdo de professores ndo poderdo mais ficar
surdos ao conjunto de praticas inovadoras, sérias que emergem co-
ladas ao movimento social e cultural do campo. A educagao rural
ignorada e marginalizada estd mostrando seu rosto, o verdadeiro,
ndo a caricatura tdo repetida: reduzir a educagdo a escolinha rural,
a professora desqualificada, as massas de analfabetos. Uma visao
preconceituosa que os educadores rurais vao desconstruindo (AR-
ROYO, 1999, p. 8).

O que vemos ¢ a marginalizagcdo da educag¢do, onde se tem
o desrespeito pela a sociedade do campo, pois o Estado nao faz cum-
prir a lei, tornando-a ineficaz e a usam como instrumento paliativo e
alienador. Ficando cada vez mais a realidade da educag¢dao do campo
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distante da educagdo praticada na cidade tanto pela violagdo dos di-

reitos como pela a desvalorizagdo do proprio cidaddo do campo que

luta por algo digno e que nao tem os seus esforgos reconhecidos.
[...] as diretrizes operacionais significam um ponto de inflexdo na
relacdo Estado-Sociedade na medida em que consolidam e materi-
alizam direitos. A resolugdo faz indicagbes concretas de responsa-
bilidade dos entes estatais e de como se deve cumprir o direito a
educagido em se tratando de populagdes socialmente desiguais e
culturalmente diversas. Mais que um eventual ponto de encontro
entre Estado e Sociedade, que neste caso implicaria uma visao di-
cotdmica dessa relagdo, as diretrizes operacionais tém o significa-
do do Estado como espago, por exceléncia, da politica (MUNA-
RIM, 2005, p. 3).

Sao situagdes as quais mexer com o pensar do leitor para a
responsabilidade do Estado ser colocada em pratica diante deste fato,
onde se sabe que é um direito que deve ser cumprido para que nao
venha a predominar tanta desigualdade. Na zona rural, 29,8% da
populagdo adulta é analfabeta, enquanto na zona urbana ¢ de 10,3%.
Na area urbana 50% das criangas que frequentam a escola estdo com
atraso escolar, na area rural esse contingente é ainda maior, 72%
(BRASIL, 2004). Percebe-se que o campo sempre foi colocado em
segundo plano a partir destes dados. Assim, precisa-se reverter esta
situagdo tdo complexa e que cada vez vem esmagando sonhos; trata-
se de um projeto que acredite na educa¢do, no trabalho diversificado,
na valoriza¢ao da cultura e que entenda a necessidade da formagao do
professor numa perspectiva da valorizagdo dos diferentes saberes
(TARDIF, 2002).

Integracido — educagdo do campo e educa¢io urbana
Existem dois mundos diferentes os quais sdo muito dificeis

se integrarem, ja que sdo duas realidades totalmente opostas, de um
lado o urbano onde o governo reconhece e que mesmo com 0s impas-
ses ainda investe e de outro o rural pouco visto e mais desvalorizado.
Argumenta Cabral Neto (2004) que, varias politicas educacionais
foram desenvolvidas e a principal caracteristica era o desenvolvimento
de praticas pedagbgicas adaptativas a realidade do meio rural. Porém
na pratica nao se vé essas politicas que estdo apenas no papel e ento-
cadas nas gavetas dos que afirmam lutar por uma educa¢do mais justa
e igualitaria.
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Pode-se observar nas literaturas que os desafios enfrentados
pela educagdo do campo sao enormes, primeiramente por ndo segui-
rem um modelo pedagdgico coerente da realidade apresentada, logo
sua estrutura pedagogica deve ser diferenciada da outra realidade
exposta.

Importante destacar que a populacdo rural tem um percen-
tual muito alto de pessoas adultas analfabetas, onde se observa que
existe também a superlotagdo de séries e as infraestruturas sdo fora
dos padrbes que venham a considerar o local como uma escola, pois
foge dos pardmetros basicos com buracos nos pisos, sem ventilagao,
tornando inconveniente a forma de aprender, refletindo no aprendiza-
do que fragmenta o aproveitamento do alunado.

[...] a exclusdo se tornou parte integrante da reprodugio do capital
[...] ha quem fale numa espécie de auxilio estatal a pobreza que
dispensaria a reforma agraria, custosa, e asseguraria a sobrevivén-
cia dos pobres em condigdes minimas sem necessidade de pagar o
custo de grandes transformagdes econOmicas e sociais como a re-
forma agraria (MARTINS, 2000, p. 100).

Essas ingeréncias do Estado com a zona rural, dando-lhe
uma educagdo pobre, sem profissionais qualificados e reciclados para
essa demanda, faz restar uma grande desisténcia nas escolas rurais,
pois os alunos acabam por ndo ver necessidade de ir a escola, ja que,
muitas vezes nem se vé o local como escola; desta forma sentem-se
desvalorizados por quem poderia ensina-los a partir do entendimento
de suas culturas, costumes e tradigdes e colocando-as em pratica den-
tro da escola. Todavia para mudar essa realidade o que ¢ necessario
fazer é se colocar em pratica a valorizagao e o respeito destes cidaddos
de direitos. Infelizmente a integracdo efetiva da escola com as neces-
sidades vitais do sujeito s6 ocorre quando ele se propde a migragao
para a cidade ou se envolve com relagdes materialmente significativas
de carater urbano (MARTINS, 1974). A medida que o campo vai
sendo deixado de lado, ou seja, sendo desvalorizado, as pessoas mi-
gram para a cidade em busca de melhorias para os seus filhos e fami-
lia, com isso rompem-se 0s costumes que tinham.

Tanto do ponto de vista subjetivo quanto do ponto de vista
objetivo da cultura, o que esta em jogo sdao as varias teias de relacio-
namento entre tipos de agéncia e categorias de atores (BRANDAO,
1990). Que querendo ou ndo vdo sendo adotadas por novos habitos.
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Dificil é compreender o lugar e o poder da escola no interior de tais
teias de trocas e efeitos de socializagao.

Esta questdo traz o pensar a uma reflexdao onde a pessoa do
campo tem que ter o seu valor e mostrar que precisa de uma educagdo
de qualidade no espaco onde o mesmo habita para que ambos se
complementem, pois, tanto a educagdo urbana quanto a do campo se
inter-relacionam. Por isso o papel que as escolas devem possuir é de
colocar em agdo o entendimento sobre a importancia da escola para o
meio rural, onde o seu papel é garantir conhecimento e abranger os
saberes para quem esta distante da cidade, explorando a realidade do
cidadao do campo e fazendo com que o mesmo valorize o seu espago
cultural e seu estilo de vida. Nao como unico e adequado, o que acen-
tuaria a marginalizacdo dessas populagdes, mas como um saber pro-
duzido e que tenha eficacia propria em certas condigdes de vida e
trabalho (AZEVEDO & GOMES, 1997).

Quadro 4 — Questdes importantes a ponderar para uma educacao
do campo igualitaria

I- A identidade da escola do campo.
A escola do campo precisa estar inserida na realidade do meio rural, nos saberes da
comunidade e nos movimentos sociais.

II - A organizagdo curricular (o que e como ensinar na escola).

Os temas a serem trabalhados devem ser ligados ao mundo do trabalho e ao desenvol-
vimento do campo; a metodologia também deve ser adequada a realidade do campo,
resgatando os materiais disponiveis no meio ambiente. Essa metodologia resgata a
riqueza das experiéncias, os diferentes procedimentos de ensino, os varios recursos
didaticos e os diversos espagos de aprendizagem.

IIT - Responsabilidade do poder publico.

O poder publico é responsavel pela oferta educacional e pela regulamentagdo das dire-
trizes. O sistema municipal devera ofertar educacdo infantil e ensino fundamental nas
comunidades rurais, povoados ou na sede do municipio.

IV - Organizacao das escolas.

A escola pode organizar as turmas de diferentes maneiras (classe multiseriada, ciclo,
alternédncia ou séries) e o calendario da escola do campo pode ser organizado de acordo
com a realidade de cada local, desde que ndo prejudique os alunos na quantidade de
dias letivos.

V — Gestao da escola.

As familias, bem como, os movimentos sociais tém direito assegurado de participar da
discussao do funcionamento da escola, na proposta pedagdgica e nas discussdes do uso
dos recursos financeiros e sua aplicagdo. Esta participacdao pode acontecer em varios
espagos, como Conselho Municipal de Educa¢do, Conselho Escolar, Comités de Ges-
tdo (Caixa escolar, Merenda, FUNDEF), nas Conferéncias de Educagdo e ainda de
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outras formas como na elaborag¢do do Plano Municipal ou Estadual de Educag@o.

VI - Formagao de professores.

O sistema de ensino municipal ou estadual devera garantir a formacdo do professorado
que ainda n3o tem curso normal (magistério) e superior e que os cursos de formagao
tenham conhecimentos especificos que contribuam para que os professores possam
atuar respeitando a realidade do campo. Garantir a formagdo continuada em servigo e a
titulagdo do professorado leigo que esta em sala de aula também ¢ dever dos mesmos
sistemas de ensino.

Fonte: adaptado de Melo (2011).

Desta forma ¢ importante considerar que a escola no campo
tem importante papel social, especialmente no que concerne a divul-
gacdo do saber universal para a populagdo camponesa (CALAZANS,
1993).

Considerac¢oes Finais

Este artigo teve como fung¢do tocar e despertar da sociedade
em face de um problema de propor¢des incomensuraveis sobre a desi-
gualdade da educagdo do campo, que efetivamente adentra no interior
da comunidade e da familia, maculando vidas e destinos, destruindo
sonhos, esmagando o crescimento e desenvolvimento dos povos do
campo.

A educagdo do campo ndo pode ser omitida ao morador do
campo, sendo que a mesma deve ser formulada de acordo com a rea-
lidade da pessoa do campo onde o mesmo ndo pode se omitir nem
silenciar diante da negligéncia do poder publico. Por isso o Estado
deve proporcionar meios para que a politica que diferencia a educagao
urbana da rural possa ser colocada em pratica.

Caso contrario, havera desigualdade e alunos fora das salas
de aulas, pois, se estara descumprindo um direito previsto em lei e
com isso ferindo principios éticos do entendimento de sujeitos de
direitos daqueles que vivem em uma sociedade do campo, que tem
seus valores, costumes e tradi¢des diferentes daqueles que residem na
zona urbana.

Foi possivel compreender uma realidade a qual nos cerca e
que as vezes nao as observamos — a desigualdade entre campo e cida-
de. A educagdo no campo precisa, acima de tudo, valorizar a identi-
dade do campo, garantir uma organizagdo curricular condizente com
o mundo do trabalho e o desenvolvimento do campo, organizar as
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salas e os tempos escolares de acordo com as realidades locais, garan-
tir a participagdo dos sujeitos na construgdo da gestdo escolar, bem
como, de professores com formagdo que respeite a realidade do cam-
po; e, de um poder publico que saiba exercer a sua responsabilidade
enquanto provedor da oferta educacional.

Como indicagdo de pesquisas futuras poderao ser desenvolvi-
dos estudos ao nivel de praticas de campo e estudos de caso que revi-
sem as trés abordagens aqui trabalhadas na teoria através da pratica: a
dicotomia, a aproximagdo e a integragdo entre campo e cidade com
intuito de perceber se as percepgdes aqui colocadas consolidam-se ao
nivel local, regional, estadual ou mesmo nacional.
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EDUCACAO INCLUSIVA: RECORTES VARIADOS ACERCA
DO QUE PENSAM OS BRASILEIROS SOBRE O TEMA

Juliano Milton Kruger
Relem Cativo da Conceigdo
Michele Oliveira da Silva

Introducgao

Desde a Declaracao de Salamanca, o mundo assume co-
mo ag¢do fundamental, a promog¢dao de uma educagdo inclusiva e igua-
litaria; a partir dai muitas outras agdes foram tomadas para alcangar
este objetivo. Porém, para que este propoésito seja alcangado é preciso
que a estrutura fisica e as praticas pedagogicas também mudem, iden-
tificando as diversas barreiras e formas de exclusao enfrentadas por
quem possui algum tipo de deficiéncia.

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os
quais, em interagdo com diversas barreiras, podem obstruir sua parti-
cipagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com
as demais pessoas (Artigo 1°, Conveng¢do da ONU - Decreto n°
6.949/09).

No Brasil, segundo o Censo demografico de 2010, em que
era medido o “grau de dificuldade em dominios funcionais centrais
para participa¢ao na vida em sociedade” existiam quase 46 milhoes de
brasileiros classificados como pessoas com deficiéncia, e destes, cerca
de 3,5 milhdes eram criangas de até 14 anos de idade (IBGE, 2010).

Ainda, considerando as inimeras discussdes internacionais
sobre o tema, desde 2018, o IBGE adota a classificacdo de pessoas
com deficiéncia como aquelas que reconhecem “muita dificuldade”
ou “ndo conseguem de modo algum” na avaliagdo de funcionalidade.
A partir desse corte, segundo o Panorama Nacional e Internacional da
Produgdo de Indicadores Sociais, cerca de 6,7% da populagao brasilei-
ra passa a ser considerada pessoa com deficiéncia (IBGE, 2018).

O crescimento das praticas educacionais inclusivas se deu a
partir da abordagem fundamentada no respeito pelo direito das pesso-
as com deficiéncia e no reconhecimento de que a participagdo na
sociedade tem efeitos importantes para o desenvolvimento de toda
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crianga (BRASIL, 1990) com e sem deficiéncia. Essa perspectiva se
alinha a uma agenda internacional pela reducdo de desigualdades.

Desde a década de 1990, surgem iniciativas mundiais para
apoiar a inclusdo de alunos com deficiéncia em escolas regulares. Em
1994, a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) afirmou o con-
senso sobre a educacio de alunos com deficiéncia nas escolas comuns
para combater atitudes discriminatérias, construindo uma sociedade
mais inclusiva.

Em 2006, com o estabelecimento da Convengdo das Nagoes
Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, os paises signa-
tarios, entre eles o Brasil, assumiram como compromisso que as pes-
soas com deficiéncia devem ter acesso a um ensino fundamental e
médio inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condig¢bes
com os outros e na comunidade em que vivem (BRASIL, 2009).

No Brasil, o processo de inclusdo escolar teve seus preceitos
garantidos por meio da Politica Nacional de Educagcdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008). Posteriormente, com a Lei
Brasileira de Inclusao (LBI) em 2015, a conciliagdo da legislagdo na-
cional com a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficién-
cia propiciou meios legais para a implementagdo do sistema educaci-
onal inclusivo em todos os niveis e modalidades.

Em 2018, apos dez anos da politica nacional, segundo o
Censo Escolar, o numero de matriculas da educagdo especial na pro-
posta de educagao inclusiva do Brasil chegou a 1,2 milhdo, um au-
mento de 70% desde 2008. O percentual de alunos incluidos em salas
regulares, que em 2008 era de 54%, passou para 92% em 2018.
Considerando que as perspectivas de inclusdao da populagao moldam,
de certa forma, as politicas publicas educacionais voltadas para o
tema, procurou-se compreender as percepgdes da populagdo brasileira
acerca do que pensam sobre a educagdo inclusiva nas escolas, sob
variados recortes.

Por este motivo, o Instituto Datafolha a pedido do Instituto
Alana entrevistou brasileiros de todo o pais para saber suas opinides a
respeito da inclusdo de criangas com deficiéncia na escola. Com base
nos dados produzidos foram feitos recortes ao nivel de sexo, idade,
regido geografica, natureza do municipio, escolaridade, classifica¢ao
econdmica e contato com pessoas com deficiéncia no intuito de res-
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ponder o objetivo anteriormente definido e se tais recortes apresentam
alguma tendéncia nos resultados.

Também buscou-se investigar a presenca de individuos com
deficiéncia no domicilio, na escola e/ou no trabalho dos entrevistados
para analisar possiveis influéncias positivas ou negativas da convivén-
cia com pessoas com deficiéncia nas percepgdes da populagio sobre o
assunto.

Referencial teorico

Para que um pais alcance seu pleno desenvolvimento ele
precisa, antes de tudo, assegurar a todos os seus cidaddos condigdes
para que tenham uma vida digna, o que inclui seu bem-estar fisico,
psicoldgico, emocional, social e econdmico.

Nesse cenario, a educacao tem papel fundamental, sendo a
escola o espago que deve favorecer, a todos os cidadaos, o acesso ao
conhecimento e o desenvolvimento de competéncias, ou seja, a possi-
bilidade de apreensdao do conhecimento e de sua utilizagao no exerci-
cio efetivo da cidadania (ARANHA, 2004).

No contexto mundial, a inclusdo é definida como uma pro-
posta de aplicagdao pratica ao campo da educagdao de um movimento
mundial, denominado inclusdo social, que implicaria a construcdo de
um processo bilateral no qual as pessoas excluidas e a sociedade bus-
cam, em parceria, efetivar a equiparacao de oportunidades para todos,
construindo uma sociedade democratica na qual todos conquistariam
sua cidadania; na qual a diversidade seria respeitada e haveria aceita-
¢do e reconhecimento politico das diferencas (MENDES, 2006).

Assegurar a todos a igualdade de condi¢des para o acesso e
a permanéncia na escola, sem qualquer tipo de discriminagdo, é um
principio que esta em nossa Constituicao desde 1988, mas que, infe-
lizmente ainda nao se tornou realidade para milhares de criangas e
jovens: meninas e adolescentes que apresentam necessidades educaci-
onais especiais, vinculadas ou ndo a deficiéncias (ARANHA, 2004).
A tematica da inclusdo escolar apresenta-se notoria por se encontrar
em processo de efetivacdo e por evidenciar um percurso de lutas para
a garantia do acesso de todos os alunos ao curriculo na classe comum
da escola regular (FONSECA et al., 2018).
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Mesmo com as mudangas de paradigmas educacionais
ocorridas nos ultimos anos, no Brasil, a educagdo inclusiva ainda é
um grande desafio, principalmente quando se trata, ndo apenas de
incluir estudantes com necessidades educativas especiais no ensino
regular, mas também, estabelecer rela¢Ges eficazes que possam favo-
recer o atendimento igualitario entre estes estudantes e os demais,
para que eles se sintam, de fato, incluidos no contexto escolar e social
(SOUTO, 2016).

As politicas educacionais sobre educagio inclusiva apresen-
taram avanc¢os importantes como a Declaragdio de Salamanca
(UNESCO, 1994) que afirma: “aqueles com necessidades educacio-
nais especiais devem ter acesso a escola regular, que deveria acomoda-
los dentro de uma pedagogia centrada na crianga, capaz de satisfazer
a tais necessidades”. E 0 mesmo documento atribui aos governos a
mais alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus
sistemas educacionais no sentido de se tornarem aptos a incluirem
todas as criangas, independentemente de suas diferencgas ou dificulda-
des individuais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(9.394/96) em seu artigo 59 menciona que os sistemas de ensino asse-
gurardao aos educandos com necessidades especiais curriculos, méto-
dos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especifica, para aten-
der as suas necessidades. O que garante, perante a lei, o direito ao
atendimento especializado a todos os educandos, segundo suas neces-
sidades. Porém, para viabilizar realmente o processo de inclusdo sdo
necessarias mudangas estruturais na sociedade e na escola, sendo que,
nesta ultima, exige-se, entre outras medidas, uma nova politica de
formacgdo de professores, quebra de barreiras arquitetonicas e atitudi-
nais, materiais e curriculos adaptados (IACONO e MORI, 2004).

Além destas, outras politicas publicas de inclusdao foram
implementadas, ao longo do tempo, para assegurar os direitos dos
alunos com deficiéncia, vejamos um historico:

e 1971 —Lei N°5.692 - A segunda lei de diretrizes e bases edu-
cacionais do Brasil foi feita na época da ditadura militar
(1964-1985) e substituiu a anterior. O texto afirma que os
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alunos com “deficiéncias fisicas ou mentais (...) deverdo rece-
ber tratamento especial”.

1988 — Constituicao Federal - O artigo 208, que trata da
Educacdao Basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos,
afirma que ¢ dever do Estado garantir “atendimento educaci-
onal especializado aos portadores de deficiéncia, preferenci-
almente na rede regular de ensino”.

1989 — Lei N° 7.853 - O texto dispde sobre a integragcdo social
das pessoas com deficiéncia.

1990 — Lei N° 8.069 - Mais conhecida como Estatuto da Cri-
anga e do Adolescente, a Lei N° 8.069 garante o atendimento
educacional especializado as criangas com deficiéncia prefe-
rencialmente na rede regular de ensino.

1994 — Politicas Nacionais de Educacdao Especial - Em ter-
mos de inclusdo escolar, o texto é considerado um atraso,
pois propde a chamada “integracdo instrucional”.

1996 — Lei N° 9.394 - A Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do (LDB) em vigor tem um capitulo especifico para a Edu-
cagao Especial.

1999 — Decreto N° 3.298 - O decreto regulamenta a Lei n°
7.853/89, que dispde sobre a Politica Nacional para a Inte-
gracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia e consolida as
normas de protecao.

2001 — Tei N° 10.172 - O Plano Nacional de Educacio
(PNE) anterior, criticado por ser muito extenso, tinha quase
30 metas e objetivos para as criangas e jovens com deficién-
cia.

2001 — Resolucao CNE/CEB N° 2 - O texto do Conselho
Nacional de Educag¢do (CNE) institui Diretrizes Nacionais
para a Educagao Especial na Educagao Basica.

2002 — Resolucao CNE/CP N°1/2002 - A resolugdo da “di-
retrizes curriculares nacionais para a formagdo de professores
da Educacio Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacgao plena”.
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2002 — Lei N° 10.436/02 - Reconhece como meio legal de
comunicagdo e expressio a Lingua Brasileira de Sinais (Li-
bras).

2005 — Decreto N° 5.626/05 - Regulamenta a Lei N° 10.436,
de 2002 (link anterior).

2006 — Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos -
Documento elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC),
Ministério da Justica, Unesco e Secretaria Especial dos Direi-
tos Humanos. Entre as metas esta a inclusdo de temas relaci-
onados as pessoas com deficiéncia nos curriculos das escolas.
2007 — Plano de Desenvolvimento da Educa¢do (PDE) - No
ambito da Educacdo Inclusiva, o PDE trabalha com a ques-
tao da infraestrutura das escolas.

2007 — Decreto N° 6.094/07 - O texto dispde sobre a imple-
menta¢do do Plano de Metas Compromisso Todos pela Edu-
cagdo do MEC.

2008 — Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspec-
tiva da Educacdo Inclusiva - Documento que traga o histori-
co do processo de inclusdo escolar no Brasil.

2008 — Decreto N° 6.571 - Dispde sobre o atendimento edu-
cacional especializado (AEE) na Educac¢éo Basica.

2009 — Resolucao N° 4 CNE/CEB - O foco dessa resolugdo é
orientar o estabelecimento do atendimento educacional espe-
cializado (AEE) na Educagao Basica.

2011 — Decreto N° 7.611 - Revoga o decreto N° 6.571 de
2008 e estabelece novas diretrizes para o dever do Estado
com a Educagdo das pessoas publico-alvo da Educagdo Espe-
cial.

2011 — Decreto N° 7.480 - Até 2011, os rumos da Educacdo
Especial e Inclusiva eram definidos na Secretaria de Educa-
¢do Especial (Seesp), do Ministério da Educagao (MEC). Ho-
je, a pasta esta vinculada a Secretaria de Educacao Continua-
da, Alfabetizagao, Diversidade e Inclusdo (Secadi).

2012 — Lei n°® 12.764 - A lei institui a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista.
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e 2014 — Plano Nacional de Educacdo (PNE) - A meta que tra-
ta do tema no atual PNE, como explicado anteriormente, é a
de nimero 4. Sua redagdo é: “Universalizar, para a popula-
¢do de 4 a 17 anos com deficiéncia (...) o acesso a educagao
basica e ao atendimento educacional especializado, preferen-
cialmente na rede regular de ensino.”

e 2015-1TeiN°13.146 - Institui a Lei Brasileira de Inclusao da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficién-
cia).

e 2019 — Decreto N° 9.465 - Cria a Secretaria de Modalidades
Especializadas de Educagdo, extinguindo a Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacdao, Diversidade e Inclusao
(Secadi).

e 2020 — Decreto N°10.502 — Politica Nacional de Educacdo Especi-

al - Institui a chamada a Politica Nacional de Educagido Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida.

Mesmo com o surgimento de iniciativas nacionais e internacio-
nais para apoiar a inclusdo de alunos com deficiéncia em escolas regula-
res, como a declaracdo de Salamanca, a Lei Brasileira de Inclusdao da
Pessoa com Deficiéncia — Lei n° 13.146 (Estatuto da Pessoa com Defi-
ciéncia) é recente, considerando que esta foi sancionada em 2015. Po-
rém trata-se de uma legislagdo que contempla os direitos de pessoas com
deficiéncia nos mais diversos campos: fisicos, mentais, intelectuais e
sensoriais. O artigo 2° da lei contém o que representa o seu maior objeti-
Vo que seria lutar contra barreiras que, na maior parte das vezes, sao de
natureza atitudinal, ou seja, uma construgdo social, histérica e cultural a
respeito da pessoa com deficiéncia.

Porém para a implementagdao da escola inclusiva, inicial-
mente, exige-se a mudanca de mentalidade e a constru¢do de um no-
vo paradigma educacional. Deve-se avangar de uma sociedade pre-
conceituosa para uma sociedade humana e solidaria com todos; de
uma escola tradicional e fechada, a uma escola aberta e inovadora; de
uma pratica pedagdgica homogeneizadora, a ag¢des voltadas para
atender, com qualidade, a toda a diversidade de alunos presentes no
sistema educacional (BORGES ez al., 2006)
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Analisando a escola sob a perspectiva da educagdo inclusi-
va, 0 investimento na formagdo continua dos professores é de suma
importancia, pois estes sdo atores relevantes no processo educacional
e de inclusdo. Profissionais comprometidos e devidamente capacita-
dos, que proporcionem envolvimento com o processo inclusivo para
que, aos poucos, as falhas e dificuldades enfrentadas nos dias atuais
possam ser superadas (LUCCA ez al., 2015).

Frequentemente vé-se pessoas com deficiéncia enfrentando
diferentes barreiras arquitetdnicas e de convivéncia social, sendo ain-
da vitimas de preconceito no ambito da vida em sociedade. A “cultura
da acessibilidade” vai muito além de pensar em politicas publicas que
abarquem as multiplas deficiéncias, mas, principalmente de encontro
a necessidade de integrar e dar voz as pessoas que delas necessitam.
As politicas publicas de inclusdao devem ser discutidas e dialogadas
também e principalmente por aqueles que sao objeto delas.

Metodologia

A decisdo pelo desenvolvimento de uma pesquisa quali-
quantitativa envolve, além do interesse dos pesquisadores, o enfoque
dado ao problema de pesquisa que, muitas vezes, depende de uma
abordagem multipla para ser adequadamente investigado (GIL, 1999;
RICHARDSON, 1999).

Deste modo, procurou-se através de uma proposta quali-
quantitativa, descritivo-explicativa e com levantamento através de
entrevistas estruturadas conduzidas pelo Instituto Datafolha a pedido
do Instituto Alana feitas com 2.074 pessoas das mais diversas regides
do Brasil compreender as percep¢des da populagdo brasileira acerca
do que pensam sobre a educagdo inclusiva nas escolas sob diferentes
recortes.

O desenho amostral foi elaborado com base em informacoes
do Censo 2010 — Estimativa 2018, sendo as entrevistas distribuidas em
130 municipios de forma a representar as regioes geograficas do pais e
tornar possivel estimativa quanto a variaveis como deficiéncia, escola-
ridade e exercicio de atividade remunerada.

Foram entrevistados homens e mulheres, com 16 anos ou
mais, pertencentes a todas as classes econdmicas. Para classificar
quais destes entrevistados tém alguma deficiéncia, aplicou-se questdes
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sobre funcionalidade — visdo, audig¢do, locomog¢io, cognigdo. O con-
junto de questdes tem potencial para identificar pessoas com deficién-
cia, mas nao capta todas as dimensdes do fendmeno (como barreiras e
fatores arquitetonicos, por exemplo). No entanto, essa metodologia se
alinha aos pardmetros internacionais mais atualizados sobre o tema.

Seguindo o entendimento do IBGE, os dados foram proces-
sados e sdo apresentados de duas formas para fins de analise:

1) Pessoas com algum grau de dificuldade permanente, incluin-
do pessoas que o entrevistado indicou, podendo incluir ele
mesmo, ter alguma dificuldade / muita dificuldade / nao
conseguir de modo algum (opgdo adotada pelo IBGE em
2010).

2) Pessoas com deficiéncia, incluindo pessoas que o entrevistado
apontou, podendo incluir ele mesmo, ter muita dificuldade /
ndo conseguir de modo algum (op¢do com aplicagdo da nova
linha de corte, disponivel em: Panorama Nacional e Interna-
cional da Produgdo de Indicadores Sociais. IBGE, 2018).

As entrevistas foram pessoais e individuais, realizadas por
meio de questionarios estruturados em escalas de Likert de 5 pontos
(concordo totalmente, concordo, nem concordo nem discordo, dis-
cordo e discordo totalmente), incluida opgao de “ndo sabe”. A abor-
dagem foi controlada por meio de cotas de sexo e idade. A margem de
erro maxima, para o total da amostra, é de 2 pontos percentuais, para
mais ou para menos, dentro de um intervalo de confianga de 95%.

Das 2.074 entrevistas realizadas por todo Brasil, resultaram
7.080 informagdes sobre moradores no domicilio do entrevistado,
conforme distribui¢do abaixo (Quadro 1).

Quadro 1: Amostragem

Populacio Amostra Margem de erro*
(em pontos percentuais)
Entrevistados 2.074 2p.p.
Moradores do domicilio 7.080 1p.p.
Pessoas com deficiéncia do total | 453 5p.p.

de moradores

*Margem de erro maxima para mais ou menos, dentro de um nivel de confianga de
95%.
Fonte: elaborado pelos autores (2020).
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As entrevistas aconteceram entre 10 e 15 de julho de 2019.
Foram apresentadas 10 frases sobre educacdo inclusiva (que constam
nos resultados desta investigacdo) para que os entrevistados respon-
dessem o grau de concordancia sobre cada uma delas, no intuito de
verificar suas opinides frente ao tema. Foram conduzidas analises de
conteudo a partir do uso de estatistica simples e descritiva com distri-
buicdo de frequéncias e médias para o tratamento dos dados.

Analise e discussao dos resultados

Uma analise do perfil dos entrevistados esta disposta a seguir.
No Grafico 1, tem-se a estimativa de pessoas com deficiéncia, tendo
como base os 7.080 moradores do domicilio.

Grafico 1: Estimativa de pessoas com deficiéncia
93%

7%
I

Sem deficiéncia Com deficiéncia

Fonte: elaborado pelos autores (2020).
Considerando o numero de pessoas com deficiéncia que fre-

quentam a escola (Grafico 2), tendo como base, pessoas com deficién-
cia do total de moradores (453).
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Grafico 2: Pessoas com deficiéncia na escola

Pessoas com deficiénciana escola

Entre os 14% que
estudam
71,4%

14,3%  14,3%
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Dentre o namero total de moradores, 14% estudam e, consi-
derando esse total, 71,4% estao na escola publica regular. Ainda, o
exercicio de atividade remunerada entre pessoas com deficiéncia
(PD), é de apenas de 30% (Grafico 3), enquanto a grande maioria esta

86%
?
Estuda Ndo estuda

Fonte: autores (2020).

Fonte: autores (2020).

fora do mercado de trabalho.

Grafico 3: Atividade remunera- | Grafico 4: Criangas PDs entre 0 e 14 anos na
da entre PDs escola
70
30 o 74%
%
26%
trabalha nado -
trabalha
estuda ndo estuda

Fonte: elaborado pelos autores (2020).

Tendo como base pessoas com deficiéncia do total de mora-
dores (453), o Grafico 4 apresenta o nimero de criangas com deficién-
cia que estdo frequentando a escola. Este dado encontra consonancia
com os dados do Censo 2010, que mostra que, das criangas com defi-
ciéncia de 0 a 14 anos, 27,6% estdo fora da escola, enquanto 22% das

criancas sem deficiéncia encontram-se em mesma situacao.
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Convivéncia com pessoas com deficiéncia na escola

Dos entrevistados que ndo tém deficiéncia e que estudam
(16% das pessoas), 21% afirmam que estudam atualmente com al-
guém com deficiéncia — sendo 9% em escola publica e 12% em parti-

cular, como disposto no grafico 5, abaixo.

Grafico 5: Convivéncia com pessoas com deficiéncia na escola

deficiéncia

21%

Entrevistados que ndo tém

e que estudam (344) 76%

70% ?

Considerando o total de entrevistados (2.074)

8%
I

2%

deficiéncia

estuda com pessoas com  estuda com pessoas sem

estuda nao estuda

deficiéncia

Vé-se aqui que a identificagcdo de pessoas com deficiéncia no
contexto das escolas publicas na sala de aula pelos seus pares (estu-

0 proprio nao sabe/nao
entrevistado respondeu
tem alguma

deficiéncia

9% 12%
o

——-->

em escola em escola
publica particular

Fonte: elaborado pelos autores (2020).

dantes) é menor do que nas escolas particulares.
Convivéncia com pessoas com deficiéncia no trabalho

A maioria dos entrevistados sem deficiéncia que exercem ati-
vidade remunerada declaram que nao ha pessoas com deficiéncia em
seu local de trabalho (75%). Por outro lado, 11% afirmam que traba-

lham atualmente com alguém com deficiéncia (Grafico 6).
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Grafico 6: Convivéncia com pessoas com deficiéncia no trabalho

Tendo como base 1.194 dos entrevis- Convivéncia com pessoas com deficiéncia no trabalho
tados que ndo tém deficiéncia €
que trabalham.

57%

/_ >
8%

.

trabalha ndo trabalha 0 proprio entrevistado
tem alguma deficiéncia

11% 14%

trabalha com pessoas  trabalha com pessoas  nao sabe/ ndo
com deficiéncia sem deficiéncia respondeu

Fonte: elaborado pelos autores (2020).

O foco principal desta pesquisa foi compreender as percep-
¢Oes dos brasileiros, que convivem com pessoas com deficiéncia ou
ndo, acerca da educagio inclusiva nas escolas, bem como a percepgao
de como as familias brasileiras entendem esta questao, além da opini-
a0 acerca da formagdo e o interesse dos professores em ensinar crian-
cas com deficiéncia. Estas percep¢des foram analisadas, sob 7 recor-
tes, sendo eles sexo, idade, regido geografica, natureza do municipio,
escolaridade, classificagdo econOmica e contato com pessoas com
deficiéncia. Os resultados a seguir, ilustram essa percepgao.

Recortes 1 e 2 (sexo e idade)

O quadro 2 foi elaborado com os recortes 1 e 2 (sexo e idade,
respectivamente) e mostram a percep¢ao dos brasileiros sob esses dois
recortes.
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Quadro 2: Percepgio dos brasileiros sobre inclusao, sob o recorte sexo e idade (em %)

Sexo ldade
@ @ @ w )
=] -] -] -] =
- 2 e s | 5| 5| 5| ¢&
g E £ T2 ¥ | 8|8
= b E @ L @ @ F
g e e 8 | 8| ¢ | &
@ @ @ @ =
a a a a ©
Pais de criancas com deficiencia tm medo gue seus filhos sofram preconceito na escola
Concorda (5+4) a7 86 88 93 90 89 84 80
Discorda (2+1) 12 13 1 7 9 10 15 18
Media Y] i3 14 15 15 14 W] EX]
As escolas sefornam melhores acincluir criancas com deficiencia,
Concorda (5+4) 86 85 86 86 L] 89 86 78
Discorda (2+1) 12 13 12 13 1 g 12 A7
Media 4 i3 14 13 15 15 L] a7
Criancas com deficiéncia aprendem mais estudando junio comcriancas sem deficiéncia.
Concorda (5+4) 76 76 76 70 73 77 [ 73
Discorda (2+1) 21 22 20 28 21 22 15 20
Media 20 0 10 38 10 1.0 W] a0
0s professorestéminieresse em ensinar criancas comdeficiéncia.
Concorda (5+4) 71 71 72 [i] 71 71 67 [{]
Discorda (2+1) 26 25 26 19 27 23 28 25
Media 37 38 37 KE] 37 3.7 37 37
0Os professores naotém aformacao necessaria para ensinar criancas com deficiéncia.
Concorda (5+4) 67 68 67 62 62 75 69 62
Discorda (2+1) 30 30 30 37 30 24 28 31
Media 3.6 3.6 3.6 33 36 3.8 3.7 35
Escolas parficulares estdo mais preparadas paraincluir criancas com deficiéncia
Concorda (5+4) 62 66 58 67 66 60 56 62
Discorda (2+1) 34 31 36 31 33 36 39 29
Media 35 3.6 34 36 36 35 34 3.6
E melhor para criancas com deficiencia estudar em escolas so com outras criancas com deficiencia
Concorda (5+4) 39 42 37 34 30 33 41 59
Discorda (2+1) 59 56 62 64 70 66 57 38
Meédia 26 28 25 24 22 24 27 34
A escola pode escolher se aceita matricular uma crianca comdeficiencia
Concorda (5+4) 37 37 36 33 28 33 41 47
Discorda (2+1) 60 60 61 64 71 64 57 4T
Média 25 25 25 23 21 24 26 29
Pais de criancas sem deficiencia nao gueremcriancas com deficiencia na escola.
Concorda (5+4) 37 36 37 39 35 41 36 32
Discorda (2+1) 60 61 59 58 64 58 61 58
Média 25 24 25 26 24 2.6 24 24
A crianca com deficiencia atrasa o aprendizado das criancas sem deficiencia, qguando estudam juntas.
Concorda (5+4) 29 31 28 19 22 28 33 45
Discorda (2+1) 62 67 70 81 I 72 65 48
Média 2.2 23 2.2 18 19 2.1 23 29
Base 2.074 995 1.079 384 412 401 494 383

Fonte: elaborado pelos autores (2020).

No que diz respeito ao recorte 1 é possivel notar que as respos-
tas tanto do sexo feminino quanto do masculino sao muito similares,
tendo poucas divergéncias entre elas. As diferengas de opinido ficam
mais nitidas em duas questdes “Escolas particulares estdo mais prepa-
radas para incluir criangas com deficiéncia”, onde 66% dos entrevis-
tados do sexo masculino concordam com a afirma¢do em comparagio
com 58% do sexo feminino, mostrando uma leve tendéncia dos ho-
mens a acreditarem que as escolas privadas estdo mais bem prepara-
das para a inclusdo. E a discorddncia com frases contrarias a educagao
inclusiva é mais expressiva entre o sexo feminino, como em “E melhor
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para criangas com deficiéncia estudar em escolas s6 com outras criangas com
deficiéncia.” onde 56% dos entrevistados do sexo masculino discordam
em compara¢ao com 62% do sexo feminino. Assim, o recorte de sexo
evidencia, na mesma linha, que ha uma tendéncia dos homens (dentre
os entrevistados) acreditarem que é melhor para as criangas com defi-
ciéncia estudar em escolas somente com seus pares; as mulheres dis-
cordam em maior grau desta posi¢do. Isso demonstra que para alguns
ainda “segregar é melhor do que incluir”.

Ao analisar o recorte 2 é possivel verificar que a concordancia
com frases que incentivam a inclusdo aumenta a medida em que a
idade diminui. Isso fica evidente em questdes como “Pais de criangas
com deficiéncia tém medo que seus filhos sofram preconceito na escola” onde a
concordancia com a afirma¢dao aumenta proporcionalmente a medida
que a idade diminui, chegando a 93% dos entrevistados entre 16 e 24
anos. Porém, os mesmos jovens sio um pouco mais relutantes em
acreditar que as criangas com deficiéncia aprendem mais estando com
criangas sem deficiéncia (28%). E em “As escolas se tornam melhores ao
incluir criangas com deficiéncia”, apenas 78% dos individuos com 60
anos ou mais, concordaram com a afirmagio, enquanto que em indi-
viduos com idade entre 35 e 44 anos ha 89% de concordancia.

Assim, € possivel inferir, que individuos com 60 anos ou mais
concordam, porém em menor grau, que escolas inclusivas sao melho-
res opg¢oes para a educagdo no pais. Estes resultados ilustram, de certa
forma, o preconceito inerente a ignorancia em relagao ao processo de
inclusdo, que tem tido maior apelo e repercussao nos ultimos anos. A
ideia contraria a inclusdo, por parte deste publico, fica mais evidente
quando se observa outras questdes negativas & inclusio como “E me-
lhor para criangas com deficiéncia estudar em escolas s6 com outras
criangas com deficiéncia”; “A crianga com deficiéncia atrasa o apren-
dizado das criangas sem deficiéncia, quando estudam juntas”, e “A
escola pode escolher se aceita matricular uma crianga com deficién-
cia”, onde os maiores percentuais de concordancia (59%, 45% e 47%
respectivamente), estdo entre aqueles que possuem 60 anos ou mais, 0
que reforga sua posi¢dao contraria, ignorante e pouco consciente quan-
to ao processo da educagdo inclusiva.

Outro dado relevante diz respeito ao publico entre 25 e 34
anos que, em sua maioria (71%), acredita que a escola nao deve esco-
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lher se aceita ou ndo um aluno com deficiéncia. Isso demonstra que
este grupo esta mais consciente de que a inclusdo é uma previsdo legal
e niao uma discricionariedade da instituicio de ensino em aceitar ou
ndo estudantes com necessidades especificas; mas sim, que a institui-
¢do precisa se adequar para receber, indiferente do seu julgamento.

Em questdes como “Os professores tém interesse em ensinar crian-
¢as com deficiéncia”, 79% dos entrevistados entre 16 e 24 anos (o per-
centual mais alto entre os grupos) concordam com a afirmagdo, isso
evidencia que, na visao dos mais jovens, os professores compreendem
que o ato de ensinar criangas portadoras de necessidades especificas é
uma experiéncia desafiadora e empolgante. Inclusive este mesmo
grupo (jovens de 16 a 24 anos) acredita, em maior propor¢ao quando
comparado aos demais grupos, que os professores possuem a forma-
¢d0 necessaria para trabalhar com este publico-alvo. Isso se reflete
também na questdo “Os professores ndo tém a formacado necessaria
para ensinar criangas com deficiéncia” onde os mesmos jovens dis-
cordam em maior propor¢ao frente outros grupos. Isso reforga a ideia
de que os jovens cada vez mais percebem que a inclusdao ¢ desafiado-
ra, mas que, os professores se interessam pela inclusao e detém forma-
¢do para trabalhar com esse publico.

Recortes 3 e 4 (regido geografica e natureza do municipio)

O quadro 3 apresenta os resultados dos recortes 3 e 4 (regiao
geografica e natureza do municipio, respectivamente).
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Quadro 3: Percepgie dos brasileiros scbre inclusde, sob o recerte regido geografica e natureza do
3] domicilio (em %)

i sfi Natureza do
Regido geografica Municipio
- 2 2
a w -
E i< | & |8 |« g2z
-SRI - 1
@ s £ =5 £
[¥] =
Pais de criancas com deficiénciatém medo que seusfilhos soframpreconceito na escola
Concorda (5+4) [ 87 ] 85 | 90 | B3 ] [ 8 | 87 [ &7
Discarda (2+1) [ 72 | 0 | 8 | 16 [ 13 | 15 | 12 | 12
ViEda [ 43 | 44 [ 45 | 42 | 43 | 43 | 4% [ 44
As escolas sefornam melhores ao incluir criancas com deficiéncia.
Concorda (5+4) [ 86 | @6 | &7 | 8 [ @2 [ 88 | 87 | @&
Discorda 2+1) 72 [ 12 | 10 [ 1 | 13 | 12 [ 2 | 12
Viédia [ 44 | 34 | 44 | 43 | 44 | 44 | 44 | 44
Criancas com deficiencia aprendem mais estudando junto comcriancas sem deficiencia.
Concorda (5+4) 76 79 77 72 72 77 | 77 | 75
Discorda (2+1) [ =21 | 78 | 19 25 24 20 | 21 | =1
Wédia 40 | 41 | 40 3z 30 41 | 40 | 40
Os professoresf8minferesse em ensinar criancas comdeficiéncia
Concorda (5+4) T [ 72 [ 71 [ 71 | 6 [ 69 [ 70 [ 72
Discorda (2+1) [ 76 | 24 | 24 | 96 | 29 | 30 | %7 [ %5
V&dia 37 | 38 | 38 | 37 | 36 | 36 | 37 | 38
Qs professores nao tém a formacao necessaria para ensinar criancas com deficiéncia
Concorda (5+4) 67 70 65 65 | 60 70 | B9 [ 6B
Discorda @+1) 30 76|31 33 | 36 79 | 28 | 31
Vedia ; 7] 35 34 37 | 36 | 35
Escolas parficulares estao mais preparadas para incluir criancas com deficiéncia
Concerda (5+4) [ 62 62 | 56 | I [ 61 [ 63 | ®2
Discorda (2+1) T 34 | 40 | 30 | 34 | 35 | 34 | 34
Nédia 35 35 | 33 | 37 | 35 | 35 | 35 | 35
E melhor para cri r em escolas so com oulras criancas com deficiencia.
Concorda (5+4) | ExoHorizontal (Categoria) 38 48 27 40 36 a1
Discorda 2+1) [ 5 | &2 | 53 51 | 68 50 | 62 | 56
Vedia 25 25 26 29 | 22 27 | 25 | 27
A escola pode escolher se aceita matricular uma crianca com deficiéncia
Concorda (5+4) 37 | 33 | 35 [ 43 | 30 1 [ 36 [ 37
Discarda (2+1) 60 | 63 | 60 | 54 | 6@ 58 | 62 | 59
Nédia 75 | 24 | 24 | 27 | 22 27 | 2& | 25
Pais de criangas sem deficiéncia nao querem criancas com deficiéncia na escola
Concorda (5+4) [ 37 | 38 | 37 | 36 [ 39 [ a0 | a6 [ a7
Discorda (2+1) [ 60 | 59 | 60 | 61 | 57 | 67 | 60 | ©0
Viédia [ 25 | 25 | 25 | 25 | 25 | 23 | 25 | 25
A crianca com deficiencia atrasa o aprendizado das criancas sem deficiencia, guando estudam junias.
Concorda (5+4) 29 30 31 32 16 23 27 31
Discorda (2+1) 68 [ 66 65 82 71 71 66
Média 2.2 2.2 23 23 13 21 2.1 23
Base 2.074 896 306 539 166 167 906 1.168

Fonte: elaborado pelos autores (2020).

Ao analisar os recortes regiao geografica e natureza do muni-
cipio, é possivel notar que as respostas sdo muito proximas; apenas
em questdes especificas percebe-se grande discrepancia, como na frase
“E melhor para criangas com deficiéncia estudar em escolas sé com outras
criangas com deficiéncia”, em que a discordancia foi maior nas regides
metropolitanas e capitais (62% frente 56% nos interiores) e menor no
nordeste do pais (51%, portanto 49% concordam que melhor que
criangas com deficiéncia estudem com seus pares). Dessa forma, é
perceptivel a visdo dos interiores do pais de uma educagdo mais se-
gregada e particionada, em desencontro da proposta inclusiva. Ainda,
no caso da regiao nordeste, ha uma falta de entendimento, em maior
proporgao do que os demais, da escola enquanto espago de inclusdo.

A discordancia com a ideia de que “A crianga com deficiéncia
atrasa o aprendizado das criangas sem deficiéncia, quando estudam juntas”
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também apresentou-se significativa ao nivel de 82% dos entrevistados
da regido centro-oeste enquanto que os entrevistados das demais regi-
Oes discordaram em propor¢do bem menor. Evidenciando que as
regides Sul, Sudeste, Nordeste e Norte ainda acreditam, mais do que a
regido Centro-Oeste, que ao inserir estudantes com deficiéncia nos
mesmos espagos de sala de aula dos alunos nao deficientes pode haver
impactos negativos no desempenho das criangas ou estudantes ndo
deficientes.

Recortes 5, 6 e 7 (escolaridade, classificagao econdmica e contato
com pessoas com deficiéncia)

O quadro 4 apresenta os resultados dos recortes 5, 6 e 7 (esco-
laridade, classificagdo econdmica e contato com pessoas com defici
éncia).Ao analisar os ultimos 3 recortes, as discrepancias tornam-se
mais evidentes. A concordancia com a frase “Os pais tém medo que
seus filhos sofram preconceito na escola” e com a frase “As escolas se
tornam melhores ao incluir criangas com deficiéncia” é maior entre os
brasileiros com maior grau de escolaridade (médio e superior) e entre
as classes econdmicas mais privilegiadas (classes C, B e A, respecti-
vamente). O contato tanto na escola quanto no trabalho, tendencial-
mente, favorece a inclusao, o que deixa claro que a inclusao é, em si,
a melhor forma de reduzir a discriminagdo e a ignorancia atreladas a
educacdo inclusiva.
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Quadro 4: Percepgiio dos brasileiros sobre inclusdo, sob o recorte escolaridade, classificagdo
2 econdmica e contato com pessoas com deficiéncia (em %)

Contato com pessoas com
deficiéncia

Escolaridade Classificagdo econdmica

Total
Fundamental
Médio
Superior
A
B
c
DIE
TEM CONTATO
No domicilio
Na escola
No trabalho
NAOTEM
CONTATO

Pais de criancas com deficiencia tem medo que seusfilhos soframpreconceito na escola.
Concorda (5+4) 87 82 a0 9 [~0% 07 88| 80 87 86 89 90 87

Discorda (2+1) 12 17 10 ] [ 7 11 18 12 14 11 10 12
Média 44 | 42 | 44 | 44 | 44 | 45 | 44 | 41 | 43 | 43 | 44 | 44 | 44
‘As escolas se fornam melhores a0 incluir criancas com deficiéncia
Concorda (5+4) 86 BT 87 IF 89 90 86 81 a6 g4 93 89 85
Discorda (2+1) 12 15 12 [ 11 g 12 15 12 14 & 10 12
Media If | 42 | 44 | 46 | 45 | 85 | 4& | 43 | 44 [ 43 | 46 | &5 | 44
Criangas com deficiéncia aprendem mais esfudando Junto comcriancas sem deficiéncia
Concorda (5+4) 76 73 79 75 73 80 76 73 7 T4 75 85 76
Discorda (2+1) 21 22 20 22 25 18 22 21 21 23 25 14 21
Média 40 | 40 | 41 | 30 | 38 | 41 | 40 | 40 | 40 | 30 | 30 | 43 | 40
Os professores téminteresse em ensinar criancas comdeficiencia
Concorda (5+4) 71 73 71 70 G5 ] 70 76 72 T4 69 71 71
Discarda (2+1) 26 23 27 26 33 28 27 21 25 23 28 24 26
Média 37 | 390 | 37 | 36 | 34 | 36 | 37 | 30 | 38 | 39 | 36 | 37 | a7
Os professores nao fém aformacao Necessanapara ensinar criancas com deficiencia
Concorda (5+4) 67 58 B9 £ B ] o7 60 68 66 76 70 67
Discorda (2+1) 30 36 29 19 16 24 30 35 29 32 21 29 30
Média 36 | 33 | 36 | 30 | 40 | 38 | 36 | 34 | 36 | 35 | 38 | 37 | 36
Escolas parficulares estao mals preparadas para incluir criangas comdeficiéncia.
Concorda (5+4) 62 62 1 65 63 G4 61 62 63 63 73 59 [
Discorda (2+1) 34 32 37 31 34 32 36 33 34 34 26 39 34
Media 35 | 36 | 35 | 36 | 35 | 36 | 35 | 35 | 35 | 35 | 38 | 33 | 35
E melhor para criancas com deficiéncia esfudar em escolas 6 com oufras criangas com deficiéncia.
Concorda (5+4) 34 5% AH - 33 30 38 49 40 47 27 20 39
Discorda (2+1) 59 43 [ 71 [ ] 61 48 58 51 73 79 59
Meédia 76 | 33 | 24 | 21 | 23 | 23 | 26 | 30 | 27 [ 29 | 21 | 19 | 26
A escola pode escolher se aceita mafricular umacrianca com deficiancia.
Concorda (5+4) 37 EE) 34 - 26 29 33 49 33 39 25 14 38
Discorda (2+1) 60 [~A7 L] T 74 ] ] A7 G5 58 [ 84 ]
Media 25 | 30 | 24 | 19 | 20 | 22 | 24 | 30 | 24 | 26 | 20 | 1.7 | 25
Fais de criancas sem deficiencia nao queremcriancas com deficiencia na escola

Concorda(5+4) | 37 | 31 | 39 | 41 | #4 | 42 | 35 | 34 | 37 | 34 | 35 | 48 | 36

Fonte: elaborado pelos autores (2020).

Ao analisar os resultados obtidos para a afirmagdo “Os professores tém
interesse em ensinar criangas com deficiéncia” é possivel inferir que o per-
centual de concordancia, neste caso, é inversamente proporcional aos
niveis de renda, nesse sentido, os mais pobres acreditam que 0s pro-
fessores se interessam por ensinar criangas com deficiéncia muito mais
do que os ricos.

A concordancia com a frase “Os professores ndo tém formagdo
necessdaria para ensinar criangas com deficiéncia” cresce a medida que au-
menta o grau de escolaridade, conforme aumenta a classificagdo eco-
némica (renda) e é maior entre 0S que convivem com pessoas com
deficiéncia no trabalho ou na escola.
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Ainda, no que diz respeito a questdo das escolas particulares
estarem mais bem preparadas para a inclusdo, as pessoas que convi-
vem com deficientes no ambito escolar concordaram em maior pro-
por¢do do que os demais grupos que convivem no trabalho, no domi-
cilio ou que ndao possuem contato. Esses dados (especialmente os dois
altimos) evidenciam a realidade da educagéo publica no Brasil, e des-
tacam a importancia de investir na formag¢do de professores da rede
publica, permitindo que o ensino regular seja, de fato, inclusivo.

Ainda, a discorddncia com frases contrarias a educac¢do inclu-
siva ¢ mais expressiva entre aqueles com maior grau de escolaridade,
entre os que pertencem as classes C, B, A e entre os que convivem
com pessoas com deficiéncia no trabalho ou na escola, evidenciando
que estes grupos estdo mais conscientes da importancia e da real ne-
cessidade das criancgas e jovens com deficiéncia fazerem-se presentes
em todos os espagos que lhes ¢ de direito, inclusive a escola publica
regular. As classes D/E sao mais propensas a acreditar que criangas
com deficiéncia devem estudar com seus iguais em escolas especificas,
bem como, que a crianga com deficiéncia atrasa o aprendizado dos
demais e que as escolas deveriam poder escolher se aceitam ou nao
matriculas de alunos com deficiéncia, o que refor¢a sua opinidao con-
traria a educagao inclusiva, demostrando maior ignorancia dos mar-
cos legais da educagdo inclusiva que norteiam esse processo no pais.

Consideracoes finais

A partir da analise dos dados obtidos é possivel notar a im-
portancia de se investigar os recortes sobre a educacdo inclusiva ja
que, muitas vezes, a percep¢ao do todo ndo demostra claramente
quais pontos devem ser trabalhados para que a inclusdao educacional
seja uma realidade. Dessa forma, analisando estes recortes ficou evi-
dente que as percepgdes favoraveis a educagdo inclusiva predominam
na populacdo brasileira adulta, 89% concordam com a ideia de que
“as escolas se tornam melhores com a inclusdo”; e quase 80% concordam
que “as criangas com deficiéncia vao aprender mais estudando com criangas
sem deficiéncia” (escola inclusiva).

A atitude de quem convive com pessoas com deficiéncia é
muito mais positiva a educacdo inclusiva sendo que 93% dos que
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convivem com pessoas com deficiéncia na escola sdo favoraveis a
ideia de que “as escolas se tornam melhores ao incluir criangas com deficién-
cia”, em comparag¢do com 85% de concordancia das pessoas que nao
tém contato com pessoas com deficiéncia, seja na escola, no trabalho
ou na residéncia.

Aproximadamente 90% dos que tém contato com pessoas
com deficiéncia na escola e 80% que tém contato no trabalho, discor-
dam que “criancas com deficiéncia atrasam o aprendizado de criangas sem
deficiéncia”, reforcando o anteriormente citado de que a convivéncia
no trabalho ou na escola favorece comportamentos mais altruistas
relativos a inclusdo.

Cerca de 90% brasileiros concordam que os pais de criangas
com deficiéncia tém medo de que seus filhos sofram preconceito na
escola, o que reforca a ideia de que, apesar de termos avangos significa-
tivos no Brasil em relagdo a educagdo inclusiva, a discriminacio e a
violéncia cotidiana sofrida pelo estudante com deficiéncia ainda se colo-
ca como um dos principais receios dos pais e familiares em geral, além
de ser um fator de exclusdo e sofrimento para os proprios estudantes.

Quanto ao professor, embora a maioria da populagdo con-
corde que eles tém interesse em ensinar criangas com deficiéncia, a
concordancia quando se afirma que eles ndo tém a formagdo necessa-
ria para ensina-las, também ¢é predominante, isso mostra a urgente
necessidade de investimentos na formag¢do desses profissionais quanto
ao trato de estudantes com condi¢des especiais/especificas, a fim de
garantir uma educacgdo inclusiva de qualidade.

E, por fim, a concordancia com frases inclusivas é predomi-
nante entre 0os que moram em regides metropolitanas e capitais, entre
aqueles com maior grau de instrugdo, entre os que pertencem as clas-
ses A, B, C e entre os que convivem com pessoas com deficiéncia.
Pessoas mais idosas, bem como moradores do interior (talvez por
perfis socioculturais mais conservadores), aqueles com menor grau de
escolaridade e classificagdo econdmica tendencialmente posicionam-
se mais contrarios a educagao inclusiva.

Em guisa de conclusdo, este trabalho apresenta contribui¢ao
tedrica no que diz respeito a compreensao do fendmeno inclusivo e
contribui¢ao pratica no que diz respeito a definicdo de um perfil acer-
ca do que pensam os brasileiros sobre a inclusdo nas escolas.
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Como proposta de investigagdo futura é possivel realizar a
correlagdo destes perfis de inclusdo com dados reais de inclusdo no
Brasil no intuito de identificar se atitudes mais positivas (altruistas)
acerca da inclusdo refletem-se em praticas mais integradoras nas esco-
las, bem como, na realizacdo de cruzamento de dados relativos a
inclusdao com os dados de performance (resultados) nas escolas brasilei-
ras, no intuito de identificar os efeitos da inclusdo no éxito dessas
escolas.

Referéncia

ARANHA, M. S. F. Educag¢ao inclusiva: a escola. Coordenacao
geral SEESP/MEC; organizacdio Maria Salete Fabio Aranha. v.3.
Brasilia: Ministério da Educac¢do, Secretaria de Educa¢do Especial,
2004.

BORGES, M. C.; PEREIRA, H. de O. S.; AQUINO, O. F. Inclusao
versus integracdo: a problematica das politicas e da formacdo docen-
te. Revista Ibero-americana de Educagdao ISSN: 1681-5653 n.® 59/3 —
15/07/12.

BRASIL. Lei n° 5.692, de 11 de agosto 1971. Fixa Diretrizes e Bases
para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Brasilia,
1971.

BRASIL. Constitui¢ao (1988). Constitui¢ao da Republica Federativa
do Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRASIL. Lei n° 7.853, de 24 de outubro de 1989. Dispde sobre o
apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integracdo social. Bra-
silia, 1989.

BRASIL. Lei n° 8.069, de 13 de julho 1990. Dispde sobre o Estatuto
da crianga e do adolescente, e da outras providéncias. Diario Oficial
da Unido. Brasilia, 1990.

291



BRASIL. Politica Nacional de Educac¢ao Especial. MEC/SECADI.
Brasilia, 1994.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educa¢do nacional. Diario Oficial da Unido. Bra-
silia, 1996.

BRASIL. Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999. Regulamen-
ta a Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde sobre a Politica
Nacional para a Integracao da Pessoa Portadora de Deficiéncia, con-
solida as normas de prote¢do, e da outras providéncias. Didrio Oficial
da Unido, Brasilia, 1999.

BRASIL. Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano
Nacional de Educagdo e da outras providéncias. Didrio Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 10 jan. 2001.

BRASIL. Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/2001, de 14 de setembro de
2001. Institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Edu-
cacao Basica. Ministério da Educacao. Diario Oficial da Unido. Brasi-
lia, 2001.

BRASIL, Resolu¢ao CNE/CP n°1/2002, de 18 de fevereiro de 2002.
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢ao de Profes-
sores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagdo plena. Brasilia, 2002.

BRASIL. Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lin-

gua Brasileira de Sinais — Libras e d4 outras providéncias. Diario Ofi-
cial da Unido, de 24 de abril de 2002.

BRASIL. Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Regulamen-
ta a Lein® 10.436, de 2002. Brasilia, 2005.

292



BRASIL. Ministério da Educacdo. Plano Nacional de Educag¢dao em
Direitos Humanos, Brasilia, 2006.

BRASIL. Ministério da Educacio. Plano de Desenvolvimento da
Educacio: razoes, principios e programas. Brasilia, 2007.

BRASIL. Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007. Dispde sobre a
implementa¢ao do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educa-
¢do0. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 2007.

BRASIL. Ministério da Educacao. Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva. Brasilia, 2008.

BRASIL. Decreto n® 6.571, de 17 de setembro de 2008. Dispde sobre
o atendimento educacional especializado, regulamenta o paragrafo
unico do art. 60 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Diario
Oficial da Unido. Brasilia, 2008.

BRASIL. Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a
Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficién-
cia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de
marg¢o de 2006. Brasilia, 2009.

BRASIL. Resolug¢dio CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009. Insti-
tui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especia-
lizado na Educac¢ido Basica, modalidade Educacdo Especial. Ministé-
rio da Educacio. Diario Oficial da Unido. Brasilia, 2009.

BRASIL. Decreto n° 7.480, de 16 de maio de 2011. Aprova a Estru-
tura Regimental e o Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissao
do Grupo DAS e das Fungdes Gratificadas do Ministério da Educa-
¢do e dispde sobre remanejamento de cargos em comissdao. Diario
Oficial da Uniao, Brasilia, 2011.

BRASIL. Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011. Dispde so-

bre a educagdo especial, o atendimento educacional especializado e da
outras providéncias. Didrio Oficial da Unido. Brasilia, 2011.

293


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Decreto/D6571.htm
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.949-2009?OpenDocument
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf

BRASIL. Lei n° 12.764, de 27 de dezembro de 2012. Institui a Politi-
ca Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista; e altera o § 3° do art. 98 da Lei n° 8.112, de 11 de
dezembro de 1990. Brasilia, 2012.

BRASIL. Parecer CNE/CEB n° 2/2013 - Consulta sobre a possibili-
dade de aplicagdo de “terminalidade especifica” nos cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio. MEC, Brasilia, 2013.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano
Nacional de Educagdo - PNE e da outras providéncias. Brasilia, 2014.

BRASIL. Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015. Lei Brasileira de In-
clusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficién-
cia). Brasilia, 2015.

BRASIL. Lei n° 13.234, de 29 de dezembro de 2015. Altera a Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdao Nacional), para dispor sobre a identifica¢do, o cadastramento e
o atendimento, na educag¢do basica e na educagao superior, de alunos
com altas habilidades ou superdotagdo. Brasilia, 2015.

BRASIL. Lei n°® 13.409, de 28 de dezembro de 2016. Altera a Lei no
12.711, de 29 de agosto de 2012, dispde sobre a reserva de vagas para
pessoas com deficiéncia nos cursos técnico de nivel médio e superior
das institui¢des federais de ensino. Brasilia, 2016.

BRASIL. Decreto n°® 9.465, de 2 de janeiro de 2019. Cria a Secretaria
de Modalidades Especializadas de Educagéo, extinguindo a Secretaria
de Educagao Continuada, Alfabetizagdao, Diversidade e Inclusao (Se-
cadi). Diario Oficial da Unido. Brasilia, 2019.

BRASIL. Decreto n°10.502, de 30 de setembro de 2020. Institui a
Politica Nacional de Educa¢ao Especial: Equitativa, Inclusiva e com

294


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12764.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12764.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12764.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12764.htm

Aprendizado ao Longo da Vida. Diario Oficial da Unido. Brasilia,
2020.

FONSECA, T. da S.; FREITAS, C. S. C.; NEGREIROS, F. Inclusao
escolar: concepcoes de psicologos escolares e educacionais, Revista
Educagdo Especial | v. 31 | n. 62 | p. 603-616 | Santa Maria,
jul./set. 2018.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa. 5. ed. — Sdo Paulo: Atlas,
1999.

IBGE. Sinopse do censo demografico: 2010/IBGE. Rio de Janeiro,
2011.

IBGE. Nota técnica 01/2018: Releitura dos dados de pessoas com
deficiéncia no Censo Demografico de 2010 a luz das recomendagoes
do

IACONO, J.P.; MORI, N.N.R. Deficiéncia mental e terminalidade
especifica: novas possibilidades de inclusdao ou exclusdao velada? In:
ANPED SUL, SEMINARIO DE PESQUISA EM EDUCACAO DA
REGIAO SUL, 5., Curitiba, 2004. Anais. .. Curitiba: Editora Universi-
taria Champagnat, v.1. p.1-16. 2004.

Grupo de Washington. S.1.: IBGE, 31 jul. 2018.
LUCCA, J. G.; BAZON, F. V. M.; LOZANO, D. Educacao: Teoria
e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 25, n.49/ p. 340-356/ Mai-Ago. 2015.

MENDES, E.G. A radicalizacdao do debate sobre inclusiao escolar no
Brasil. Revista Brasileira de Educagao v. 11 n. 33 set./dez. 2006.

RICHARDSON, R. J. Pesquisa social: métodos e técnicas. S3o Pau-
lo: Editora Atlas, 1999.

SOUTO, M. T. De, et al. Educa¢ao inclusiva no Brasil contexto
historico e contemporaneidade. Anais I CINTEDI. Campina Gran-

295



de: Realize Editora, 2014.Disponivel em:
<https://www.editorarealize.com.br/artigo/visualizar/8712>. Aces-
soem: 10/10/2020 14:10

UNESCO. Declarag¢ao de Salamanca e Linha de Ac¢ao sobre Neces-
sidades Educativas Especiais. Brasilia: CORDE, 1994.

Agradecimentos

Ao Instituto Alana pela cessdo da base de dados encomendada ao
Instituto Datafolha para a realizagdo desta investigagao.

296



FORMACAO DOCENTE E A COAPRENDIZAGEM EM REDE:
UMA PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA COM O
USO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS

Neusa Nogueira Fialho
Liane Maria Vargas Barboza

Introducgao

A educagao esta passando por uma transformagdo em todos
os setores revelando que velhos paradigmas ndo sdo mais capazes de
solucionar os problemas atuais, pois conforme aponta Zabala (2008,
p. 43) “a fungao social do ensino é a de formar para compreender a
realidade e intervir nela, o que implica ter de ensinar para a complexi-
dade”. Por conta disso, o professor precisa preocupar-se em proporci-
onar uma educac¢do de qualidade, com reflexdes acerca do momento
historico da sociedade na qual o estudante encontra-se inserido, for-
mando-o como cidaddo capaz de intervir democraticamente na reali-
dade e modificé-la.

Nessa linha de reflexdo, constata-se a preocupagdo de se re-
novar a escola, pois a escola que se conhece hoje parece ndo mais
responder as exigéncias do mundo contemporaneo. Desse modo,
torna-se inconcebivel a fun¢ao do professor como mero transmissor de
conhecimentos com base em uma docéncia tradicional, de modo line-
ar e fragmentada.

A escola tem urgéncia de professores comprometidos e preo-
cupados em proporcionar uma educag¢do que forme integralmente os
estudantes para que sejam capazes de compreender a sociedade e
intervir nela criticamente, com a inten¢ao de melhora-la. Nesse con-
texto, é importante destacar as tecnologias digitais, uma vez que vém
causando grande impacto na sociedade e também na educagdo, pela
facilidade de dissemina¢do do conhecimento, podendo proporcionar
diferentes maneiras de ensinar e aprender, além de novas inter-
relagdes entre professor e estudante.

Com as tecnologias digitais ampliam-se as ferramentas peda-
gbgicas que podem contribuir significativamente para o processo de
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ensino e aprendizagem de maneira mais flexivel, interativa e colabora-
tiva. Entende-se que “as tecnologias sio meio, apoio, mas, com O
avango das redes, da comunicagdo em tempo real e dos portais de
pesquisa, transformaram-se em instrumentos fundamentais para a
mudanca na educacao” (MORAN, 2008, p. 90).

Neste cenario e com as tecnologias digitais existentes, encon-
tram-se diversas ferramentas tecnoldgicas que podem ser utilizadas
como apoio ao trabalho docente, no sentido tanto de enriquecer a
pratica pedagogica do professor, como de proporcionar aos estudan-
tes, novas maneiras de apropriagcdo dos conhecimentos e a capacidade
de refletirem criticamente sobre o meio em que se encontram inseri-
dos.

Tomando por base esses pressupostos 0 que se questiona é:
De que maneira as tecnologias digitais podem contribuir para a prati-
ca pedagdgica do professor de maneira significativa e inovadora?

O presente estudo justifica-se pela necessidade de se oferecer
subsidios de aprendizagem aos professores em servi¢o, com um dife-
rencial didatico-pedagogico que promova o conhecimento e a aplica-
¢do de tecnologias digitais, além de momentos de interagdo e de coa-
prendizagem em rede, para que sintam-se capazes de desenvolver um
ensino mais significativo, que leve os estudantes a aprenderem por
multiplos caminhos, de forma criativa e colaborativa.

Entretanto, para que as tecnologias digitais possam contribuir
no processo de ensino e aprendizagem, “elas precisam ser compreen-
didas e incorporadas pedagogicamente. Isso significa que € preciso
respeitar as especificidades do ensino e da propria tecnologia para
poder garantir que o seu uso, realmente, faga diferengca” (KENSKI,
2009, p. 46).

Percebe-se que a sociedade globalizada exige muito mais da
docéncia, portanto, é preciso que o professor reflita sua pratica peda-
gogica e busque opgdes para enfrentar os desafios que se colocam no
contexto contempordneo, com indicativos de maior flexibilidade e
comprometimento com o processo de aprendizagem.

Sendo assim, a proposta foi a de promover um espago de
formagdo continuada para que um grupo de professores pudesse co-
nhecer e utilizar ferramentas tecnoldgicas visando aprimorar a sua
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prdxis e proporcionar aos estudantes metodologias mais interessantes e
condizentes com a realidade contemporanea.

Formacgio Continuada de Professores

A formagido de profissionais da educagdo ¢ uma tematica
muito discutida na literatura educacional com diversos objetivos e sob
os varios angulos e critérios, indicando a necessidade de redefini¢cées e
busca da identidade dos cursos de formagao de professores.

As praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores nas
escolas precisam ser repensadas, pois estas variam de acordo com as
tendéncias pedagbgicas desenvolvidas no Brasil, muito influenciadas
pelo momento cultural e politico da sociedade. O conhecimento des-
sas tendéncias e dos seus pressupostos de aprendizagem dara ao pro-
fessor condi¢cdes de avaliar os fundamentos tedricos empregados na
sua pratica em sala de aula.

Diante das evolugdes em todos os setores da sociedade, prin-
cipalmente no que se refere as tecnologias digitais, ndo € mais possivel
o professor utilizar apenas uma dessas tendéncias, isoladamente. Em
contrapartida, uma tendéncia pedagdgica nao substitui totalmente a
anterior, pois ambas conviveram e podem conviver com a pratica
escolar.

Parte-se do principio de que a formag¢ao de professores é o
elemento fundamental para se alcangar os objetivos educacionais, pois
¢ o professor que, em sua pratica, operacionaliza as grandes linhas
propostas pelas reformas educacionais e pelas exigéncias da socieda-
de. Entretanto, “o processo de formagao é multifacetado, plural; tem
inicio e nunca tem fim. E inconcluso e autoformativo” (VEIGA,
2009, p. 26), isto quer dizer que tem que ser continuo, tem que ser
permanente.

A formagdo permanente, conforme indagagées de Demo
(2006, p. 38) “supde que tenhamos coragem de, de tempos em tem-
pos, fazer uma faxina em nossa cabega, desconstruindo o que 14 colo-
camos e reconstruindo novos horizontes”. Esse mesmo autor vai mais
além dizendo que a “formagdo permanente vincula-se, no concreto, a
habitos de aprendizagem que unem teoria e pratica, como ler constan-
temente, buscar informacido atualizada, manter-se aberto a novas
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ideias, pesquisar e elaborar” (DEMO, 2006, p. 41), enfim, inovar a
pratica pedagdgica.

Porém, ensino de qualidade e inova¢des em praticas pedago-
gicas sO sdo possiveis com uma adequada formagdao de professores,
além de comprometimento com o ensino e busca constante de novas
informacdes e conhecimentos. Sendo assim, a formacdo docente “de-
ve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos profes-
sores os meios de um pensamento autdonomo e que facilite as dindmi-
cas de auto-formagio participada” NOVOA, 1992, p. 13).

Dessa forma, a formacdo de professores precisa mobilizar a
adocgao de novos conceitos e de novas formas de encarar o ato educa-
tivo. Reflexdes acerca do perfil do professor atual e sua formagio
continuada passam a ser uma tarefa de muita relevancia, principal-
mente na época em que nos deparamos com grandes avangos no setor
tecnoldgico e a possibilidade de inseri-los em ambitos educacionais.

Nesse sentido, ¢ preciso reconhecer que a formacgdo de profes-
sores constitui peca fundamental para consequentes inovagdes em
praticas pedagogicas. Torres (2007, p. 67) destaca que o “momento
contemporaneo, de grande apelo tecnolédgico, exige cada vez mais do
educador uma mudancga de postura que implique reflexdao a respeito
de sua pratica. E este o grande desafio a debater no seio da comuni-
dade educativa”. Refletindo sua pratica, o professor pode redirecionar
sua pratica pedagodgica agregando novas metodologias, incorporando
as tecnologias digitais e criando possibilidades para instigar a aprendi-
zagem dos estudantes.

Para redirecionar a sua pratica pedagdgica o professor precisa
estar aberto e disposto a conhecer e aprender novos recursos didaticos,
especialmente os provenientes das tecnologias digitais, que podem
ampliar as proposi¢des pedagodgicas, propiciar uma aprendizagem
colaborativa e viabilizar a troca de experiéncias e a coaprendizagem.
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A Coaprendizagem em Rede

A inser¢ao das tecnologias de informag¢do e comunicagao -
TIC em ambientes escolares, como apoio ao processo educativo, é
fato decorrente das necessidades do mercado para atender as deman-
das sociais e culturais das novas geragdes. Essas tecnologias encon-
tram-se presentes em todos os setores produtivos e podem potenciali-
zar o trabalho docente inovando as praticas pedagogicas do professor.
Almeida (2005, p. 73) aponta que:

Para incorporar a TIC na escola, é preciso ousar, vencer desafios,
articular saberes, tecer continuadamente a rede, criando e desatan-
do novos nds conceituais que se inter-relacionam com a integra¢ao
de diferentes tecnologias, com a linguagem hipermidia, as teorias
educacionais, a aprendizagem do estudante, a pratica do educador
e a construgao da mudanga em sua pratica, na escola e na socieda-
de.

Contudo, percebe-se a resisténcia de alguns professores quan-
to a utilizacdo das tecnologias digitais. Demo (2006, p. 77) argumenta
que isso ocorre porque “os educadores, em sua grande maioria, persis-
tem na visao conservadora da pedagogia tradicional, enredando-se em
ambientes instrucionistas que acabam degradando este universo im-
pagavel de oportunidades”. Contudo, entende-se que as tecnologias
por si s6, nao resolverdo os problemas educacionais, mas se emprega-
das de maneira criativa e interativa, podem contribuir significativa-
mente para o processo de ensino e aprendizagem e para a constru¢ao
do conhecimento.

Distante das formas tradicionais de ensinar, as tecnologias di-
gitais possibilitam situagdes de interatividade e colaboracdo entre
professor e estudante, além da coaprendizagem em rede, ou seja,
“aprender em rede de forma colaborativa, interativa e participativa”
(BARROS et al, 2012). A coaprendizagem compreende aprendizagem
em conjunto, trabalho coletivo, em que os participantes, sejam eles
professores ou estudantes, produzem seus conhecimentos de maneira
colaborativa (FIALHO, 2016, p. 100).

A coaprendizagem “visa o enriquecimento da educagdo for-
mal e também da educac¢do informal via o uso de inimeros recursos,
tecnologias e metodologias para ampliar a inter-autonomia e partici-
pagdo ativa e colaborativa do aprendiz” (OKADA, 2011, p. 9), e isso
viabiliza uma aprendizagem com significado. Barros et a/ (2012) apre-
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senta os estilos de uso do espago virtual para a coaprendizagem e, a
partir das caracteristicas desses estilos, realiza reflexdes sobre a pers-
pectiva da aprendizagem em rede. Aponta como estilos os de:

o Uso participativo em rede, dando énfase na partici-
pagdo como o elemento central desse estilo, e também principal carac-
teristica da aprendizagem colaborativa.

o Uso busca e pesquisa em rede, explicando que a bus-
ca da informagdo representa um apoio para a coaprendizagem.

o Estrutura¢ao e planejamento em rede, afirmando
que o elemento central desse estilo é o desenvolvimento de atividades
que valorizem os aplicativos disponiveis para elaborar conteudos e
atividades de planejamento, potencializando a coaprendizagem.

o De ac¢do concreta e produgao em rede, esclarecendo
que tem como elemento central utilizar o espago virtual como um
espago de agdo e produgao, estimulando, assim, a aprendizagem cola-
borativa (BARROS et al, 2012).

Esses estilos de uso do espago virtual facilitam a coaprendiza-
gem em rede e promovem a dindmica da coletividade, além de uma
construcdao colaborativa do conhecimento. Barros, Okada e Kenski
(2012, p. 14) esclarecem que “a constru¢ao colaborativa do conheci-
mento caracteriza-se por ser uma oportunidade de aprendizagem ori-
entada por interesses, por ritmos e para necessidades especificas de
cada um dos elementos do grupo”. Além disso, uma aprendizagem
em conjunto pode ser eficiente € a0 mesmo tempo atrativa.

E importante salientar também que “a construgio colaborati-
va de conhecimento é baseada na participagdo ativa dos individuos —
aprendentes — na resolugdo de problemas e no pensamento critico
relacionado com as atividades de aprendizagem que consideram rele-
vantes e desafiantes” (BARROS, OKADA E KENSKI, 2012, p. 14).
Essa participagdo ativa € que vai facilitar aos professores o conheci-
mento e a utilizagdo de ferramentas tecnoldgicas inovadoras.

Tecnologias Digitais: Apoio a pratica Docente

O professor contemporaneo enfrenta muitos desafios, princi-
palmente no que se refere as tecnologias digitais em ascendéncia e
constante atualizagdo. Existe hoje uma infinidade de aplicativos e
recursos nessa area que podem ser utilizados como apoio a pratica
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docente. Desse modo, o professor pode se beneficiar das tecnologias,
que além da Internet, oferecem diversos programas e recursos que
podem ser aplicados em sala de aula.

Por outro lado, a utilizagdo de tecnologias digitais precisa es-
tar atrelada a uma nova concep¢do educacional, “pois a simples inclu-
sdo de novos dispositivos no fazer didatico, ndo significa mudancgas
no ideario pedagogico. Corre-se o risco do emprego de novos disposi-
tivos com a continuidade de uso tradicional” (ANDRADE E FER-
NANDES, 2010, p. 33), portanto é necessario que o professor reflita
sua pratica e busque formag¢ido continuada para desenvolver uma do-
céncia pautada em paradigmas inovadores.

Nessa diversidade de recursos tecnologicos, que podem po-
tencializar a pratica pedagogica do professor citam-se: mapas concei-
tuais, blog, podcast, webquest, redes sociais (Facebook, YouTube, Twistter,
etc.), inclusive as apresentagdes em Power Point, entre outros. Todos
esses recursos podem ser utilizados para dinamizar as aulas e propor-
cionar situagdes de ensino mais proximas da realidade dos estudantes.

Nao temos a pretensdo de afirmar que as tecnologias digitais
resolverao todos os problemas de ensino e aprendizagem nas escolas,
mas elas podem propiciar o desenvolvimento de atividades mais ati-
vas, que envolvam os estudantes e os incentivem a estudar com auto-
nomia e criticidade. Qutrossim, as tecnologias digitais, também po-
dem corroborar com a formag¢do de um cidaddo atuante e capaz de
resolver problemas sociais, ambientais, entre outros presentes nos dias
atuais.

Nesse sentido, buscamos explorar algumas ferramentas tecno-
logicas, pelas suas relevancias enquanto recurso de grande potencial
pedagbgico e que podem dinamizar e enriquecer a pratica docente.
Uma delas é o blog, que o professor pode utilizar durante o ano ou por
varios anos letivos, pois se trata de uma ferramenta de publicagdo
online de textos, imagens, audios e videos, com criacdo e postagens
proprias do professor, para auxiliar na introdugdo, no desenvolvimen-
to ou no aprofundamento de diversos contetudos.

As mensagens colocadas no blog sao denominadas "posts" e
sdo organizadas de forma cronoldgica inversa, de maneira que o ulti-
mo post fique apresentado primeiramente na pagina. Podemos dizer
que o Blog é uma espécie de diario de aprendizagem em rede. Nesse
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recurso pedagdgico é possivel adicionar gadgets, ou seja, aplicativos
com fungGes especificas, praticas e Uteis para incrementar o ambiente,
que sdo adicionados conforme a necessidade do criador (FIALHO e
BARBOZA, 2017, p. 156).

No blog, o professor pode postar imagens, textos explicativos
e/ou informativos, videos, musicas, sites de curiosidades, mapas con-
ceituais, podcast, sites interessantes, listas de blogs relacionados a sua
disciplina, entre outros (FIALHO e BARBOZA, 2017, p. 156). Res-
salta-se que o blog “se diferencia de todas as outras formas de relacio-
namento virtual (e-mail, chat, listas de discussdo, etc.) justamente pela
sua dinamicidade e interagdo possibilitadas pela facilidade de acesso e
de atualizag¢do” (BARBOSA e SERRANO, 2005, p. 7).

Dentre as ferramentas tecnoldgicas que possibilitam a criagdo
de um blog, sem custos, destacam-se o wordpress, 0 edublog e o blogger.
Criar um blog € facil, mas para que ele permaneca na rede € preciso
estar atento para alguns requisitos, como: aparéncia atraente, tema
instigante, objetivo claro, conteudo interessante, tutil e, principalmen-
te, atualizacdo constante (FIALHO e BARBOZA, 2017, p. 157)).

Outra ferramenta tecnoldgica interessante e aplicavel no ensi-
no ¢ o livro digital. H4 uma variedade de plataformas que permitem a
criagdo e a publicagdao de livros. As plataformas Issuu e lLvros digitais
sdo exemplos desse servico. Com esses recursos € possivel criar um
livro virtual e publicar para que outros vejam e utilizem o conteudo. O
“livro digital é um livro que pode ser lido por dispositivos eletrdonicos,
tais como: computadores, tablets, smartphones e leitores de livros
digitais (ebook readers)” (SILVA et al, 2013, p. 1).

Para utilizar o Issuu, o professor precisa criar uma conta e

submeter um documento no formato Portable Document Format - PDF.
Esse formato foi desenvolvido pela Adobe Systems e aperfeicoado ao
longo dos ultimos 20 anos. Hoje, o formato PDF é um padrdo aberto
para troca de documentos eletrénicos mantido pela International
Standards Organization. (ADOBE, 2020). O diferencial do arquivo
PDF para outros como o Word, por exemplo, é que “quando vocé
cria um Adobe PDF a partir de documentos ou imagens, ele mantém
a aparéncia original. Embora muitos Adobe PDFs tenham apenas
imagens de paginas, eles preservam todos os dados do arquivo origi-
nal (ADOBE, 2020) e isso acontece com arquivos que contenham
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textos, graficos, planilhas e outros mais podendo estar combinados em
um s6 arquivo.

Os livros virtuais produzidos pelo Issuu podem ser folheados,
como nos originais de papel. Este recurso tecnolodgico ¢é livre, ou seja,
ndo necessita de suporte financeiro e pode ser utilizado tanto pelos
professores como pelos estudantes. O Issuu ndo é responsavel pelo
conteudo publicado por terceiros. O proprio site esclarece que é um
projeto e ndo um negocio. O que é publicado pode ser acessado por
qualquer usuario da internet e os materiais carregados devem ser ori-
ginais, livres de plagio e de direitos autorais.

A plataforma livros digitais € bem simples de utilizar, ndo exige
a conversdo em PDF, ou seja, o autor escreve na prépria plataforma,
passo a passo, colocando o titulo do livro, autores, imagens € o pro-
prio texto. Na descri¢do da plataforma livros digitais (2020), trata-se
de uma iniciativa do Instituto Paramitas,

[...] para a criagdao de livros de forma pratica, simples e gratuita,
originalmente para professores e alunos da rede publica. Criada
em 2012 a plataforma tem atualmente 65.000 usuarios cadastra-
dos, mais de 50.000 livros criados e cerca de 15.000 livros publica-
dos. Nela qualquer pessoa cadastrada pode criar, publicar e com-
partilhar seu livro, ou até mesmo, imprimi-lo em formato de li-
vreto para distribui¢o.

A plataforma livros digitais também permite a mudanga do
fundo da capa e do texto, o acréscimo e a exclusao de paginas, catego-
ria e faixa etdria, além da organizacao das paginas. Ao final, basta
salvar o livro e publicar. Destacamos que tanto o Issuu, quanto a pla-
taforma livros digitais permitem a producgdo de livros digitais tanto
pelos estudantes como por professores e podem ser tteis na criagao de
portfélios envolvendo temas diversos, de qualquer ciéncia.

Podemos citar, ainda, como recurso tecnologico aplicavel ao
ensino, 0 podcast, por ser um recurso interessante, de grande potencial
didatico, que instiga o estudante pelo estilo muito parecido a uma
radio. Na internet encontramos uma diversidade de podcasts que sao
utilizados, principalmente, no jornalismo e que vém ganhando pro-
porg¢des na educagdo. Os podcasts sdo arquivos no formato de audio,
geralmente armazenados em um servidor, cujo download fica acessi-
vel a usuarios. Os podcasts sdo definidos por Aguiar (2014, p.1) como
sendo “ficheiros audio digitais que sdo disponibilizados na Internet e
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que podem ser descarregados automaticamente para um computador

ou um dispositivo movel (como os leitores de MP3/MP4 ou os tele-

moveis)”. Nas palavras de Veloso at al (2019, p. 5):
O podcast é semelhante a um programa de radio, porém apresenta
certas especificidades, como, por exemplo, o conteudo produzido
sob demanda, ou seja, programas mais especificos que tratam com
um publico-alvo determinado. Por conta disso, é muito comum
encontrar podcasts de diferentes tematicas e bem especificas, como
cinema, musica, literatura, futebol, games e etc. Além disso, uma
das caracteristicas principais do podcast ¢ seu facil acesso e con-
sumo.

Os podcasts podem ser criados por meio de softwares livres,
como o Audacit, por exemplo, que permite gravagdo e edicao em mul-
tiplas faixas, mas, também ¢ possivel sua gravacao em aparelhos celu-
lares, isso até facilita o trabalho dos estudantes, pois o celular é de
facil acesso para a maioria. Apos a gravagdo do podcast é preciso pu-
blica-lo em um servidor, de modo que fique disponibilizado para es-
tudantes e usudrios ouvirem. Alguns servidores que permitem a publi-
cacdo de podcasts de maneira livre sdo: o podomatic e o archive.org, que
nada mais sdo do que bibliotecas online. O primeiro servidor citado
apresenta uma variedade de podcasts, das diversas areas do conheci-
mento e permite a publicagdo de novos; o segundo servidor é uma
biblioteca sem fins lucrativos que apresenta milhdes de livros, filmes,
softwares, musicas, sites, podcasts e, também, permite a publicagdo de
todos esses materiais.

Os podcasts também podem ser encontrados gratuitamente em
outras plataformas como o Spotify, Itunes, YouTube, etc. e essa tecno-
logia pode ser ouvida pelos estudantes ou usuarios em qualquer tempo
e lugar, por meio de celulares, tablets ou notebooks, inclusive com a
op¢ao de fazer download dos mesmos em momento oportuno. Desse
modo, Fialho e Barboza (2017) afirmam que os podcasts sao 6timos
recursos tecnoldgicos educativos, pois podem ser disponibilizados
livremente e sem custos para os utilizadores. Essa ferramenta permite
uma variedade de atividades pedagodgicas podendo ser utilizada, in-
clusive, para criar uma radio na escola e, assim, motivar e mobilizar
os estudantes que gostam de desenvolver atividades nesse estilo.

306



Procedimentos Metodologicos

A pesquisa que se apresenta é qualitativa, com procedimentos
da pesquisa-ag¢do, visando solucionar um problema ainda presente no
cotidiano escolar que ¢ a dificuldade na utilizagdo dos recursos tecno-
logicos disponiveis. A analise de dados da pesquisa qualitativa tem
por base a avaliacdo textual. Os dados qualitativos incluem “qualquer
forma de comunicagdo humana - escrita, auditiva ou visual, por
comportamento, simbolismos ou artefatos culturais” (GIBBS, 2009, p.
17). Entendemos que “por meio da andlise de dados o pesquisador
organiza sistematicamente as evidéncias coletadas mediante a utiliza-
¢do de entrevistas, observagdes, questionarios, entre outros procedi-
mentos de coleta, os quais amplificardo sua compreensdo sobre o
tema de estudo” (FIALHO, 2016, p. 245).

Tomando por base os principios da pesquisa-a¢do foram pla-
nejadas e implementadas acdes interventivas, pois nessa estratégia de
pesquisa “os pesquisadores e os participantes representativos da situa-
¢do ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou partici-
pativo” (THIOLLENT, 2011, p. 20), caracterizando uma agdo por
parte das pessoas envolvidas. Nesse sentido, a principal agao interven-
tiva foi levar um grupo de professores a conhecer e utilizar ferramen-
tas tecnologicas para enriquecer a pratica pedagogica e, desse modo,
proporcionar aos estudantes uma nova maneira de ensinar e aprender.

A pesquisa-a¢do também ¢ definida por Thiollent (2011, p.
20) como sendo “um tipo de pesquisa social com base empirica que €
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agio ou com a
resolu¢do de um problema coletivo”. Parte-se da premissa de que
“nem todos os problemas tém solugdes a curto prazo” (THIOLLENT,
2011, p. 24), porém ¢é possivel, por meio da pratica, adquirir novos
conhecimentos sobre os recursos tecnoldgicos digitais e utiliza-los
pedagogicamente para inovar, incentivar e enriquecer o processo de
ensino e aprendizagem.

Dentre os principais aspectos da pesquisa-agao, destaca-se a
necessidade de “uma ampla e explicita interagao entre pesquisadores e
pessoas implicadas na situagdo investigada” e, além disso, “desta
interagdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pes-
quisados e das solugbes a serem encaminhadas sob forma de agao
concreta” (THIOLLENT, 2011, p. 22).
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O curso de formagao continuada envolveu um grupo de pro-
fessores do Ensino Médio de um colégio de grande porte da cidade de
Curitiba e contou com a participagdo de quatorze professores. As
atividades para esse grupo foram desenvolvidas em modo presencial e
online, no periodo da manha e nas horas-atividades dos participantes.

Para investigar os problemas apresentados acerca das dificul-
dades dos professores em utilizar as tecnologias digitais disponiveis
prop0s-se, a principio, um questionario/diagnostico que trazia per-
guntas sobre os recursos tecnoldgicos que os professores conheciam e
quais eles pretendiam conhecer e desenvolver para aplicagdo posterior
em sala de aula. Destaca-se que as maiorias dos professores que res-
ponderam o questionario utilizam em sala de aula recursos comuns e
conhecidos, como: apresentagdes em Power Point e videos do YouTube.
Quanto aos recursos que eles gostariam de aprender, as respostas
foram variadas: blog, webquest, podcast, criagdo de apresenta¢do no
Power Point; criagao de videos. Alguns queriam aprender varios, ou-
tros gostariam de aprender todos, porém o tempo disponivel pelos
professores nao seria suficiente para estudar e testar todos os recursos
apresentados.

Identificados os recursos que os professores pretendiam co-
nhecer e aprender a utilizar, o proximo passo foi fazer uma planilha
com as atividades que seriam desenvolvidas durante o curso. Com
isso, o curso foi organizado em quatro agdes, com atividades presen-
ciais e online, visando atender as necessidades dos professo-
res/cursistas.

A primeira agdo foi a criagdo de um blog para postar materiais
explicativos e/ou tutoriais com o intuito de instruir os professores na
utilizagdo dos recursos tecnologicos, além de propiciar um ambiente
dindmico para trocas de experiéncias e auxilio as dificuldades que
fossem surgindo no decorrer do processo. Este blog foi criado pela
ministrante do curso, sob orientagdo da coautora deste trabalho, e foi
divulgado aos professores participantes e a dire¢ao do colégio, local
onde foi desenvolvido o curso. Nesse espago virtual foi postado um
projeto de intervengdo pedagogica; materiais informativos e explicati-
vos sobre o uso de tecnologias digitais; um caderno pedagogico con-
tendo tutoriais de alguns recursos tecnologicos, bem como suas apli-
cabilidades em praticas docentes; livros para download e alguns links
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referentes aos materiais criados pelos professores participantes, duran-
te o curso.

Para criar o blog utilizou-se o Blogger do Google, um site pro-
prio para a criagdo desse espago virtual, devido a versatilidade e faci-
lidade no uso desse recurso, possibilitando a publicagdo em tempo
real e a atualizagdo a todo instante, sem complicagdo ou programa-
¢do. De acordo com o site do Blogger, o blog é:

[...] uma pagina web atualizada frequentemente, composta por pe-
quenos paragrafos apresentados de forma cronoldgica. E como
uma pagina de noticias ou um jornal que segue uma linha de tem-
po com um fato apds o outro. O conteudo e tema dos blogs abrange
uma infinidade de assuntos que vdo desde diarios, piadas, links,
noticias, poesia, ideias, fotografias, enfim, tudo que a imaginagdo
do autor permitir.

Os Blogs, conforme explica Moran (2008, p. 108) “permitem a
atualiza¢ao constante da informacgao, pelo professor e pelos estudan-
tes, favorecem a construgdo de projetos e pesquisas individuais e em
grupo e a divulgagdo de trabalhos”, além disso, “a possibilidade de os
estudantes se expressarem, tornarem suas ideias e pesquisas visiveis,
confere uma dimensao mais significativa aos trabalhos académicos”.
Essa ferramenta pode ser utilizada tanto pelo professor, quanto pelo
estudante, ou por qualquer individuo interessado em proporcionar um
ambiente interativo para ampliag¢ao e troca de informagdes, bem como
divulgacdo de pensamentos, interagdo entre amigos ou familias, etc.

A segunda acdo compreendeu encontros presenciais, junto
aos professores cursistas, para exposicdo da proposta de formagao
continuada, visando explorar o uso de tecnologias digitais em praticas
docentes. Nestes encontros, que contaram com oito horas presenciais
distribuidas conforme a hora-atividade dos professores, foram apre-
sentados aos participantes uma diversidade de materiais produzidos
pela ministrante do curso. Ainda nesse encontro foi explanado a im-
portancia desses recursos e seus potenciais pedagdgicos, e, apods isso,
cada participante escolheu um ou mais recursos para aprender a utili-
zar, e também, para criar um material envolvendo conteudos de suas
disciplinas.

Dessa forma, e de comum acordo, os professores caracteriza-
dos por P1, P2, P3 e assim sucessivamente, optaram por produzir seus
materiais utilizando alguns dos recursos explanados. Concomitante
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aos encontros presenciais, foi proposto aos participantes seis horas de
atividades a distancia, que consistiam em ler e comentar as postagens
do Blog: Coaprendizagem em Rede. Esses encontros corresponderam
a terceira acdo do projeto de implementagdo. Nessa terceira acio,
foram desenvolvidas quatro atividades: apresentacdo de cada partici-
pante; comentario sobre o texto “Se a escola fosse uma orquestra”, de
autor desconhecido; leitura e postagem sobre o projeto de implemen-
tacdo, para que os participantes se integrassem e entendessem o obje-
tivo de sua participagdo no curso de formagdo continuada; leitura e
comentarios sobre o caderno pedagogico, o qual trazia trés unidades
didaticas, cada uma fundamentando usos e aplicagdes de diversos
recursos.

A quarta acgdo, referente a aprendizagem, criagdo e producdo
dos materiais didaticos com usos dos recursos tecnoldgicos escolhidos
pelos participantes, foi desenvolvida em encontros presenciais, duran-
te as horas-atividades dos professores, distribuidas em trés manhas.
Nesses encontros a ministrante ensinou individualmente cada partici-
pante a criar e alimentar um blog; a criar sites e contas em diversas
plataformas e a publicar seu material. Nessa quarta agdo, os cursistas
tiveram dezesseis horas presenciais para aprendizagem, criagdo e
produ¢ao do material didatico, e seis horas a distancia para conclusao
dos trabalhos.

A quinta a¢do foi realizada em dez horas-atividades, sendo
organizada em: oito horas para publicacio dos materiais didaticos
criados e duas horas para a realizagdo de um questionario para avalia-
¢do do curso como um todo. O trabalho de publicacdo foi desenvolvi-
do com o auxilio da professora ministrante, a qual a cada duvida que
surgia mostrava-se pronta para esclarecer e auxiliar os participantes. O
questionario era composto de quatro questdes abertas: a) O que vocé
achou do curso de Formagdo de Professores: Coaprendizagem em
Rede? (Conte suas dificuldades, emogdes, perspectivas...). b) Apesar
do curto tempo, devido a necessidade de desenvolvimento do curso
nas horas-atividades, vocé acha que foi possivel aprender a utilizar
pelo menos um dos recursos tecnolodgicos, propostos no curso? ¢) A
ministrante do curso atendeu suas expectativas? Justifique; d) O curso
contribuiu para o aprimoramento da sua pratica docente? Justifique.
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Todas as agbes desenvolvidas no curso tiveram como base
atividades colaborativas e grandes trocas de experiéncias e conheci-
mentos entre os pares, elementos caracteristicos da coaprendizagem,
ou seja, em todos os momentos a aprendizagem acontecia em conjun-
to.

Resultados e discussoes

A maioria dos professores mostraram muito interesse e dispo-
si¢do para participar do curso, porém ¢ importante sublinhar que al-
guns ainda apresentam resisténcia quanto a integragdo de tecnologias
em praticas docentes. No decorrer do curso, a evidéncia desse fato foi
clara, em especial no trabalho com os professores P6 e P7, visto que
na producgdo de seus materiais eles preferiram dizer que nao tinham
duvidas, talvez por vergonha de nao saber lidar com as tecnologias,
buscando ajuda, posteriormente, com outros participantes do curso.

Nitidamente, notou-se que durante as explicagdes, parecia
que todos haviam entendido o funcionamento do recurso escolhido,
porém no momento da realiza¢ao das atividades, na pratica, houve-
ram varias dificuldades, algumas de conhecimentos basicos de usos de
internet, tais como: postagens de comentarios no blog; utilizacdo de e-
mail; abertura de novas paginas na internet, navegagao nas paginas da
internet, entre outros. Destaca-se que, em todas as dificuldades, a mi-
nistrante do curso auxiliou os participantes, inclusive abrindo contas
em e-mails, como o gmail (correio eletrOnico), por exemplo.

Mas, apesar das varias dificuldades enfrentadas, os resultados
foram positivos e representativos, percebidos nas criagdes e produgdes
significativas dos professores participantes, publicadas no Blog: Coa-
prendizagem em Rede. Os participantes mostraram-se empolgados e
interessados em conhecer a diversidade de recursos tecnologicos que
podem ser utilizados no processo de ensino e aprendizagem. Isso
ficou visivel nos olhares e comentarios, como: “Nossa, que bacana
esse recurso, ndo imaginava que tinha tanta legal para usar em sala de
aula” (P12); “Eu estou muito empolgada para aprender” (P.11).

Destacamos que, dos quatorze participantes, cinco optaram
por utilizar apenas um dos recursos exXpostos nos primeiros encontros
presenciais, ou seja, a produgdo de e-books, e nove quiseram testar
mais, utilizando dois recursos diferentes: a produgcdao de e-books e,
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também, a criagdo de blogs para desenvolver seus trabalhos. As opgdes
de escolha foram variadas e contemplaram além da produgdo de e-
books e de blogs, a criagio de podcasts, de sites, de videos, de
webquests, inclusive de apresentagdes em Power Point, porém o tempo
disponivel dos participantes dificultou a ampliagdo das opgoes, dai a
escolha por apenas dois recursos e, ainda, levando em consideragao,
0s que pareciam mais simples de serem utilizados.

Um fato interessante a relatar é que tinha uma professora que
nao acreditava muito que as tecnologias digitais poderiam contribuir
significativamente para a aprendizagem, o comentario dela foi o se-
guinte: “Eu uso muito apresentacdes em Power Point, mas os estudan-
tes ndo ligam, nao participam da aula, entdo desanimei” (P5). Essa
conversa nos levou a refletir o que havia de errado no uso desse recur-
so e a conclusdo que as autoras chegaram ¢ a de que o uso do Power
Point foi apenas uma reprodugdo do quadro de giz, apenas algo mais
sofisticado. Talvez, se esse recurso fosse utilizado com menos infor-
magdes, fontes claras e de tamanho coerente, incluindo outros recur-
sos na apresentacao (imagens, hiperlinks, simulagdes, etc.), o recurso
se tornasse mais interessante e produtivo. Além disso, os assuntos
poderiam ser dialogados e ndo apenas expostos como acontece em
aulas tradicionais. Essas reflexdes foram compartilhadas com a pro-
fessora e levou-a a repensar o uso desse recurso.

Para exemplificar o desempenho e criatividade dos partici-
pantes na produ¢do de materiais didaticos, apresentamos na Tabela 1
os blogs produzidos, como escolha da maioria dos cursistas.

Tabela 1 — Blogs dos Professores Participantes

Professor/
Participan- Tema/Link — Produgido no Blog
te
Alice Lingua Portuguesa Ensino Fundamental e Médio
P1 http://surffilho.blogspot.com.br/
P Saude e Ecologia http://dirceexpres.blogspot.com.br/
P3 Tudo Matematica http://elisrpereira08.blogspot.com.br/
P5 Heloisa Bueno http://gmrdsementesdoamanha.blogspot.com.br/
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http://surffilho.blogspot.com.br/
http://dirceexpres.blogspot.com.br/
http://elisrpereira08.blogspot.com.br/
http://gmrdsementesdoamanha.blogspot.com.br/

New Practices in English
P8 http://newpracticeinenglishlanguage.blogspot.com.br/

P9 Matematica Simples http://karlaaemat.blogspot.com.br/

A arte com uma Visao Interpretativado Mundo Atual
P10 http://aartecomumavisao.blogspot.com.br/

P11 Todo dia é dia de aprender http://marlenel965.blogspot.com.br/

Sociologia para o Ensino Médio
P12 http://professorapriscillacidraldacosta.blogspot.com.br/

Tudo é Histéria

P14 http://thelmanomundodahistoria.blogspot.com.br/

Fonte: As autoras (2020).

A tabela demonstra que os professores/participantes do curso
optaram por desenvolver e produzir blogs contendo uma variedade de
temas da educacdo. A diversidade de assuntos, envolvendo varias
areas do conhecimento, reflete a relevincia do trabalho coletivo e da
coaprendizagem, pois mesmo se tratando de assuntos diferenciados,
as produgdes dos blogs ocorreram em conjunto, de modo que um pro-
fessor contribuia e colaborava com a produg¢ao do outro, seja incenti-
vando, dando sugestdes e até mesmo ajudando nas dificuldades técni-
cas e tecnologicas. Ressalta-se que, foi contagiante a participagdo
efetiva e a satisfagao de alguns participantes em ajudar os que encon-
travam dificuldades na execuc¢ao das atividades.

Ao final do curso foi aplicado um questionario para avaliar o
processo de formagdo continuada, o qual revelou a opinido dos parti-
cipantes sobre o curso, notério nas falas de alguns dos participantes,
como: “Aprender ¢ sempre bom, este curso me proporcionou ideias e
atitudes novas, simplificando mais o tempo, atingindo mais rapido os
objetivos com mais atratividade e eficiéncia” (P11); “Gostei muito [...]
A pratica foi tranquila, com a orientagdo da prof. Neusa e a utilizagdo
do caderno pedagogico que apresentava o passo a passo da criagdo do
blog deixou o trabalho mais facil. A expectativa inicial é que seria
mais dificil, mas foi prazeroso (P14).
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http://newpracticeinenglishlanguage.blogspot.com.br/
http://karlaaemat.blogspot.com.br/
http://aartecomumavisao.blogspot.com.br/
http://marlene1965.blogspot.com.br/
http://professorapriscillacidraldacosta.blogspot.com.br/
http://thelmanomundodahistoria.blogspot.com.br/

Sobre a relevancia da integracdo das tecnologias digitais em
praticas docentes, vale sublinhar os relatos: “O curso foi maravilhoso,
pois me fez repensar nas minhas atividades enquanto professora, afim
de me aprimorar mais em tecnologias, pois estamos em uma fase de
transi¢do onde todos devemos dar o melhor, para que nossos alunos
assimilem os conteudos por nos ministrados” (P9) e “Foi fantastico o
desenvolvimento deste curso me enriquecendo muito pedagogicamen-
te, me inserindo na tecnologia globalizada” (P6). Isso mostra a cons-
ciéncia da necessidade de mudancga de paradigmas e de utilizarmos a
tecnologia em nosso apoio e a servigo da sociedade.

Quanto a pergunta relacionada a possibilidade de aprender a
utilizar pelo menos um dos recursos tecnoldgicos propostos no curso,
as respostas foram satisfatorias, mesmo com a movimentagdio que
havia nos encontros realizados nas horas-atividades em que, muitos
dos professores/participantes iam para a sala dos professores para
participarem do curso e, na aula seguinte, voltavam para a sala de
aula. Esse fato fica claro quando os cursistas dizem que: “Realmente o
tempo foi curto, pois nem sempre os nossos horarios davam certo,
mas a nossa professora sempre dava um jeito e nunca nos deixou na
mao” (P5). “Sim! Todos os recursos apresentando pela ministrante
sao aplicaveis, e servem de apoio na pratica pedagogica” (P10).

No entendimento dos participantes o curso atendeu suas ex-
pectativas, apesar de algumas dificuldades enfrentadas no percurso,
mas que foram sanadas, na medida do possivel. A inseguranga em
utilizar as tecnologias digitais foi minimizada e, mediante os relatos
dos participantes, podem ser utilizado, sim, como apoio ao trabalho
docente enriquecendo as aulas, conforme descrito pelo professor:
“Atendeu minha expectativa e fez com que eu pudesse ter a certeza de que é
possivel utilizar esses recursos tecnolégicos nas minhas aulas” (P9).

Destacam-se, também, as respostas dos participantes quanto
as contribui¢des do curso para o aprimoramento da pratica docente:

“Fiquei encantada com a forma de transmitir os conteidos aos
meus alunos, atrativo, rapido eficaz” (P11); “Me ajudou demais,
aprendi muito com este curso, vejam meu blog para se certificar”
(P5); “A cada dia estou realizando grandes desafios que os meus
alunos tem utilizado com grande sucesso” (P12); “Toda vez que
procuramos inovar em nossas metodologias, ha um crescimento

satisfatdrio em ambas as partes” (P13); “Agora quero utilizar com
meus alunos” (P3); “Gostei muito dos recursos aprendidos e pro-

314



curei utilizar os recursos aprendidos em minha pratica docente”
(P2).
Esse entusiasmo reflete a relevancia do curso e o estimulo instaurado
no grupo para ensinar e aprender de modo diferente, colaborativo e
com recursos diferenciados.

Quanto a coaprendizagem, é pertinente acrescentar que a
proposta de aprender em conjunto promove a troca de conhecimentos
que agregam a formagao continuada dos professores, uma vez que os
saberes docentes vao sendo aprimorados mediante o conhecimento do
outro. Ultrapassando as formas convencionais de ensinar, as tecnolo-
gias digitais proporcionam situagdes de interatividade e colaboragao
entre professor e estudante, possibilitando a coaprendizagem em rede,
ou seja, um modo de aprender no coletivo e utilizando o espago virtu-
al (FIALHO, 2016).

Consideracoes Finais

Muitos professores pensam que ensinar de maneira tradicio-
nal é muito mais facil e isso é compreensivel, pois os paradigmas ino-
vadores nos levam, enquanto professores, a buscar sempre mais e a
aprender muito mais ainda, para podermos acompanhar a evolucdo
dos estudantes, que desde muito pequenos ja aprendem a conviver
com o uso do computador e com o acesso a internet. Por isso, é neces-
sario repensar as metodologias e os recursos didaticos utilizados em
praticas docentes, levando em consideragdo as inovagdes crescentes,
principalmente no que diz respeito aos avangos tecnoldgicos.

Sabe-se que o profissional da educagdo enfrenta hoje muita
dificuldade com relagdo ao dominio das ferramentas tecnologicas e ao
tempo disponivel para o conhecimento das diversas ferramentas que
as tecnologias digitais disponibilizam numa ascendéncia e inovagao
assustadora. Inovagdes em praticas pedagogicas requerem interesse,
vontade e acima de tudo disponibilidade, e aprender em rede possibili-
ta a partilha e a troca de conhecimentos, de maneira colaborativa e
participativa.

Assim, de maneira sucinta, é possivel dizer que esse curso de
forma¢ao continuada trouxe ganhos substanciais aos participantes,
que puderam conhecer e aprender a manusear NnOvos recursos tecno-
logicos, os quais podem ser utilizados em suas praticas docentes. A
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coaprendizagem ficou evidente no desenvolvimento dos trabalhos,
pois tanto a ministrante, quanto os professores/participantes busca-
vam auxiliar uns aos outros de maneira colaborativa e interativa, o
que proporcionou a constru¢do de diversos conhecimentos, especial-
mente na area das tecnologias da informagdo e da comunicagdo. Des-
se modo, os participantes ficaram cientes do potencial pedagogico de
cada ferramenta tecnoldgica abordada no curso, puderam explora-las
e entender suas aplicabilidades em sala de aula.

Destaca-se que os obstaculos existentes foram poucos, pois 0s
participantes colaboraram e desenvolveram seus trabalhos com aten-
¢do e comprometimento. Foi preciso s6 um pouco mais de paciéncia
por parte da ministrante, pois alguns professores tinham bastante
dificuldade com o uso da internet, principalmente no que se refere a
parte técnica do uso dos recursos, inclusive em atividades simples
como criar login e senha.

A receptividade de todos foi muito boa, dadas as respostas
obtidas no questionario avaliativo, ao final do curso. Foi um trabalho
produtivo e significativo. Ver a alegria no rosto dos professores ao
aprenderem, por exemplo: a colocar um video, uma reportagem, uma
imagem ou um gadget no blog foi muito gratificante e recompensador.
Os trabalhos desenvolvidos ficaram criativos e ao final houve um
sentimento reciproco de satisfacao e aprendizagem mutua.

As trocas de experiéncias e as reflexdes sobre o uso de tecno-
logias digitais foram fundamentais para o enriquecimento do trabalho
docente tanto dos participantes, como da ministrante, evidenciando a
importancia da busca pela formagdo continuada e a preocupagdo em
inserir, mesmo que de maneira timida ainda, as tecnologias digitais
em processos de ensino e aprendizagem, como um apoio a mais ao
trabalho docente, tendo em vista que esses recursos nao representam
solugdes para os inimeros problemas que assolam a educagdo, mas
que podem sim, promover uma educa¢do inovadora e estimulante,
capaz de envolver o estudante no desejo de aprender e tornar-se cida-
dao inserido nesse mundo atual e cada vez mais digital.
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FORMACAO PEDAGOGICA E PRATICA
DE DOCENCIA EM QUIMICA

Liane Maria Vargas Barboza
Neusa Nogueira Fialho
Sonia Maria Chaves Haracemiv

Introdugao

O ensino superior, assim como a educag¢io basica, sofrem os
impactos dos processos atuais de globalizagdo e dos problemas
sociais, muitas vezes inesperados, como o da Covid-19, que vem
ampliando as dificuldades em todos os setores, especialmente na
educagdo. Os caminhos para cumprir o calendario académico ficam
incertos e a busca por solugdes é iminente. O momento pandémico
atual, pelo qual o mundo todo passa, exige ainda mais de gestores,
professores e estudantes. A educacio que ja vinha com alguns
problemas, de ordens estruturais, pedagodgicas, fisicas, entre outras,
agora clama por reinvengio, reestruturagio e readaptagao.

As transformagdes provenientes desse momento impreciso
pedem uma docéncia diferenciada e, agora, mais que nunca, a
necessidade de utilizar o que hda ao nosso alcance, que sdo as
tecnologias de informagdo e comunicagdo. As barreiras existentes
quanto ao uso de tecnologias digitais em praticas docentes passam a
ser derrubadas e novas formas de ensinar e aprender sio reveladas.

Nesse cenario, um dos caminhos que a educagdo encontrou
para enfrentar esse problema pandémico, que exige distanciamento
fisico, mas que ao mesmo tempo busca o viver, o lutar para que o
processo de ensino e aprendizagem seja de qualidade e formador de
pessoas, foi utilizar os recursos tecnologicos disponiveis, os objetos de
aprendizagem e, principalmente, as plataformas criadas para
comportar o0 ensino remoto. Diante de tamanha mudanga, os limites,
barreiras comunicacionais e instrutivas sdo discutidos e, na medida do
possivel, superados, tanto por gestores, como por professores e
estudantes.

As discussoes e reflexdes realizadas por coordenadores,
professores e estudantes tiveram como proposta a realizagdo de um
ensino remoto emergencial, mesmo entendendo que muitos dos
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estudantes ndo teriam condigdes de acompanhar por motivos
diversos, como: estrutura psicoldgica, internet fraca, falta de recursos
audiovisuais, entre outros. A ideia foi a de proporcionar aos
estudantes a oportunidade de, mesmo em tempos de pandemia,
continuar seus estudos. Além disso, os planejamentos foram
elaborados para que os estudantes pudessem participar do ensino
remoto emergencial sem prejuizos académicos.

Nesse contexto, o objetivo desse capitulo é apresentar e
discutir os encaminhamentos didatico-pedagdgicos nas disciplinas de
Pratica de Docéncia do Curso de Licenciatura em Quimica da
Universidade Federal do Parand - UFPR. A formacgao pedagdgica dos
futuros professores atravessa um momento delicado e as tecnologias
de informag¢do e comunica¢do passaram a ser nossas aliadas. Como os
futuros professores encontram-se impossibilitados de realizar seus
estagios no modo presencial, o ensino remoto veio atender muitas das
espectativas dos estudantes.

Formacao Pedagogica e Pratica Docente

A formacao do professor formador possibilita a troca de
saberes, de experiéncias, a mediagdo, a cooperacao, o didlogo e a
aprendizagem de novas metodologias e formas de aprender e ensinar.
A importancia da atualizagdo dos docentes e gestores educacionais na
sociedade contemporanea,

[...] perpassa por questdes como a tecnologia, mobilidade, inova-
¢do e multiplicidade de informagdes, exigindo que o docente esteja
pronto a aprender todos os dias, além de ser capaz de oferecer dife-
rentes oportunidades para que seus estudantes se tornem mais au-
ténomos e criticos (SANTOS; TORRES, 2017, p. 249).

Nesse sentido, a participagdo em cursos de capacitagdo e a
atualizagdo profissional por meio de leituras, discussdes reflexivas e
coletivas sobre temas e referenciais significativos contribuem para a
aprendizagem dos professores.

A formagdo continuada pode acontecer também na partici-
pacao em grupos de pesquisa e eventos cientificos, sendo espagos para
o compartilhamento de conhecimentos e desenvolvimento da critici-
dade, da reflexdo e da autonomia.

Neste contexto, a formac¢do se da na reflexdo critica da arti-
culagdo entre a teoria e a pratica, que se desenvolve nas disciplinas
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pedagogicas, no ensino superior. Essas reflexdes agregam novos co-
nhecimentos e contribuem para que as aulas futuras sejam aprimora-
das.

Segundo FRANCO (2016) uma aula ou um encontro edu-
cativo tornar-se-a uma pratica pedagdgica quando:

[...] se organizar em torno de intencionalidades, bem como na
construgdo de praticas que conferem sentido as intencionalidades.
Serd pratica pedagdgica quando incorporar a reflexdo continua e
coletiva, de forma a assegurar que a intencionalidade proposta é
disponibilizada a todos; sera pedagogica a medida que buscar a
constru¢dao de praticas que garantam que os encaminhamentos
propostos pelas intencionalidades possam ser realizados.

A pratica pedagogica torna-se significativa quando contem-
pla os objetivos educacionais propostos, mas com uso de metodologi-
as inovadoras e apropriadas a realidade dos estudantes. Ademais, a
pratica pedagogica precisa ser critica, reflexiva para que o ensino te-
nha significado, especialmente na Quimica, devido a diversidade de
conteudos abstratos da disciplina. Refletindo a praxis podemos me-
lhorar e aprimorar as proximas praticas. Freire (2006, p. 38) afirma
que a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.
Neste contexto, atividades planejadas podem ser replanejadas a partir
do didlogo com as professoras das disciplinas e da interacdo com
os(as) licenciandos(as).

Entendemos que esse pensar sobre o fazer, por meio da tro-
ca de saberes e do didlogo continuo, tanto entre professores como
entre professores e estudantes, nos conduz ao aprimoramento das
praticas pedagogicas e, consequentemente, a renovadas metodologias
de ensino.

Ensino Remoto Emergencial

O momento de pandemia, no qual nos encontramos, trouxe
muitas perdas e problemas das mais diversas instdncias, e a educagdao
foi uma delas. O processo de ensino e aprendizagem ficou bastante
afetado devido a necessidade do distanciamento e proibi¢ao das aulas
presenciais. Certamente, algumas solugdes para uma educagdo a dis-
tancia ja vém sendo utilizadas ha muito tempo, com inicio nas aulas
por correspondéncia.
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Aos poucos, a educagdo foi sofrendo transformacgdes e atu-
almente muitas barreiras foram vencidas por meio da educagdo a
distancia — EaD, disposta no o artigo 80 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 e regulamentada pelo Decreto n°® 9.057, de 25 de
maio de 2017. De acordo com o Artigo 1° desse decreto,

[...] considera-se educagdo a distancia a modalidade educacional
na qual a mediagdo didatico-pedagogica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informagdo e comunicagdo, com pessoal qualificado, com politicas
de acesso, com acompanhamento e avaliagio compativeis, entre
outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profis-
sionais da educagdo que estejam em lugares e tempos diversos
(BRASIL, 2017).

A EaD ¢é uma modalidade de ensino que pode ser utilizada
nesse momento pandémico e foi adotada por algumas instituigdes de
ensino, porém nao podemos confundi-la com o ensino remoto. Ha
diferencas entre EaD e ensino remoto. Behar (2020, s/p) esclarece
que:

A Educagdo a Distancia é uma modalidade educacional na qual a
mediagdo didatico-pedagogica nos processos de ensino e aprendi-
zagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informa-
¢do e comunicagdo, com estudantes, tutores e professores desen-
volvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos. Ela
possui um modo de funcionamento com uma concepgao didatico-
pedagodgica propria. Esta abrange conteudos, atividades e todo um

design adequado as caracteristicas das areas dos conhecimentos
gerais e especificos, contemplando o processo avaliativo discente.

Entretanto, o ensino remoto surgiu porque professores e es-
tudantes encontram-se impedidos, por decreto, a frequentarem as
instituigdes educacionais e iSso ocorreu para evitar a disseminagdao do
novo coronavirus. O termo emergencial veio exatamente para suprir o
planejamento pedagogico estabelecido para o ano. Behar (2020, s/p)
destaca, ainda, que:

Foi preciso pensar em atividades pedagogicas mediadas pelo uso
da internet, pontuais e aplicadas em fun¢do das restricdes impostas
pela covid-19 para minimizar os impactos na aprendizagem ad-
vindos do ensino presencial. O curriculo da maior parte das insti-

tui¢cdes educacionais nao foi criado para ser aplicado remotamen-
te.
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O ERE foi regulamento pela Resolu¢do n.° 59/2020 do
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFPR. As disciplinas
foram ofertadas para atender a Resolugdao n.® 59/2020 do Conselho de
Ensino, Pesquisa e Extensdao (CEPE), a qual regulamenta, em:

[...] carater excepcional, periodo especial para o desenvolvimento
de atividades de ensino nos cursos de educagdo superior, profissio-
nal e tecnoldgica da UFPR, no contexto das medidas de enfrenta-
mento da pandemia de COVID-19 no Pais (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARANA, 2020).

O ERE ¢ uma solugdo temporaria e estratégica que permite,
no contexto da Pandemia de Covid-19, proporcionar a comunidade
académica a possibilidade de manter, dentro das circunstancias possi-
veis, as atividades de ensino (COORDENADORIA DE INTEGRA-
CAO DE POLITICAS DE EDUCACAO A DISTANCIA, 2020a).

De acordo com Behar (2020, s/p) no ERE, a aula ocorre:

[...] num tempo sincrono (seguindo os principios do ensino presen-
cial), com videoaula, aula expositiva por sistema de webconferén-
cia, e as atividades seguem durante a semana no espago de um
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) de forma assincrona. A
presenca fisica do professor e do aluno no espaco da sala de aula
presencial é “substituida” por uma presenga digital numa aula on-
line, o que se chama de ‘presenga social’.

Neste contexto, o processo de ensino e aprendizagem se da
por meio das tecnologias de informa¢do e comunicagdo em uma or-
ganizagdo de tempos sincronos e assincronos.

Tecnologias Digitais: Suporte para Atividades Sincronas e Assin-
cronas

As questbes que surgem em torno dos impactos
provenientes desse momento obscuro nos levam a ressaltar a
necessidade em se atribuir novos horizontes ao ensino superior,
principalmente no que se refere as universidades que sdo
caracterizadas pela associagdo das atividades de ensino, pesquisa e
extensao.

E preciso ressignificar o sentido formativo das instituicdes
de ensino superior, enriquecendo os cursos de licenciatura, de onde
emergem muitos profissionais na area da educagdo, com valores
significativos e construtivos, seja no ensino presencial, a distancia ou
em modo remoto, como apresentado neste trabalho. O ensino remoto
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é um processo em que a aprendizagem ocorre por meio de
plataformas, porém com distanciamento fisico e propicia a intera¢dao
entre professor e estudante seja pela tela de computadores, tablets ou
celulares.

Nesse contexto e com base no momento em que vivemos é
preciso pensar e planejar uma docéncia que se beneficie das
tecnologias digitais e seja assegurada por metodologias educacionais
inovadoras e eficazes. Sdo varios os recursos tecnologicos que podem
ser utilizadas em um ensino remoto. Inicialmente, é fundamental
determinar uma ferramenta online que permita a realizagdo de
videochamadas. Essas ferramentas permitem a comunicagdo entre
professores e estudantes em tempo real. Existem varias ferramentas
que permitem as videochamadas, tais como: Zoom, Google Meet,
Microsoft Teams, Jitsi Meet, Google Hangouts, entre outros.

Destes que foram citados destacamos trés que foram
utilizados no desenvolvimentos das aulas da UFPR: Jitsi Meet, Google
Meet e Microsoft Teams. Cada um deles tem suas particularidades e
apreco pelos estudantes e professores. O Jitsi Meet e o Microsoft Teams
tém varias semelhangas em termos de recursos como, por exemplo,
usuarios ilimitados, apresentagao de telas, op¢ao de levantar e baixar
a mao para obter atencdo, estatistica de tempo de conversagdo dos
participantes, salas protegidas por senhas de bloqueio, opg¢do de
gravacao das aulas, entre outros. Ja o Google Meet, apesar de ser
eficiente apresenta menos recursos que os dois citados.

Por meio dessas plataforma ¢ possivel o professor ministrar
suas aulas, inclusive utilizando outros recursos tecnologicos, que
podem dinamizar e dar significado ao aprendizado dos estudantes.
Um recurso tecnoldgico e interessante que pode ser utilizado
juntamente com a plataforma de videochamada e que promove o
trabalho colaborativo é o Padlet, uma ferramenta virtual que permite a
criagdo de murais dindmicos e interativos para estudantes e
professores podem inserir qualquer conteddo, seja no formato de
textos, imagens, videos ou hiperlinks.

Uma vantagem importante no uso do Padlet é que esse
mural pode ser construido na propria aula remota, pois o professor
cria 0 mural e compartilha o link com os estudantes. De posse desse
link, os estudantes montam o mural com suas ideias, pensamentos,
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reflexdes, sugestoes, que podem ser referentes a um questionamento,
texto ou situagdo-problema, conforme proposta do professor.

Depois de pronto, o mural pode ser compartilhado via link,
por e-mail, em redes sociais (Facebook e Twiter), no Google Classroom, e
também pode ser incorporado em blogs. A criagdo de um Padlet é
simples, basta o professor ou o estudante gerarem um login e uma
senha. O servigo € gratuito, mas possui algumas limitagdes, como: é
possivel criar apenas trés murais gratuitamente e o armazenamento de
arquivos ¢ de até 100 MB. Em contrapartida, a plataforma permite
que se faca download do mural, além da criagdo de murais em
diferentes formatos que podem ser alterados a qualquer momento.

Algumas ferramentas tecnoldgicas foram aqui citadas para
exemplificar as possibilidades e a diversidade desses recursos que
podem fazer a diferenga no ensino remoto, agregando conhecimento,
promovendo o trabalho coletivo e propiciando uma formagao
pedagogica de qualidade e significativa para os futuros professores.

Por outro lado, apenas as aulas remotas ndo tornam o
processo de ensino e aprendizagem efetivo, devido ao tempo em que
professor e estudantes passam em videochamadas, e que nao pode ser
muito longo, para ndo perder a produtividade. Os estudantes
precisam, também, de tempo para de pesquisar, realizar leituras e
desenvolver atividades. Desse modo, ¢ fundamental que a formagao
pedagdgica ocorra em dois tempos: sincrono e assincrono, para que
possa atender a demanda planejada e, aqui, novamente precisamos
recorrer as tecnologias digitais.

No tempo sincrono, por meio das plataformas de
videochamadas, professores e estudantes podem discutir os assuntos
referentes a pratica docente enfatizando, especialmente, os saberes
necessarios para o desenvolvimento dessa praxis. Nesse tempo, os
estudantes podem propor, sugerir, colocar suas reflexdes e, inclusive,
suas inquietagcdes relacionadas ao estagio. A oportunidade de
conversar, mesmo por videoconferéncia, propicia a troca de saberes e
amplia as oportunidades de vivenciar uma sala de aula, utilizando
ferramentas tecnologicas.

No tempo assincrono, os estudantes ganham tempo para
estudar, pesquisar, produzir planos de aula e realizar as atividades
propostas no tempo sincrono. Nesse tempo, as tecnologias digitais
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também sdo presentes, pois um dos encaminhamentos didatico-
pedagogicos propostos nesse estudo é a produgdo de planos de aula
para serem ministrados no modo remoto.

Percebemos, entdo, como ficamos atados e necessitados das
tecnologias digitais para desenvolver as atividades no ensino remoto e
quanto o uso de midias diversificadas podem contribuir com a pratica
docente. Oliveira et al (2017, p. 3) afirmam que “certamente a
utilizagdo de midias diversificadas possibilita ao estudante organizar
as informag¢des de acordo com seus objetivos e necessidades,
esquivando-se de caminhos estaticos e predefinidos e por fim,
construir suas proprias sequéncias e rotas”. Sendo assim,
principalmente no tempo assincrono, os estudantes tém o proveito de
estruturar os estudos e desenvolver suas atividades com planejamento
e organizacgao.

Outros recursos tecnoldgicos digitais relevantes para o ensi-
no remoto e que podem contribuir com a formagdo pedagogica e a
pratica docente sdo os objetos digitais de aprendizagem. Para Martins
(2013, p. 6), “os objetos digitais de aprendizagem (ODA) sdao materi-
ais digitais de apoio ao professor que podem ser elaborados a fim de
facilitar a compreensdao dos conteudos pelos alunos” e podem ser
encontrados na internet ou produzidos pelo proprio professor. Esses
objetos podem ser utilizados em qualquer curso ou disciplina, inclusi-
ve na formagdo pedagogica como forma de aprimorar a pratica docen-
te do professor.

Os objetos digitais de aprendizagem para o ensino de Qui-
mica podem ser os mais variados, tais como: mapas conceituais, vide-
oaulas, uma oficina, uma sequéncia didatica, microensino, jogos,
podcast, entre outros. Todos esses objetos digitais de aprendizagem
podem ser incluidos em planos de aulas para enriquecer e dinamizar o
ensino levando o estudante a construir seu conhecimento com signifi-
cado.

Metodologia

Esse estudo tem um cardter qualitativo, pois sdo apresentadas
as reflexdes de trés professoras, sobre o desenvolvimento do ensino
remoto emergencial. O estudo foi realizado mediante o desenvolvi-
mento das disciplinas de Pratica de Docéncia em Quimica I e Pratica
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de Ensino e Estagio Supervisionado de Quimica I do Curso de Licen-
ciatura em Quimica da Universidade Federal do Parana (UFPR). O
periodo de estudo foi o realizado nos meses de julho a setembro de
2020, contemplando o 1° semestre do ano de 2020 e atendendo o
ensino remoto emergencial, devido a pandemia da COVID 19. Parti-
ciparam da pesquisa trés professoras que atuaram nas referidas disci-
plinas e relataram suas experiéncias com o desenvolvimento das dis-
ciplinas no ensino remoto emergencial.

As professoras relataram que aulas das disciplinas foram
desenvolvidas no Ambiente de Virtual de Aprendizagem da Platafor-
ma Moodle UFPR Virtual, sob gestao da Coordenadoria de Integra-
¢do de Educacido a Distancia, com atividades remotas.

O planejamento das disciplinas foram 11 aulas sincronas de
1h30 e momentos assincronos, onde os(as) licenciandos(as) tinham
atividades de leitura, pesquisa e desenvolvimento de atividades. Os
momentos assincronos eram desenvolvidos durante a semana, respei-
tando o tempo dos licenciandos (as).

As professoras selecionaram as plataformas Jitsi Meet e Go-
ogle Meet, para o desenvolvimento das aulas sincronas, pois as mes-
mas tinham conhecimentos sobre estes dispositivos tecnologicos. Es-
tes dispositivos permitem fazer videochamadas e qualquer pessoa
dentro ou fora da sua organizac¢ao pode participar com um link (GO-
OGLE MEET, 2020; JITSI MEET, 2020).

A mediagao pedagogica foi realizada na interagao por web-
conferéncia, grupos de whatsapp e e-mails. Para o tempo assincrono
foram planejadas as atividades domiciliares.

A formagdo pedagodgica se da no planejamento e desenvol-
vimento do processo de ensino e aprendizagem. No planejamento da
disciplina foi enfatizada a relagdo teoria e pratica de forma sincrona e
assincrona. O planejamento do tempo das aulas sincronas se deu de
forma a atender os (as) licenciandos (as) e o previsto na Resolugdao
59/2020 CEPE (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA,
2020).

Todas as aulas sincronas foram planejadas em dias e hora-
ri0s previstos no cronograma de execugao e contemplaram os mesmos
dias e horarios da disciplina na modalidade presencial. O numero de
horas-aula por dia foi adequado a capacidade de assimilagdo e apro-
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veitamento didatico das/dos licenciandos (as), conforme estabelecido
na Resolucao 59/2020 CEPE.

Vale ressaltar que as professoras ja tinham experiéncia no
trabalho com cursos na modalidade EaD e com o ambiente virtual da
plataforma UFPR-Virtual. As professoras ja haviam participado de
cursos de tecnologias educacionais.

As aulas planejadas em formato de modulos foram postadas
na plataforma UFPR-Virtual, a qual foi organizada pela Coordenado-
ria de Integracdo de Politicas de Educagdo a Distancia (CIPEAD) da
UFPR.

A UFPR-Virtual é uma versao redesenhada do Moodle,
pensada e desenvolvida para funcionar como um campus virtual da
nossa universidade. Neste espagco a comunidade académica tem:

Salas virtuais para as disciplinas dos cursos presenciais que podem
ser alteradas e ampliadas de acordo com as especificidades do tra-
balho docente; Espago virtual para ofertar cursos de extensao e ca-
pacitacdo na modalidade EaD e/ou Hibrida e Salas virtuais para
articular/gerenciar/desenvolver os trabalhos de grupos de estudos,
pesquisa, extensdo e/ou outros programas institucionais (COOR-
DENADORIA DE INTEGRACAO DE POLITICAS DE EDU-
CACAO A DISTANCIA, 2020b).

As salas virtuais possibilitam que o professor-tutor organize
as aulas e atividades, com uma plataforma que apresenta os seguintes
recursos: postagem de arquivos, livro, pagina, pasta, rotulo e, tam-
bém, atividades como chat, forum glossario, jogos, tarefas, licdo, wiki,
presencga, pesquisa de avaliagdo entre outras. O plano de ensino das
disciplinas contemplou:

Identificagdo da disciplina (codigo, denominagao, pré-requisitos,
co-requisitos, créditos, carga hordria semanal e total, e ementa); II.
objetivos; III. desdobramento da area de conhecimento em unida-
des; IV. procedimentos didaticos, incluindo: a. o sistema de comu-
nicagdo, observando: os principios de interacdo entre docente e
discentes, seja qual for o meio tecnoldgico utilizado; a relagdo nu-
mérica entre docente e discentes de forma a permitir condi¢Ges de
comunicagao efetiva; e o acesso a toda e qualquer informacdo so-
bre a disciplina; b. os materiais didaticos para as atividades de en-
sino; e ¢. as midias e os recursos tecnoldgicos. V. formas de avalia-
¢do, incluindo critérios de avaliagao; VI. bibliografia basica e bi-
bliografia complementar; VII. docentes responsaveis (UNIVER-
SIDADE FEDERAL DO PARANA, 2020, p. 6).

No plano de ensino foi planejado a utilizagdo de tecnologi-

as de informagdo e comunica¢do para a realizagdo dos objetivos pe-
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dagogicos. De acordo com Moran, Masetto e Behrens (2009, p. 31)

um dos principios do bom educador é:
Integrar tecnologias, metodologias, atividades. Integrar texto es-
crito, comunica¢do oral, escrita, hipertextual, multimidica. Apro-
ximar as midias, as atividades, possibilitando que transitem facil-
mente de um meio para o outro, de um formato para o outro. Ex-
perimentar as mesmas atividades em diversas midias. Trazer o
universo do audiovisual para dentro da escola.

Neste contexto, o planejamento das disciplinas contemplou
conteudos, metodologias, tecnologias e atividades, que possibilitaram
a interacdo, a articulacdo da teoria e da pratica, a cooperago e a re-
flexdo.

No inicio das disciplinas as professoras realizaram um aco-
lhimento dos licenciandos (as), explicaram o funcionamento das pla-
taformas, apresentaram e explicaram o planejamento da disciplina.

Destacamos aqui as disciplinas de Pratica de Docéncia em
Quimica I e Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Quimica I
nas quais os conteudos trabalhados foram: Concep¢do de Estagio:
estagio enquanto praxis, Formag¢do de professores de Quimica, Sabe-
res necessarios a pratica docente, Metodologias de ensino e Planeja-
mento da aula.

Nestas disciplinas foram organizadas as atividades sincro-
nas de leitura e discussdo de artigos cientificos, apresenta¢do de ma-
pas conceituais e desenvolvimento de aulas.

Nos tempos assincronos os(as) licenciandos(as) foram ori-
entados(as) a realizarem leitura de artigos, elaboragdo de apresentagao
de slides, elaboragdo de mapas conceituais, analisarem as videoaulas
do Ensino Médio da plataforma Aula Parana, e a pesquisarem no site
do Colégio o Projeto Politico Pedagbgico, a historia, a infraestrutura
fisica e a grade curricular. Qutras atividades orientadas para os estu-
dantes foram: a elaboragido de dois planos de aula para o Ensino Mé-
dio, a realiza¢do do registro das atividades desenvolvidas na discipli-
na para a elaboragao do relatorio.

Os licenciandos (as) analisaram as videoaulas da disciplina
de Quimica para o Ensino, disponiveis na Plataforma Aula Parana.
As aulas foram analisadas de acordo com um roteiro, que contemplou
as agOes de ensinar discutidas nos artigos cientificos trabalhados nos
momentos sincronos e assincronos.
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A plataforma Aula Parana disponibiliza no periodo de pan-
demia aulas para os estudantes da rede publica de ensino. Essas aulas
sdo no formato de videoaulas, gravadas por professores da propria
rede de ensino. As aulas foram analisadas pelos estudantes, futuros
professores, pois 0 acompanhamento das aulas presenciais, pelos esta-
giarios, estava suspenso.

O planejamento das atividades desenvolvidas

O planejamento das aulas foi construido de forma dialogica
entre as trés professoras da area de Educacdo em Quimica. O profes-
sor, ao construir sua pratica pedagbgica, estd em continuo processo de
dialogo com o que faz, por que faz e como deve fazer. E quase que
intuitivo esse movimento de olhar, avaliar, refazer (FRANCO, 2012,
p. 170).

No desenvolvimento das aulas sincronas foi importante anali-
sar e refletir a acao de ensinar de forma remota, pois nesta modalida-
de ndo ha a interagdo direta, presencial com os(as) licenciandos(as).
De acordo com Tardiff (2014, p. 178) “o saber ensinar na agdo” supde
um conjunto de saberes e, portanto, um conjunto de competéncias
diferenciadas.

As competéncias de planejar, replanejar, argumentar, expli-
car, de desenvolver aulas, analisar e avaliar as atividades de forma
remota sao exigidas dos docentes. De acordo com Tardiff (2014, p.
178) “o professor deve ser capaz de gerir uma sala de aula de maneira
estratégica a fim de atingir os objetivos de aprendizagem”. Desse mo-
do, a gestdo da sala de aula remota exigiu o planejamento dos conte-
udos, de atividades, da organizagdo e postagem de textos, atividades e
as orientac¢des para o desenvolvimento das mesmas.

O planejamento do tempo foi outro critério importante no
planejamento das aulas sincronas de modo que os (as) licenciandos
(as) ndo ficassem cansados e houvesse respeito com as condigdes de
estudos dos mesmos.

O ensino hibrido foi enfatizado nas aulas, neste modelo o(a)
licenciando(a) estuda o conteudo com antecedéncia e no encontro
sincrono (aula virtual) os conhecimentos sdo ampliados com discus-
sOes ou realizacdo de atividades colaborativas.
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No desenvolvimento das aulas remotas, as professoras de-
senvolveram saberes experienciais, que levaram a refletir sobre o
atendimento ao tempo previsto para as aulas sincronas, a interagdo
online, o desenvolvimento dos contetidos e temas propostos, a articu-
lagdo teoria e pratica, o nimero de atividades para serem elaboradas
nos momentos assincronos e as atividades de docéncia online, momen-
to estabelecido no cronograma como oficinas pedagdgicas. Segundo
Tardiff (2014, p. 48) pode-se chamar de saberes experienciais “o con-
junto de saberes atualizados, adquirido e necessarios no ambito da
pratica da profissao docente e que ndo provém das instituicbes de
formac¢dao nem dos curriculos”.

Nesse sentido, as professoras refletiram também sobre a im-
portancia de conhecer as inumeras fungdes que os dispositivos tecno-
logicos podem oferecer na selecdo dos dispositivos e atividades de
acordo com os objetivos propostos na e sobre a interagdo dialdgica
virtual com licenciandos (as) e colegas de profissdo. Segundo Freire
(2006, p. 39) “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a proxima pratica”.

A partir do desenvolvimento das aulas remotas foi possivel
refletir sobre: a motivagdo, a comunica¢do, analise dos recursos digi-
tais colaborativos para o ensino da quimica e sobre a importancia da
formagao continuada. A formacdao continuada de docentes, muitas
vezes, tende a oferecer um:

[...] espagco para a discussdo de novas metodologias e propostas
teoricas da atualidade, de maneira a formar educadores capazes de
promover agdes educacionais inovadoras (SANTOS; TORRES,
2017, p. 235-236).

Nesse sentido, a reflexdo critica no planejamento e desen-
volvimento de metodologias ativas no processo de ensino e aprendi-
zagem de quimica, revelou a importancia da articulagdo teoria e prati-
ca, da inovagdo, da criatividade e da comunicacio.

De acordo com as Diretrizes Curriculares para cursos de
Quimica de Licenciatura Plena, o licenciando deve possuir conheci-
mentos basicos do uso de computadores e sua aplicagdo em ensino de
Quimica (BRASIL, 2001, p. 7). A formagdao de competéncias, inclusi-
ve as digitais, é cada vez mais importante no ambito educativo como
uma necessidade para a inclusdo na sociedade do conhecimento:
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[...] a tecnologia ndo é s6 um potente recurso para a aprendiza-

gem, é uma ferramenta cada vez mais relevante para a vida. Por is-

s0, o potencial da tecnologia nao se refere somente a alfabetiza¢do

digital, ja que pode ser utilizada para promover competéncias mo-

dernas e melhorar o desempenho educativo dos estudantes em to-

dos os dominios (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS

PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E CULTURA, 2020, p.14).

Neste contexto, as atividades planejadas como a fundamenta-

¢do da formagdo de professores, da pratica docente e do estagio, visa-
ram desenvolver as habilidades de colaboracdo, reflexao critica, de
saber preparar e desenvolver recursos didaticos e instrucionais relati-

vos a pratica docente.

Avaliacdo do Desenvolvimento das Disciplinas

A colaboracao, a interacdo e a discussdo critica no e sobre o
planejamento e desenvolvimento das atividades foi avaliada, pelas
professoras, como positiva. O planejamento foi cumprido na integra e
os resultados foram satisfatorios, sem perda consideravel dos contet-
dos propostos para o ano letivo presencial. Essa constatagdo ficou
visivel nas discussdes e reflexdes dos textos, nas produgdes de planos
de aula e nas aulas ministradas na oficina pedagogica.

A participagdo dos estudantes nas aulas remotas propiciou
trocas de saberes importantes para o futuro profissional deles como
docentes de Quimica. Muitos estudantes, que de inicio eram resisten-
tes ao ensino remoto relataram terem gostado do desenvolvimento da
disciplina e sentiram-se confortaveis nos encontros.

Sublinhamos que, o ensino presencial permite mais tempo
de convivio com os estudantes e propicia muitos dialogos, reflexdes.
Esse fato foi observado pelos estudantes no inicio das disciplinas. Mas
essa barreira foi diminuindo ao longo do curso, pois houve um enten-
dimento comum de que estamos passando por um momento dificil,
mas que nao podemos parar, ou seja, devemos nos adequar e reinven-
tar, se necessario.

No desenvolvimento das aulas constatou-se que os estudan-
tes participaram ativamente, e cumpriram os prazos das atividades.
Com base nas atividades desenvolvidas alguns licenciando(as) relata-
ram a importdncia de trabalhar o ensino remoto com 0s mesmos, pois
0 ensino remoto combinado com o presencial pode ser uma das mo-
dalidades de ensino no futuro.
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As aulas ministradas pelos estagiarios foram muito bem
elaboradas, contemplando todos os itens que devem constar em um
plano de aula. Foi muito gratificante assistir as aulas desses futuros
professores e discutir, apds cada uma, novas possibilidades. As ofici-
nas pedagogicas trouxeram uma diversidade de estratégias pedagdgi-
cas, de recursos tecnologicos diferentes e isso proporcionou uma troca
de conhecimentos entre os pares que todos levardo para a vida profis-
sional.

Ao final da disciplina os estudantes fizeram alguns aponta-
mentos, que consideramos relevantes, como: a dificuldade com a
conexao, tendo em vista que alguns licenciandos perdiam a conexao
durante a aula remota; a auséncia de uma camera para que os demais
pudessem vé-los; o uso de dados moveis devido ao fato de estar em
aula durante a atividade de outro trabalho.

Mesmo com as dificuldades elencadas, de modo geral, perce-
bemos que os licenciandos conseguiram desenvolver as atividades
com qualidade e, também, os relatorios. Destacamos que, os relatd-
rios ficaram muito bons e poderdo auxiliar esses estudantes quando
estiverem em sala de aula, pois descrevem um colégio estadual tra-
zendo historico, infraestrutura, analise do projeto politico pedagogico
e, principalmente, apresenta a a¢ao docente do licenciando durante o
ensino remoto.

Consideracdes Finais

A educagio dignifica e promove, sem ela o0 mundo ndo evo-
lui. O mundo necessita cada vez mais de uma educac¢ao de qualidade
e com significado. Por meio da educagdo podemos avangar nas pes-
quisas, entender os problemas e buscar solugdes. Portanto, o ensino
remoto emergencial veio para colaborar com a continuidade da edu-
cagao.

Essa modalidade de ensino possibilitou a utilizagdo de obje-
tos digitais de aprendizagens em varios espacos e tempos de reflexdes,
troca de experiéncias e aprendizagens coletivas por parte das professo-
ras e dos(as) licenciandos(as).

Por meio do ensino remoto emergencial, os estudantes, fu-
turos professores puderam refletir e discutir sobre o estagio de docén-
cia, produzir planos de aula e ministrar as aulas. Essas agdes, que
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deveriam ser realizadas no presencial, tomaram conta das telas e fo-
mentaram um novo modo de ensinar e aprender, também deixaram
evidente que é possivel construir conhecimento por meio das tecnolo-
gias digitais.

Para as professoras pesquisadoras e ministrantes das disci-
plinas, ficou o reconhecimento de que podemos nos adequar, criar e
recriar, inventar e reinventar, pois a educacdo é assim, busca e atuali-
zagdo constante. Os conhecimentos trocados durante as disciplinas
levaram as professoras a refletirem sobre suas praticas pedagogicas e
reconhecerem que o processo de ensino e aprendizagem pode aconte-
cer em qualquer tempo ou espago.

Ressaltamos que, a cada aula nos comunicavamos e con-
versavamos sempre pensando em proporcionar o melhor ambiente
aos estudantes/licenciandos. E, por fim, os resultados foram de acor-
do com as expectativas, isso porque foi planejado com cuidado, para
atender os estudantes da melhor maneira possivel e deixa-los confor-
taveis durante o desenvolvimento das disciplinas.
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Introducao

A educacdo é compreendida pela Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 1988), em seu Art. 6, como um Direito Social do
individuo, e, no Art. 205, como: “[...] direito de todos e dever do Es-
tado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa [...]”, e, ain-
da, o Art. 206 prevé que o ensino sera ministrado com base nos se-
guintes principios: “igualdade de condigdes para o acesso e perma-
néncia na escola”, “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divul-
gar o pensamento, a arte e o saber”, “pluralismo de idéias e de con-
cepcOes pedagdgicas, [...]”, e “garantia de padrdao de qualidade”. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional - LDBEN (BRASIL,
1996), no Art. 2, entende que a educagdo tem por finalidade “[...] o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.” Ainda no Art. 1, prediz
que a educagdo deve ser delineada ou operada por meio de trés pro-
cessos formativos educativos, os quais ocorrem, basicamente, em trés
instituigdes sociais, a saber: a Familia, a Escola e a Sociedade.

Sob esse entendimento, a ndo garantia de todos a Educagdo
equivale a um descumprimento da Constituicdo Federal, que possui
carater mandatorio, denotando assim uma afronta a cidadania nacio-
nal. A LDBEN/96, em seu capitulo cinco, no Art. 58, entende a Edu-
cagao Especial como: “[...] a modalidade de educagao escolar ofereci-
da preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des ou superdotagdo.” (BRASIL, 1996).

339



Na ambitude das Politicas de Interesse a Educacdo da Pessoa
com Deficiéncia no Brasil, vale frisar a concep¢do de Educacio Espe-
cial apresentada no Art. 3 da Resolu¢gao CNE/CEB 02/2001:

[...] modalidade da educagdo escolar, entende-se um processo edu-
cacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure re-
cursos e servigos educacionais especiais, organizados institucio-
nalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a ga-
rantir a educagdo escolar e promover o desenvolvimento das po-
tencialidades dos educandos que apresentam necessidades educa-
cionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educagao
basica. (BRASIL, 2001, p. 01)

Logo, ¢é possivel compreender que as politicas publicas que
visam atender a demanda das pessoas com deficiéncia sdo promulga-
das com o objetivo de oferecer e garantir efetivamente a igualdade de
direitos e oportunidades e a acessibilidade as pessoas com deficiéncia,
bem como combater o preconceito sofrido por estas.

Como supracitado, dentro da modalidade de Educacao Espe-
cial, o Transtorno do Espectro Autista (TEA) se caracteriza como
deficiéncia, conforme prevé a Lei n.° 12.764 de 2012. Segundo Griesi-
Oliveira e Sertié (2017, p. 233), o TEA é “um grupo de disturbios do
desenvolvimento neuroldgico de inicio precoce, caracterizado por
comprometimento das habilidades sociais e de comunicagdo, além de
comportamentos estereotipados®”, e, ainda que definido por estes
notaveis sintomas, o fenétipo dos pacientes com TEA infere varia-
¢Oes, abrangendo desde individuos com deficiéncia intelectual grave e
baixo desempenho em habilidades comportamentais adaptativas até
individuos com quociente de inteligéncia normal, que possuem uma
vida independente. Estes individuos também, geralmente, apresentam
uma série de outras comorbidades como hiperatividade, disturbios de
sono e gastrintestinais e epilepsia (GRIESI-OLIVEIRA; SERTIE,
2017).

Conforme Neves (2018), a educagdo inclusiva e a educagao
especial, principalmente no que se referem as discussdes acerca do
TEA, sdo areas de estudo recentes e em ascensao no cenario nacional,
e ainda sdo campos de muitas controvérsias, necessitando de maiores

0 Estereotipia sio 0s movimentos e/ou atitudes que se repetem com frequéncia a partir
de estimulos nervosos que ndo controlam os impulsos da pessoa com TEA ou outra
deficiéncia. Por exemplo, um movimento acelerado com a mao.
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estudos. A Lei n.° 12.764 de 2012 diz que ¢ considerada pessoa com

transtorno do espectro autista aquela portadora de sindrome clinica

caracterizada por:
[...] I- deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comu-
nicacdo e da interagdo sociais, manifestada por deficiéncia marca-
da de comunicag¢do verbal e ndo verbal usada para interagdo soci-
al; auséncia de reciprocidade social; faléncia em desenvolver e
manter relagdes apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento; II -
padrdes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades, manifestados por comportamentos motores ou verbais
estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns; ex-
cessiva aderéncia a rotinas e padrdes de comportamento ritualiza-
dos; interesses restritos e fixos. § 2° A pessoa com transtorno do
espectro autista é considerada pessoa com deficiéncia, para todos
os efeitos legais (BRASIL, 2012, p. 01).

Por isso, destaca-se a importancia desta lei que Instituiu a Po-
litica Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa com TEA, sendo
um marco politico que fomentou o crescimento de estudos sobre a
tematica, na qual a pessoa com TEA passa a ser legalmente conside-
rada pessoa com deficiéncia, representando as diretrizes coerentes
com as propostas da educagao inclusiva, indicando que o atendimento
a estes individuos seja realizado preferencialmente nas escolas regula-
res, sendo que as comunidades e equipes escolares devem ser sensibi-
lizadas e qualificadas a receber e atender a esse publico em seus pro-
cessos de inclusdo (BRASIL, 2012).

Desta forma, este trabalho visa entender como o cenario cien-
tifico tem enxergado a protecao dos direitos da pessoa com TEA e
contextos afins a esse publico, sobretudo no ambito educacional. Para
tal finalidade, buscamos proceder a uma analise da bibliografia publi-
cada na Revista Brasileira de Educacdo Especial, dentro de um recorte
temporal bianual (2017/2018), a fim de contemplar as principais in-
formagdes necessarias divulgadas acerca do tema TEA nesse periodi-
co que atualmente é o principal meio de divulgacdo da Associacdo
Brasileira de Pesquisadores em Educag¢do Especial — ABPEE, apon-
tando, ainda, para a comunidade cientifica que pesquisa a tematica,
possiveis vieses a serem estudados.

Metodologia

As informagdes ou dados coletados podem ser obtidos e/ou
analisados de distintas maneiras, dependendo do objetivo que se dese-
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ja atingir com o estudo em foco. Em um estudo qualitativo a busca
por dados na investigacdo leva o pesquisador a percorrer caminhos
diversos, isto é, utiliza uma gama de procedimentos e instrumentos
para constitui¢do e analise de dados. Os instrumentos para constitui-
¢do de dados geralmente utilizados sdo: questionarios, entrevistas,
observacdo, grupos focais e analise documental (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

Sobre os métodos de pesquisa qualitativos, Gatti e André
(2013) formalizam a seguinte afirmacdo, que vem contribuir com a
concepc¢ao deste presente trabalho:

A aplicabilidade dos conhecimentos na area da educagdao depende
do desenvolvimento de compreensdes apropriadas, o que depende
das condigbes de rigor nos cuidados investigativos, o que nao quer
dizer seguimento de rigidos protocolos, mas, sim, de dominio fle-
xivel de métodos e instrumentais necessarios a aproximacao signi-
ficativa do real (GATTI; ANDRE, 2013, p. 37)

Portanto, a escolha do método de pesquisa e andlise vem ao
encontro do que se espera como resultado do estudo, no sentido de
contribuir com o cenario da Educac¢ido Especial, delineando e norte-
ando o que vem sendo realizado de pesquisa cientifica na area, sinali-
zando a comunidade cientifica possiveis novos indicadores de temati-
cas e abordagens que ainda se fazem necessarias de serem estudadas.
Nesse contexto, este trabalho se desenvolveu a partir de pesquisa ex-
ploratéria (GERHARDT; SILVEIRA, 2009) realizada no dia 06 de
agosto de 2019 no portal de periodicos da Capes
(http://www.periodicos.capes.gov.br/), por meio do acesso remoto
via CAFe (Comunidade Académica Federada),” com o uso do descri-
tor “autismo”, com recorte bibliografico na Revista Brasileira de Educa-
¢do Especial (classificada na Qualis A2 na area de Educacido e Al na
area de Ensino) e recorte temporal entre os anos de 2017 e 2018. A
escolha do descritor teve o intuito de mirar os resultados da pesquisa
exploratéria de acordo com o objetivo da pesquisa. A partir do descri-
tor e dos recortes aplicados foram encontrados oito (8) artigos, que

21 - . . . g
Esta opgdo permite o acesso remoto ao conteudo assinado do Portal de Periodicos
disponivel as instituigdes participantes.
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foram esmiugados na segdo a seguir. Vale ressaltar que a Revista Bra-
sileira de Educagao Especial, fundada em 1992, passou a ser o princi-
pal meio de divulgacido da Associagido Brasileira de Pesquisadores em
Educagido Especial - ABPEE e propde dar suporte ao intercimbio
técnico-cientifico em Educagdo Especial e areas afins. Publica artigos
loriginais, principalmente de pesquisa, porém, abrindo espaco para
ensaios, artigos de revisao e resenhas.

Desta maneira, podemos entender que se trata de um traba-
lho de revisdo bibliografica que se caracteriza por seu carater descriti-
vo/discursivo e por ser uma vertente de discussdo de temas de interes-
se cientifico aos pesquisadores da Educagao Especial (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009). Nesta analise, foram extraidos dados relativos aos
titulos, anos, autores, modalidades e palavra-chave. Em seguida,
aprofundamos a analise na descri¢do discursiva das informagdes ex-
traidas dos oito (8) artigos e as informagdes levantadas, apos a leitura
dos mesmos, foram comparadas e os conteudos pariformes agrupados
em categorias através de analise de contetido.

Resultados e discussao

A busca eletrdnica resultou em 8 resultados os quais sdo apre-

sentados no quadro 1.

Quadro 1. Descri¢do dos artigos analisados

. MODALI- PALAVRAS-
ANO TITULO AUTORES DADE CHAVE
A Inclus@ de Crlanca§ com Margarida Maria Educagio
Necessidades Educativas .. .
.. . de Moura Vieira- Especial.
Especiais no Ensino Regular . . =
o Rodrigues; Maria Relato de Inclusao.
2017 em Portugal: a Opinido de . . . .
a s Manuela Pires Pesquisa Ensino publi-
Educadores de Infancia e de Sanches-Ferreira co/privado
Professores do 1° Ciclo do ' Prvace.
Ensino Publico e Privado

343



Renata Valdivia

Educagio

Lucisano; Leticia Especial.
Avaliagdo do Brincar de Faz 2 Crianga Pré-
) De Carli Novaes; .
de Conta de Pré-Escolares: Revisdo da Escolar. Faz
2017 . . Amanda Mota .
Revisdo Integrativa da . . Literatura de Conta.
. Pacciulio Sposi-
Literatura . Instrumentos
to; Luzia lara de Avaliacio
Pfeifer. a0
Educagao
Camila Graciella Especial.
Interven¢do Comportamental Santos Gomes; Autismo.
Precoce e Intensiva com Deisy das Gragas Relato de Analise
2017 Criangas com Autismo por de Souza; Anali- Pesquisa Comporta-
Meio da Capacitagdo de ce Dutra Silveira; mental.
Cuidadores Tanaiara Marpra- Estimulagdo
tes Oliveira. Precoce.
Cuidador.
. . Educagio
. .. Anelise do Pinh .
Beneficios e Nivel de Partici- e lse. o 1o Especial.
< < Cossio; Ana N
pacdo na Intervencdo Preco- . Relato de Autismo.
. - Paula da Silva . -
2017 ce: Perspectivas de Maes de . . Pesquisa Participagdo
R ~ Pereira; Rita de e
Criangas com Perturbagio do RN da Familia.
R Cassia Cdssio . -
Espetro do Autismo . Estimulagdo
Rodriguez.
Precoce.
. . Ed a
A Avaliagdo da Aprendiza- uca'g;ao
. Especial.
gem no Contexto da Justica , .
. R Jorge Ivan Relato de Avaliagdo da
2018 Educativa para Populagao . .
e - Correa Alzate. Pesquisa aprendizagem.
com Deficiéncia na Educagao -
. Educagao
Superior .
Inclusiva.
Criangas com Deficiéncia Cariza de Cassia
Fisica, Sindrome de Down e Spinazola; Educagio
. - . . Relato de k
2018 Autismo: Compa ragdo de Fabiana Cia; Pesquisa especial.
Caracteristicas Familiares na Téassia Lopes de 1 Deficiéncia.
Perspectiva Materna na Azevedo; Dani- Familia. Maes.
Realidade Brasileira. elli Silva Gualda.
Tradugdo e Adaptagdo Renata Corcini Educagido
Transcultural da Escala de Carvalho Cana- Especial.
Avaliagido de Autoeficacia de barro; Relato de Autoeficacia
2018 Professores de Alunos com Maria Cristina Pesquisa docente.
Autismo: Autism Self- Triguero Veloz Autismo.
Efficacy Scale for Teachers Teixeira; Carlo Adaptacao
(ASSET) Schmidt. Transcultural.
Caracteriza¢ao das matricu- .. Educagido
Vivian Santos; K
las dos alunos com Transtor- . Relato de Especial.
2018 . Nassim Chamel .
no do Espectro do Autismo Elias Pesquisa Censo Escolar.
por regides brasileiras ’ Autismo.

Fonte: Autores (2019).
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Um quantitativo de 75% dos artigos analisados neste estudo foram
conduzidos no Brasil (Gomes et al., 2017; Cossio, Pereira e Rodri-
guez, 2017; Lucisano et al., 2017; Spinazola et al., 2018; Santos e Eli-
as, 2018; Canabarro, Teixeira e Schmidt, 2018), de 12,5% conduzidos
em Portugal (Vieira-rodrigues e Sanches-Ferreira, 2017), e por fim,
12,5% na Colémbia (Alzate, 2018).

Transtorno do Espectro Autista: Nucleo Familiar e Capacitacao de
Cuidadores

No artigo “Intervengdo Comportamental Precoce e Intensiva com
Criangas com Autismo por Meio da Capacitagdo de Cuidadores”, de Gomes
et al. (2017), as autoras buscaram apresentar aos leitores, baseando-se
em dados retrospectivos do primeiro ano de Intervengdo Comporta-
mental Intensiva, a avaliacdo dos efeitos desse tipo de procedimento
no desenvolvimento de criangas brasileiras com autismo, com uma
realizagdo precoce por meio da capacitagdo de cuidadores, em ambi-
ente domiciliar, quando, segundo elas, este tipo de intervengdo pode
promover ganhos significativos no desenvolvimento de criangas com
autismo, embora a descri¢do da propor¢ao dos ganhos seja variada.

Gomes et al. (2017) salientam que o elevado numero de crian-
¢as com autismo ¢ maior do que a quantidade de profissionais capaci-
tados, isso aliado ao alto custo financeiro desse tipo de intervengao
em funcdo da quantidade necessaria de horas semanais de terapia
demostram ser sérios problemas praticos, e cabe buscar maneiras de
transpd-los, uma vez que se mostram como um empecilho para a
implementa¢do desse tipo de intervengao.

As autoras investigaram também as varidveis indicadoras de
maiores ganhos no desenvolvimento de intervengdes comportamen-
tais intensivas, apontando que nas criang¢as mais jovens, com maiores
habilidades cognitivas e de linguagem, obtiveram ganhos mais signifi-
cativos, logo, sugerem que a intervenc¢ao foi efetiva em promover
ganhos de habilidades que as criangas nao apresentavam e que deixa-
vam o desenvolvimento delas em atraso, porém, como as criangas
ficaram mais velhas, estes ganhos nao foram suficientes para que elas
conseguissem pontua¢do compativel com a esperada para a idade
cronolodgica na avaliagdo final. Por fim, destacaram que o estudo indi-
ca a necessidade de novas investigagdes envolvendo um niimero mai-
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or de participantes, com melhor controle experimental e que avaliem
os efeitos de longo prazo desse tipo de intervengdo (GOMES et al.,
2017).

Cossio, Pereira e Rodriguez (2017) apresentam o artigo “Be-
neficios e Nivel de Participacdo na Intervengdo Precoce: Perspectivas de Maes
de Criangas com Perturbagdo do Espetro do Autismo”, cujo objetivo foi
analisar e compreender o nivel de participagdo das maes nos diferen-
tes momentos de apoio no processo de intervengdo precoce, como:
planifica¢ao e intervengao, além de analise e compreensao dos benefi-
cios deste apoio. Durante o desenvolvimento do trabalho as autoras
reiteram que neste tipo de intervengdo, muitas vezes, para a familia, o
profissional responsavel pelo processo da intervengdo precoce é visto
como um membro da familia, uma vez que o relacionamento nesse
momento € sustentado pela colaboragdo e pela amizade, em que se
respeitam os valores, as crengas e as ideologias familiares.

Importa ainda mencionar que alguns estudos revelam que quando
0s pais participam na determina¢do das metas a serem alcangadas
com os seus filhos, estes se envolvem mais nas atividades e o tem-
po de alcance dos objetivos, pelas criangas, é mais rapido (COS-
SIO; PEREIRA; RODRIGUEZ, 2017, p. 511).

Apoiando-se nos resultados obtidos na pesquisa, as autoras
afirmam que a satisfacdo deste tipo de intervenc¢do pode estar relacio-
nada as competéncias, ao bem-estar e a diminuig¢do dos niveis de stress
das familias, preconizando o desenvolvimento da sua autoeficacia. E
um momento oportuno para que o profissional dé a familia o apoio
necessario para que ela demonstre as suas competéncias e possa fazer
parte integrante da equipe de apoio a crianga autista. Segundo as au-
toras, os dados alcancados no estudo ndo se esgotaram na pesquisa
produzida ao serem considerados o aumento da prevaléncia da Per-
turbagdo do Espetro do Autismo e a insuficiente investigacao sobre as
praticas centradas na familia em interven¢do precoce, bem como os
beneficios da intervengdo precoce para as familias apoiadas, sugerin-
do, entdo, outras/novas investigagoes.

Como ultimo trabalho desta categoria, temos o artigo “Crian-
¢as com Deficiéncia Fisica, Sindrome de Down e Autismo: Compara-
¢do de Caracteristicas Familiares na Perspectiva Materna na Realida-
de Brasileira”, produzido por Spinazola et al. (2018), que teve como
objetivo identificar e comparar as necessidades familiares e o suporte
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social das familias de criancas com deficiéncia fisica, sindrome de
Down e autismo, na perspectiva das maes. Para tal finalidade, as au-
toras langaram mao de uma pesquisa para coleta de dados quantitati-
vos e concluiram que as maes, mesmo com filhos com diferentes defi-
ciéncias, apresentaram aspectos parecidos. Salientam ainda que o
estudo realizado veio para contribuir com o conhecimento acerca de
familias de criangas com deficiéncia, e para dar subsidio a futuras
pesquisas de intervengdo para minimizagdo das necessidades familia-
res, aumento do suporte social e da estimulagido e da interacdo entre
pais e filhos (SPINAZOLA et al., 2018).

Transtorno do Espectro Autista: Integracao versus Inclusao
Vieira-Rodrigues e Sanches-Ferreira (2017), no estudo A4 In-
clusdo de Criangas com Necessidades Educativas Especiais no Ensino Regular
em Portugal: a Opinido de Educadores de Infincia e de Professores do 1° Ciclo
do Ensino Publico e Privado, distinguem circunstanciadamente os dados
de uma pesquisa com o intuito de descrever a opinido dos docentes
acerca da inclusdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais
e conhecer os fatores que justificam essas opinides, apds seis anos da
implantagio de um decreto Portugués que teve o objetivo de promo-
ver a igualdade de oportunidades, a valorizagdo da educagdo e a me-
lhoria da qualidade do ensino. As autoras utilizaram, para alcangar os
objetivos da pesquisa, um instrumento no formato de um recorte de
cinco vinhetas que descreviam diferentes transtornos/deficiéncias de
criancas, a saber:
Vinheta 1- crianga compativel com o quadro da Perturbagido do
Espetro de Autismo (PEA); Vinheta 2- crianga compativel com um
quadro de Paralisia Cerebral (PC); Vinheta 3- criangca compativel
com um quadro de Incapacidade Intelectual (II); Vinheta 4- crian-
¢a compativel com um quadro de Perturbagao de Hiperatividade e
Défice de Atencao (PHDA); Vinheta 5- crianga compativel com
um quadro de Atraso Global de Desenvolvimento (AGD) - no
questionario para educadores - e crianga compativel com um qua-
dro de Dificuldades de Aprendizagem (DA) - no questionario para
os professores do 1° Ciclo (VIEIRA-RODRIGUES; SANCHES-
FERREIRA, 2017, p.40).
Elas concluiram que as criangas que apresentaram caracteris-
ticas alusivas ao Transtorno do Espetro Autista e Paralisia Cerebral
foram aquelas menos aceitas pelo grupo escolar. Portanto, induziram
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que esta justificativa poderia estar relacionada com a falta de forma-
¢do dos professores, a impossibilidade de despender tempo de ensino
necessario e a exigéncia gestora de que os outros alunos que com-
pdem o grupo obtenham bons resultados académicos (VIEIRA-
RODRIGUES; SANCHES-FERREIRA, 2017).

O estudo realizado por Santos e Elias (2018), “Caracterizagdo
das matriculas dos alunos com Transtorno do Espectro do Autismo por regides
brasileiras”, propds-se a descrever a comunidade cientifica uma carac-
terizacdo das matriculas contidas nos microdados do Censo Escolar
dos estudantes com TEA na sala comum nas cinco regides do pais,
considerando os possiveis impactos da Lei n® 12.764/2012, supracita-
da.

Através de um sofiware de analise estatistica para tratamento e
coleta dos dados, os autores concluiram que as matriculas sofreram
crescimento superior as dos demais alunos com deficiéncia durante o
periodo estudado, possuindo a regiao Sudeste a maior concentragao
bruta de matriculas de alunos com TEA, seguida da regiao Nordeste e
Sul. No que tange ao sexo dos alunos, nos microdados analisados,
observamos que com o passar dos anos a propor¢ao de meninos e
meninas com TEA vem se aproximando da esperada pela literatura,
ou seja, cerca de uma menina para, aproximadamente, 4.5 meninos
(SANTOS; ELIAS, 2018).

Sendo assim, inferimos que a Lei n° 12.764/2012 teve impac-
to no acesso a escola comum para os alunos com TEA, mas esse aces-
so nado foi suficiente para garantir sua permanéncia. Reconhecemos,
desta forma, que existe um gap historiografico, logo, sao demandados
estudos que possuam outras formas complementares de coleta de
dados ou ainda um periodo historico mais longo, subsequente a im-
plantagao da lei.

Transtorno do Espectro Autista: Critérios Avaliativos

O artigo “Avaliacio do Brincar de Faz de Conta de Pré-Escolares:
Revisdo Integrativa da Literatura”, de Lucisano et al. (2017), estrutura-se
em uma revisao integrativa de literatura, objetivando identificar estu-
dos sobre como o brincar simbolico/faz de conta de pré-escolares tem
sido avaliado, quais os objetivos destes estudos e quais instrumentos
tém sido utilizados para avaliar esse comportamento, buscando ofere-
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cer recursos para que os profissionais da area da saude e da educagdo
possam incrementar ou aprimorar suas praticas com esta populagéo.

As autoras, na analise das avaliacGes envolvendo o brincar de
faz de conta de criangas com desenvolvimento atipico, indicaram que
as criancas com maiores limitacdes motoras tém diminuidas suas
habilidades para o brincar e nenhuma delas conseguiu completar o
tempo esperado da avaliagdo, o que pode ser explicado pela fadiga
cognitiva apresentada nessa condi¢do clinica. A revisdo das autoras
demonstrou que na literatura ha poucos estudos focalizando o brincar
de faz de conta de criancgas pré-escolares sobre essa tematica, pois, de
acordo com as mesmas, o brincar de faz de conta mostra-se como um
mediador eficaz na aprendizagem, pois ¢ a linguagem que a crianga
conhece, possibilitando a expressdo de seus sentimentos, desejos, e
entendimento de suas capacidades de representar o mundo experien-
ciado e vivido (LUCISANO ez al., 2017).

No artigo “A Avaliagdo da Aprendizagem no Contexto da Justiga
Educativa para Populacdo com Deficiéncia na Educagdo Superior”, Alzate
(2018) apresenta a realidade de uma Instituicdo Universitaria Interna-
cional, focalizada no ensino Tecnolégico, localizada em Antioquia na
Colémbia, que, segundo o autor, tem possibilitado o acesso a seus
programas académicos, sem restrigdes, aos estudantes com deficién-
cia.

Na sua politica de atengdo a diversidade para estudantes que
se reconhecem provenientes de grupos minoritarios, como no acesso
aos programas académicos, personaliza-se a entrevista para dar condi-
¢Oes as pessoas com deficiéncia, especialmente aos surdos, com defi-
ciéncia intelectual e autismo; para estudantes pertencentes a outras
minorias, realiza-se a entrevista grupal sem restricio na matricula. Na
permanéncia educativa, ha apoio psicolégico em processos de adapta-
¢do ao contexto educativo, caso seja necessario; existe flexibilizagao
em relagdo a segunda lingua de estudantes indigenas e surdos e adap-
tacdo das avaliagOes aos sistemas comunicativos dos estudantes, além
da prevengdo de situagbes de discriminagdo, implementando uma
campanha com o propésito de promover o respeito pela diferenca e a
convivéncia harmoniosa entre a comunidade educativa (ALZATE,
2018, p. 90).
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De acordo com o autor, algo determinante nesse processo es-
ta centrado na figura do docente, que tem conexdes proprias com a
aprendizagem dos alunos, como a aplicacdo de modelos, a definicdo
de critérios, o uso dos resultados e a autoavaliacdo sobre o ensino dos
conteudos estabelecidos no curriculo, sem deixar de lado o reconhe-
cimento da validade da avaliacdo. Portanto, o autor conclui dizendo
que a proposta da Instituicdo é garantir a participacdo e a aprendiza-
gem de todos os estudantes; estudantes surdos, com autismo e defici-
éncia cognitiva, respeitando os ritmos de apropriagdo do conhecimen-
to de cada um. Essa pratica exige acompanhamento constante no
processo de aprendizagem e a implantacdo de apoios pedagdgicos
quando necessarios, de modo a evitar que os alunos fracassem (AL-
ZATE, 2018).

Por fim, em analise nesta categoria, esta a pesquisa produzida
por Canabarro, Teixeira e Schmidt (2018), intitulada “Tradugdo e
Adaptacio Transcultural da Escala de Avaliagdo de Autoeficicia de Professo-
res de Alunos com Autismo: Autism Self-Efficacy Scale for Teachers (AS-
SET)”, que se propde a realizar um levantamento de indicadores de
equivaléncia semantica resultantes do processo de tradugdo e adapta-
¢do transcultural da escala ASSET para a lingua portuguesa do Brasil
e a verificagdo de indicadores de clareza e compreensdo dessa versao
em portugués mediante estudo piloto. Os autores teorizam que o TEA
demanda do professor conhecimentos especificos para desenvolvi-
mento de acomodagdes e flexibilizagdes curriculares que podem con-
tribuir ou nao para crencas adequadas de autoeficacia e, para tal fim,
justifica-se a pesquisa dos autores.

A ASSET foi originalmente elaborada em inglés e ndo cons-
tam estudos publicados de sua adaptagdo para outros idiomas, logo,
os autores realizaram um processo de tradugao, retrotradugdo e adap-
tacdo transcultural, a fim de alcangar uma equivaléncia denotati-
va/conotatitva. O documento verificou que os professores que atuam
na educag¢do inclusiva de alunos com TEA relatam impoténcia, frus-
tragdo e medo de intervir frente aos comportamentos especificos asso-
ciados aos alunos. Esses achados podem contribuir para um descrédi-
to nas proprias capacidades dos professores para adotarem praticas
educacionais eficazes.
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Desta forma, a partir do exposto, podemos concluir que a
versdo da escala ASSET para o portugués do Brasil mostrou indicado-
res adequados de equivaléncia denotativa e conotativa apds as etapas
de tradugdo, retrotradugido e analise da equivaléncia semantica (CA-
NABARRO; TEIXEIRA; SCHMIDT, 2018, p. 242).

Conclusao

Pautado na busca por apontar ao cenario cientifico possiveis
vieses a serem explorados, analisados e investigados, este trabalho
analisou a produgdo localizada em recorte temporal na Revista Brasilei-
ra de Educagdo Especial. Foram objetos de andlise oito (8) artigos publi-
cados na revista supracitada nos anos de 2017 e 2018, apontando o
que ja foi investigado e as possiveis vertentes que ainda carencem de
um esmiugamento mais abrangente no que tange aos assuntos con-
cernentes ao TEA.

Diante disso, na analise dos artigos constatamos que a Inter-
ven¢do Comportamental Intensiva pode promover ganhos significati-
vos no desenvolvimento de criancas com TEA, embora a descricdo da
propor¢dao dos ganhos seja variada, mostrando que o estudo indica a
necessidade de novas investigagdes, com um nimero maior de parti-
cipantes, com melhor controle experimental e que avaliem os efeitos
de longo prazo desse tipo de intervengao.

Foi possivel observar que o processo de intervengdo precoce,
quando coadunado com o envolvimento dos pais na determinagao das
metas a serem alcangadas pelos seus filhos com TEA, promove uma
redugdo no tempo de alcance dos objetivos pelas criangas. Ao consi-
derarmos o aumento da prevaléncia de criangcas com TEA e a insufi-
ciente investigacao sobre as praticas centradas na familia em interven-
¢do precoce, bem como sobre os beneficios da interven¢do precoce
para as familias apoiadas, a interven¢do para minimiza¢do das neces-
sidades familiares, o aumento do suporte social e da estimulagdo e da
interagdo entre pais e filhos, sugerimos, entdo, outras/novas investi-
gacoes.

O aluno com TEA demanda do professor conhecimentos es-
pecificos para o desenvolvimento de acomodagdes e flexibilizagbes
curriculares que podem contribuir ou nado para crengas adequadas de
autoeficacia, integracdo e inclusdo, nesse sentido, as autoras portu-
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guesas apresentaram que os individuos com caracteristicas alusivas ao
TEA foram aquelas menos aceitas pelo grupo escolar, e, no Brasil, os
microdados de matriculas do Censo Escolar de estudantes com TEA
na sala comum, nas cinco regides do pais, sofreram crescimento supe-
rior as dos demais alunos com deficiéncia durante o periodo estudado.
Constatamos, ainda, que a Lei n°® 12.764/2012 teve impacto no acesso
a escola comum para os alunos com TEA, mas esse acesso nao foi
suficiente para garantir sua permanéncia, reconhecemos a existéncia
de um gap historiografico que demanda estudos que possuam outras
formas complementares de coleta de dados ou, ainda, um periodo
historico mais longo, subsequente a implantagdo da lei.
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A IMPORTANCIA DA LIDERANCA
NA GESTAO ESCOLAR ATUAL

Maria do Socorro Gongalves Leitdo

Introducgao
O presente trabalho apresenta como tema a importancia da

lideranga na gestdo escolar atual. A educacao estd inserida em um
processo histérico, que é dinadmico, vivo, sempre em modificagdes.
E um dos aspectos mais importantes no desenvolvimento de uma
nagdo e para compreender as questdes que envolve a educagdo nos
seus diferentes aspectos, é preciso analisar a importancia do gestor
dentro do contexto escolar.

Sabe-se que bons lideres causam impactos positivos,
trazendo a satisfacdo de seus colaboradores e a superagdo na
solucdo de problemas. Ao contrario dos maus lideres que nio
promovem a autoestima em seus funciondrios, deixando-os
desmotivados, intranquilos e com davidas. Consequentemente, eles
ndao conseguem desenvolver todo o potencial de seus liderados,
gerando resultados pequenos e a falta total de comprometimento
para com a organizagao.

A justificativa deste trabalho deu-se por observar que ainda existe
nas escolas, praticas autoritarias e conservadoras voltadas apenas
para a parte burocratico-administrativa e colocando em segundo
plano a agdo participativa, que busca uma agdo transformadora no
cotidiano escolar e a participagdo de todos os envolvidos no
processo educacional.

A principal motivagdo para o estudo dessa pesquisa decorre
da necessidade de perceber e conhecer fatores que identificam a
influencia do gestor escolar no favorecimento da melhoria da
qualidade de ensino e para a contribuicdo da aprendizagem do
todos na escola.

A constituigdo da gestdo escolar insere-se numa dimensao
que envolve uma atuagdo que objetiva promover a organizagdo, a
mobilizacdo e a articulacdo de todas as condi¢cbes materiais e
humanas necessarias para garantir o avango dos processos sOCio
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educacionais das unidades de ensino orientados para a promog¢ado
efetiva da aprendizagem pelos educandos, de modo a torna-los
capazes de enfrentar adequadamente os desafios de uma sociedade
globalizada e da economia centrada no conhecimento.

Nesse contexto, o gestor escolar, que tem o papel principal
na escola, a missdo de identificar e mobilizar os diferentes talentos
para que as metas sejam cumpridas e, principalmente, conscientizar
a todos da importancia da contribuigdo individual para a qualidade
do todo. Dessa forma cabe questionar: Como deve ser a atuagio
enquanto lider no contexto da escola atual?

A metodologia utilizada para realizagdo deste trabalho
deu-se através da pesquisa bibliografica fundamentada pelos
autores Ferreira (2008), Libaneo (2007), Luck (2000), Paro (1997),
Pillet (1994) e outros.

A pesquisa tem como objetivo geral: Apresentar algumas
reflexdes sobre o papel do gestor escolar dentro da instituigdo e
como isso ¢ importante para o clima organizacional. E como
Objetivos  Especificos: Identificar na literatura o0s temas
predominantes, nos quais a lideranca e estilos de gestdo surgem ou
estao inseridos; Mostrar a importancia das liderangas dentro das
escolas os modelos atuais de lideranca, suas qualidades e
caracteristicas; ampliar a percep¢do e a consciéncia dos gestores
para a importancia do lider na gestdao democratica.

Este estudo promove aos profissionais da educagdao o
proposito de uma reflexdo sobre as questdes que permeiam a tao
sonhada gestdo democratica, concluindo assim que a gestdo
participativa deve ser conquistada, pois s6 dessa maneira a mesma
sera efetivamente verdadeira e podera contribuir com o processo da
educacdo, visando o crescimento do grupo e, em consequéncia
disso, melhorando o contexto educativo.

Abordagens sobre gestao democratica
Com todas essas mudancas articuladas e trazidas a tona, a

partir de documentos e legislagbes especificas, a escola viu-se,
obrigatoriamente, com a necessidade de se adaptar aos novos tempos.
A gestdo escolar neste contexto, ganhou espaco de analise, de
discussao e de implementagdo no interior das escolas.

356



Enquanto que na administragdo escolar o ensino era
fragmentado, ou seja, cada pessoa era responsavel apenas por sua
funcdo, desprezando as demais dimensdes educativas, a gestao
democratica enfatiza a participag¢do de todos os segmentos da unidade
escolar no processo de ensino e aprendizagem.

Na maioria das vezes a responsabilidade do professor comeca e
termina em sala de, mas isso pode mudar, desde que este adote
praticas participativas, que aprendam nas situa¢des de trabalho,
compartilhar com os colegas, conhecimentos metodologicos e en-
frentem as dificuldades, discutam e tomem decisdes sobre o proje-
to pedagogico curricular, sobre o curriculo, sobre as relagdes soci-
ais internas, sobre as praticas de avaliagdo. (LIBANEO, 2007, p.
308)

Partindo desse pressuposto entende-se que nenhuma
atividade na escola que seja isolada pode ter éxito. As praticas
participativas tornam a escola uma comunidade democratica,
favorecendo o ensino e a reflexdo. E importante a valorizacdo de
todos os elementos internos do processo educativo, tendo consciéncia
de que cada um possui responsabilidades que precisam ser
compartilhadas do individual para o trabalho coletivo.

A Lei de Diretrizes e Bases de N° 9344/96 no artigo 12
descreve as incumbéncias das escolas. A elaboracdao e execuc¢do da
proposta pedagdgica, bem como a administragdo de pessoal e de
recursos materiais e financeiros entre outros, evidenciam que a pratica
da gestdo se consolida no espago escolar.

A Gestao democratica como principio da educagdao nacional,
presenca obrigatéria em instituicdes de ensino como forma nio
violenta que faz com que a comunica¢do educacional se capacite para
levar a termo um projeto pedagdgico de qualidade e possa também
gerar “cidadaos ativos” que participem da sociedade como
profissionais comprometidos e ndo ausentes de agdes organizadas que
questionam a invisibilidade do poder.

Mudangas urgentes precisam ser feitas nas escolas, para a
formagao de cidadaos criticos, reflexivos e atuantes. Neste sentido a
educacgdo exige esforcos redobrados, e uma maior participagdo da
comunidade educativa na escola, tendo em conta que 0 mais
importante ndo é somente o repasse de conteudo especifico a fim de
elevar o nivel de aprendizagem do educando, mas sim o preparo
destes sujeitos para o mundo e para exercicio da cidadania.
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Gestao é administragdo, é tomada de decisdo, é organizagdo, é di-
recdo. Relaciona-se com a atividade de impulsionar uma organiza-
¢d0 a atingir seus objetivos, cumprir sua fung¢do, desempenhar seu
papel. Constitui-se de principios e praticas decorrentes que afir-
mam ou desafirmam os principios que a geram. Estes principios,
entretanto nao sdo intrinsecos a gestao como a concebia a adminis-
tragdo classica, mas sdao principios sociais, visto que a gestao da
educagao se destina a promo¢do humana. (FERREIRA, 2008, p.
3006).

Diante dessa afirmagdo, podemos comprovar que diferente da
organizagdo empresarial a escola deve considerar que o seu trabalho
envolve diretamente o lado humano, e mesmo que o atual sistema
necessite demdo de obra qualificada, a instituicdo ndao deve fugir do
seu foco principal, ou seja, a construgdo da cidadania.

O principal meio de assegurar a gestdo democratica € a
participagao que possibilita o envolvimento de todos os segmentos da
(gestores, professores, funcionarios, alunos e pais) na definigio do
processo de constru¢do do PPP na tomada de decisio e no
funcionamento da organizagao escolar.

A participagdo é uma caracteristica da gestdo democratico-
participativa, por isso é importante inserir todos no processo edu-
cativo, valorizar a participagdo da comunidade escolar na tomada
de decisdo, concebe a docéncia como trabalho interativo e aposta
na construgdo coletiva dos objetivos e do funcionamento da esco-
la, por meio da dindmica intersubjetiva, do dialogo, o consenso.
(LIBANEO, 2007, p. 344)

Para a implementacdo da gestdo escolar, ¢ necessario a
participagao de todos os segmentos da escola, bem como professores,
funcionarios e a propria comunidade, construindo assim uma escola

mais competente e compromissada com a sociedade.

O Gestor e seu papel de Lider
O gestor educacional tem uma ardua tarefa de buscar o

equilibrio entre os aspectos pedagdgicos e administrativos, com a
percep¢ao que o primeiro constitui-se com essencial e deve privilegiar
a qualidade, por interferir diretamente no resultado da formac¢ao dos
alunos e o segundo deve dar condigdes necessarias para o
desenvolvimento pedagogico.

Libaneo (2007) afirma que os gestores precisam desenvolver
certas habilidades de liderancga e ressalta “Lideranca é um processo
que envolve varios aspectos, dentre os quais esta a capacidade de

358



influenciar, motivar, integrar organizar as pessoas € grupos a
trabalharem para a consecugdo de determinados objetivos”.

Toda dindmica que envolve a gestdo democratica deve ter
presente a lideranga. Neste sentido o grande desafio das pessoas que
estdo envolvidas na gestdo escolar é a agdo de
incluir sua equipe na tomada de decisdes, permitindo que todo o
grupo participe do processo educativo.

A gestdo participativa requer um trabalho coletivo e exige que
o gestor seja uma lider responsabilidade, para que o mesmo ndo
centralize o poder em suas mdos, mas sim que mobilizes os segmentos
envolvidos no contexto escolar, para que possam assumir a lideranga
e desenvolver suas qualidades.

A pratica da gestdo democratica para todas as escolas ¢ uma
evidéncia nas mais diversas estdncias: legislacdo, 6rgdos publicos,
jornais, revistas e televisdo, entidades profissionais preconizam esta
modalidade de gestio.

O que se pretende com a gestao democratica preconizada pela
Constituicao Federal (1988) e Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
(1996) ¢ muito mais amplo: pretende-se a democratizagdo da
educacgdo, isto ¢, que a educagdo ofertada tenha a mesma qualidade
para todos e que todos, igualmente, usufruam dessa qualidade, com
sucesso.

O convivio democratico na escola é um processo que exige
desafios que se constroi a cada dia, envolve toda comunidade escolar
e suas relacbes com o ambiente externo. Ele ndo depende de agbes
isoladas, radicais.

A constru¢do do caminho para o convivio democratico deve
estar entranhada em todas as a¢des da escola, e envolvem desde o
porteiro que recebe o aluno na entrada da escola, os funcionarios que
prestam servigos administrativos e técnicos, o pessoal da cantina, da
limpeza, da biblioteca, os professores, gestores e todos os que
convivem no espago escolar.

Além disso, no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA)
e no regimento escolar, estdo descritos os cuidados que devem ser
dispensados as criangas e aos adolescentes e os direitos e deveres dos
agentes escolares, deixando bastante claro que o cuidado com a
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construgdo e o desenvolvimento do convivio democratico depende de
interveng¢des bem planejadas e executadas.

A construgdo da convivéncia democratica € um processo, e
ndo algo que se implanta a partir de decisdes centralizadas. E também
necessario reconhecer que a realidade ndo se modifica por leis,
decretos e, no caso da escola, pelo regimento ou por portarias do
diretor. Entretanto, cabe também considerar que a institucionaliza¢io
de mudangas, ou seja, transformar mudangas em normas e rotinas que
passam a integrar o cotidiano escolar, sendo uma necessidade,
especialmente para lidar com a descontinuidade de gestdo, muito
comum quando novos gestores assumem o lugar de outros que saem.

A escola para concretizar suas agdes e objetivos frente a
tantas mudangas na gestdo ndo pode operar automaticamente, pois
os retrocessos podem ocorrer em fungdo da inexisténcia de normas
que amparem as mudancas desejadas, ou seja, que encontrem meios
para seu desenvolvimento. A convivéncia democratica se faz na
pratica, pautada em relagdes nao autoritarias, mas € preciso que ela
independa de concessdes de quem esta no poder e encontre amparo
institucional.

Paro (1997) afirma que “a participagdo democratica nao se da
espontaneamente; sem antes acontecer um processo historico de
construg¢do coletiva”. Nesse caso coloca-se a necessidade da previsdao
de mecanismos institucionais que ndo apenas viabilizem mas também
estimulem e incentivem praticas participativas dentro da escola
publica.

E ai exatamente que entra a importancia do regimento escolar
e de outros instrumentos legais, que podem ser construidos e
utilizados pela comunidade escolar, para educar para a convivéncia
democratica. De nada adianta a escola construir todo um
compromisso com a convivéncia democratica, se ela continua com
um regimento que nao da conta de viabilizar amparo legal ao
exercicio da democracia na escola, principalmente porque o
regimento mostrara os limites, as possibilidades, os direitos e os
deveres apenas como norma. Isso nado significa dizer que aquilo que
esta regulamentado sera suficientemente cumprido, mas é adequado
prever tal amparo legal.
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Em termos de convivéncia democratica, também é relevante
considerar como a escola vem utilizando o seu regimento e como este
¢ usado para o conhecimento da comunidade educativa. E o
regimento que estabelece as normas legais no ambito da escola,
valores que regem a hierarquia, os direitos e os deveres de alunos,
pais, professores, funcionarios e a organizagao escolar.

Na maioria das vezes a escola s6 usa o regimento quando se
depara com situagbes de indisciplina para consultar a puni¢do das
pessoas na escola. A gestio democratica da educacdo é, hoje, um
valor ja consagrado no Brasil e no mundo, embora ainda nao
totalmente compreendido e incorporado & pratica social global e a
pratica educacional brasileira e mundial. E incontestivel sua
importdncia como um recurso de participagdo das pessoas envolvidas
e de formagdo para a cidadania. Também sua necessidade para a
construcdo de uma sociedade mais justa, humana e igualitaria.

Na gestio democratica deve haver compreensdo da
administra¢do escolar no sentido de envolver todas as pessoas no
processo educativo e que o Projeto Politico pedagogico (PPP) seja
elaborado através de construcdo coletiva e que além da formagdo deve
haver o fortalecimento do Conselho Escolar.

O gestor deve saber conduzir a lideranga de forma correta,
sem autoritarismo, deve estabelecer a integracdo da equipe, mostrar o
objetivo, desenvolver agdes com resultados eficazes e assim agregar a
sua gestao colaboradores empreendedores, que procuram o bem
comum de uma coletividade.

Em sintese, o bom gestor deve ser um lider antes de ser um
administrador, isto é, manter a escola dentro das normas do sistema
de ensino, acompanhar as portarias e instrugdes e ser exigente no
cumprimento de prazos. Também deve valorizar a qualidade do
ensino, o projeto pedagdgico, a supervisao e a orientacao pedagogica
e propiciar oportunidades de capacitagdao docente.

A tarefa da Escola e familia frente a educag¢do dos
filhos/alunos é ardua, pois sao nestas instituicdes que se formam os
primeiros grupos sociais de uma criangca. Pensar em educagdo de
qualidade hoje € preciso ter em mente que a familia esteja presente na
vida escolar de todos os alunos em todos os sentidos. Ou seja, é
preciso uma boa articulagido para firma uma parceria efetiva interagao
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entre escola e familia. Envolver a familia na escola ou seja na
elaboragdo do projeto politico pedagogico (PPP) deve ser meta da
escola que pretende ter um equilibrio no que diz respeito a disciplina
de seus educandos.

E muito comum na escola professores discutirem sobre
assuntos como falta de limites, desrespeito e desinteresse dos alunos, o
que ocorre tantos professores cansados e muitas vezes, doentes fisica e
mentalmente, até mesmo com sentimento de impoténcia e frustragdo,
fatos tdo presentes na vida escolar.

Sabe-se que esse quadro se qualifica numa complexidade
dentro das escolas e as discussdes que procuram compreendé-lo deixa
os gestores e professores muitas vezes angustiados. Professores
debatem formas de tentar superar todas essas dificuldades e conflitos,
pois percebem que se nada for feito em breve nao se conseguira mais
ensinar e educar.

Observa-se que, até 0 momento, essa problematica vem sendo
realizada apenas dentro do contexto escolar, basicamente envolvendo
gestores, coordenagdes e grupos de professores. Enfim a escola vem,
gradativamente, assumindo a maior parte da responsabilidade pelas
situagdes de conflito que nela sdo observadas.

Desse modo procuram-se novas estratégias metodologias de
trabalho, projetos pedagogicos sdo langados e inumeros recursos
também oferecidos pelo governo no sentido de ndo deixar que o aluno
deixe de estudar. Porém, observa-se que se ndo houver um
comprometimento maior dos responsaveis e das institui¢des escolares
isso pouco adiantara.

Questdes como essas merecem, por parte de todos os
segmentos envolvidos, uma reflexdo, ndo s6é mais aprofundada e
também mais critica. Portanto, também ndo se pode continuar
ignorando a participagdao da familia como elemento fundamental na
formacao e educacdo de criangas e adolescentes.

Cabe a escola, desenvolver estratégia de envolvimento dos
familiares dos educandos em atividades escolares. Nao para falar dos
problemas que envolvem a familia atualmente, mas ouvir, dialogar
com elas e tentar engaja-las em alguma agdo realizada como: PPP,
projetos, festas, desfiles escolares, etc.
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Gestdo participativa e o trabalho em equipe
A estrutura de uma organizagdo exige que se adotem grupos,

secdes ou departamentos ou qualquer divisdo que distribua as tarefas
dos mais variados tipos, a serem executadas por diversas pessoas em
suas respectivas categorias de cargo.

Equipes sao grupos de pessoas trabalhando para atingir um
determinado objetivo comum. Grupos sdo agregados de pessoas
trabalhando segundo, pelo menos, uma divisdo hierdrquica basica:
lideres e membros. Corporagdes podem possuir diversas equipes
compostas de diversos grupos.

Segundo uma determinada necessidade, equipes distintas
podem passar a trabalhar juntas, mesmo nao pertencendo a mesma
area de atuagdo. Este fato leva a necessidade de equipes atuarem de
maneira harmoniosa e cooperativa entre si. Nao adianta existirem
grupos pertencentes a uma mesma equipe coesos apenas com outros
grupos da mesma equipe.

Uma equipe como um todo deve estar interligada com outras
para que o desenvolvimento do trabalho ndo seja prejudicado. A
concorréncia entre equipes interligadas é prejudicial para o bom
andamento da atividade, a competitividade da corporagdo frente ao
mercado.

Diferentes tipos de equipes podem ser formadas, dependendo
do objetivo a que se proponham. Porém, ndo importa qual o
propésito da equipe, uma estrutura organizacional deve reger seu
funcionamento. Qualquer equipe deve possuir pelo menos um lider
que coordene e responda pelos grupos membros, além de cada grupo
possuir um lider proprio.

O gerente de um grupo pode fazer parte de outro grupo, que
pertence a um nivel hierarquico superior, do qual fazem parte os
gerentes de outros grupos, e assim por diante. No topo desta arvore
hierarquica esta o lider da equipe.

A lideranga se faz presente dentro de uma organizagio, para
uma melhor eficiéncia e agilidade nos processos administrativos, no
atendimento com os clientes internos e externos, nas relacOes
interpessoais, na condug¢io da politica comercial/administrativa e etc.
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Lideranca e Equipe

Um verdadeiro lider de equipe é aquele que coloca a
performance da equipe em primeiro lugar, e que possui a humildade,
para quando necessario, reconhecer que precisa de ajuda. O lider bem
sucedido sabe que a meta é constituida por resultados de performance
da equipe, ao invés de realizagbes individuais, inclusive a dele
proprio. Ele trabalha no sentido de esclarecer para a equipe o seu
proposito, suas metas e sua missdo; desenvolver senso de
compromisso e autoconfianga; reforcar os conhecimentos e a forma
de abordagem da equipe; remover quaisquer obstaculos criados
externamente e gerar oportunidades para outros.

Nos tempos atuais, e principalmente no futuro, nao havera
mais espaco para aquela figura que apenas chefia, comanda ou
orienta. Do mesmo modo que todos os participantes da equipe, os
lideres de equipes tém que trabalhar de fato. Entretanto, em cada um
desses aspectos, os lideres de equipe sabem ou descobrem aqueles
momentos em que sua propria acao poderia retardar o andamento da
equipe, ou como sua auséncia podera energiza-la.

Em outras palavras, a performance da equipe quase sempre
depende do lider ser capaz de atingir um equilibrio critico entre fazer
as coisas pessoalmente e deixar que outras pessoas as facam. Os
lideres de equipe acreditam ndo possuir todas as respostas e nao
insistem em da- las. Eles creem que ndo devem tomar todas as
decisdes importantes - e ndo o fazem.

Acreditam que ndo poderdo ter sucesso sem que haja a soma
das contribuigdes de todos os outros membros da equipe objetivando
uma meta comum - evitam qualquer acdo capaz de inibir
contribui¢des.

Tais comportamentos ndo sdo dificeis de aprender ou de
praticar, mas poucos sdo capazes de praticar tais coisas de forma
natural, especialmente no contexto empresarial, onde autoridade
tipicamente significa capacidade de comandar e de tomar todas as
decisoes dificeis.

Alguns administradores acreditam que devem sempre ter
todas as respostas. Caso contrario, se pensaria que estio perdendo o
controle ou deixando de ser confidveis. Tais atitudes podem fornecer
apoio a grupos de trabalho, mas incapacitam potenciais lideres de
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equipe. Isso requer que a equipe assuma riscos que envolvam
conflitos, confianga, interdependéncia e trabalho duro.

Nada disso ocorre quando apenas o lider determina cada
movimento e tem a palavra final sobre tudo, ou quando ele "jamais
comete erros". Para ter uma equipe real é necessario que o lider abra
mao de parte do comando, e de parte do controle, e isso significa que
o lider tem de assumir alguns riscos reais. Entretanto, abandonar
simplesmente todas as decisGes nas maos de uma equipe potencial
raramente da bons resultados.

O desafio do lider de equipe é mais dificil que isso. O lider
devera abrir mao de seu espago de tomadas de decisdes apenas
quando o grupo esteja preparado para aceita-lo e utiliza-lo. Esta é a
esséncia do trabalho do lider de equipe, atingir o equilibrio correto
entre exercer direcdo e abrir mao do controle, entre tomar decisdes
dificeis e deixar que outros aprendam como fazé-las.

De modo como o excesso de comando asfixia qualidades da
equipe, como competéncia, iniciativa e criatividade, tais qualidades
serdo igualmente sufocadas caso haja influéncia de lideranca, diregao
e disciplina. Mas devido aos habitos aprendidos em grupos de
trabalho, as maiorias dos lideres potenciais erram por excesso de
orientagdo, deixando pouco espago para tomadas de decisao e
desenvolvimento de equipe. Existem modelos a partir dos quais
podemos aprender. Porém, ndo existem abordagens ou receitas
padronizadas que possam garantir a forma como uma determinada
equipe deva ser liderada.

Nesse contexto podemos perceber que trabalhar com pessoas
é estar de frente com diversas situacdes, sobretudo a resisténcia as
mudangas apresentadas pelos liderados. O papel do lider; embora
dificil, deve ser administra-la, entendé-la e compreendé-la. E
justamente ai que acontecem as falhas de gestdo, pois os lideres em
sua maioria ndo entendem que esse processo leva tempo, e por
cansarem de esperar, colocam suas posigdes como uma ordem e
muitos ndao conseguem perceber que a resisténcia é a expressao
natural das pessoas diante do medo do novo.

Nos dias atuais 0 mundo vem sofrendo rapidas e constantes
mudangas, um saber técnico e unilateral ndo é mais por si sé
responsavel e suficiente para o alto desempenho. Sdo exigidas novas
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habilidades e competéncias. Ser lider nesse contexto é, sobretudo ser
capaz de reformular postura, reestruturar objetivos e redirecionar o
olhar para a constru¢do de novos lideres que adequem-se as exigéncias
atuais; é preciso ser democratico, participativo, equilibrado,
humanizado, dindmico e profissional.

O lider deve estar atento quanto a essas variaveis e deve
estimular o comportamento ético, e nunca enfatizar as melhores
partes de seu produto, minimizando seus defeitos e subestimando o
valor do trabalho do outro, o ideal é n3do da espago para que
esteredtipos negativos se mantenham, pois com certeza em nada
ajudard no progresso das organizagoes.

Piletti (1994, p.23), descreve que: “E praticamente impossivel
para o professor realizar isoladamente seu trabalho educativo”.

Com base nesta afirmacdo vemos a mnecessidade e a
significancia do trabalho do supervisor junto aos educadores ndo so
para o sucesso do ensino-aprendizagem, mas para o desenvolvimento
global das experiéncias educativas em questao, e para a avaliagdo da
mesma e das pessoas que estdo envolvidas em um mesmo objetivo.

Como ninguém neste mundo consegue se educar sozinho,
pois a educagao ndao se da somente por via assistematica e por ser,
também falha para a total socializagdo do ser um ano, mas que nao ¢
adquirida sem o auxilio dos que vivem ao seu redor, assim também ¢
o trabalho dos docentes em relagdo ao supervisor.

Sabendo que os professores se entrosam para obterem um
bom rendimento educativo, € que sem o mesmo isto nao se da, de
fato, da mesma forma para haver sempre este bom prosseguindo
pessoal, profissional e educativo, ele; professor, precisa e deve se
apoiar em alguém do seu meio, e ninguém melhor que o supervisor
escolar.

Assim, o supervisor, por exemplo, deve sempre estar apto
para ouvir os supervisados para juntos chegarem a conclusdes e ao
enriquecimento de ambos os profissionais. Fle tem a empatia
necessaria, devido a sua experiéncia e denominag¢ao ao cargo a todos
e quaisquer ocorréncias educacionais e sociais dentro da escola.

Para que acontega a aproximagdo destes profissionais, melhor
assim dizendo, é valido que se promova a mesma, através de reunides
semanais, quinzenais ou até mesmo mensais para que assim ocorra o
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entrosamento ndo s6 de professores individualmente com o
supervisor, mas de toda a equipe técnica e pedagogica.

O grupo tem que reconhecer suas afinidades. Agora, mais
eficacia se dara ao funcionalismo se estes encontros se derem com
mais frequéncias; de preferéncia uma vez por semana, mesmo que na
pauta das reunides ou encontros pedagdgicos ndo tenha assuntos
muito importantes.

Os lideres escolares eficazes sdo capazes de empregar uma
série de habilidades de lideranga. Para comecar, sdo propensos a
definir objetivos claros que servem como fonte continua de
motivagao.

Eles expressam alto grau de confianca e receptividade com
relacdo aos outros, como, também, de tolerdncia em situagdes
ambiguas. Isto permite que os membros da comunidade escolar,
adicionalmente, os lideres eficazes de escolas desafiam continuamente
pressuposicdes € processos estabelecidos, uma vez que tém a
tendéncia a testar os limites dos sistemas, tanto de forma interpessoal,
como organizacional. Finalmente, os lideres mais eficazes utilizam o
estilo de administracdo participativa para envolver os outros no
processo de mudanca da escola. (LUCK, 2000)

O diretor de escola eficaz seleciona o estilo de lideranga
adequado de acordo com a situagdo. Além disso, trabalha,
pacientemente, para construir as habilidades e desenvolver a
experiéncia da equipe educadora, ao prover as orientagdes e as
instru¢des necessarias, o apoiar e, finalmente, ao delegar as decisoes.

Conclusao
Um dos componentes indispensaveis da gestdio ¢é a

participacdo, particularmente quando ela € fruto do quadro de valores
dos atores da instituicdo e da sua atuagdo responsavel. As diversas
formas de participagdo e a intensidade com que ela é exercida
correspondem ao grau de identificagio e de comprometimento dos
integrantes com a missao e o projeto da instituicdo.

A gestao centrada na coordenagdo e na lideranga e a
conjugacdo de esforcos no desenvolvimento do projeto institucional
constituem fatores de eficicia e de relevancia dos programas da
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instituicdo, em relagdo aos seus propositos ante a comunidade
externa.

A inten¢do de democratizagdo das praticas escolares vem
sendo enfocada de diversas formas: como a implantagdo de praticas
de gestdo participativa; como acesso e permanéncia na escola,
acompanhados da busca de maior qualidade do ensino e, mais
amplamente a partir da compreensdo da natureza da institui¢do
escolar e da sua fungdo social.

Entretanto, buscar o verdadeiro  significado da
democratizacdo e de sua gestdo, em especial, é partir da analise e do
entendimento da natureza e funcdo da escola, bem como do
movimento interno e externo que ela realiza em fungdo da sua
finalidade sécio educativa.

O trabalho da gestdo escolar requer reflexdao no processo de
implementacdo de politicas publicas de reforma educacional,
representa a inscricdo desta no amplo processo de democratizacdao da
escola. Requer pensar sobre a nogao do cotidiano escolar como
categoria que fundamenta o processo de organizagdo, efetivacdo e
avaliag¢do da proposta de reforma.

A competéncia técnica exige que o profissional tenha
conhecimento dos principios utilizados na elaboragdo de
planejamentos e avaliagdo do ensino, bem como dos métodos e
técnicas didaticas. Isso € necessario em todos os momentos e em todas
as atividades, do profissional que se propde a gerir uma escola.

O que pode variar é que, de acordo com a situagdo, uma
determinada competéncia pode vir a ser mais exigida do que a outra,
mas todas estardo presentes com maior ou menor intensidade no
desenvolvimento de wuma gestdo pro-ativa participativa e
compartilhada.
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A IMPORTANCIA DA PSICOPEDAGOGIA ESCOLAR E O
PAPEL DO PSICOPEDAGOGO COM OS DISCENTES

Nirly Kariny Rodrigues Aguiar

Introducgao

O Psicopedagogo definira estratégias para que o aluno que
tenha dificuldades no aprendizado possa se sentir cada vez mais inclu-
ido em um ambiente de aprendizado e que o mesmo tenha acesso ao
curriculo escolar e adequadas formas de avaliar que permitam o pro-
cesso de ensino-aprendizagem, para isso, deve-se tomar por base as
etapas da vida da crianga, bem como todo o processo historico que faz
parte do ambiente e da convivéncia desta. Evidentemente que a parti-
cipag¢do da equipe interdisciplinar dos profissionais e da familia serdo
de extremo valor, além da escola, que € um dos locais onde se observa
também o seu envolvimento social.

Para tanto, defendemos que o olhar e a escuta psicopedagogia
sdo sensiveis as diferencas. E necessario observar os limites e potenci-
alidades de cada aluno que ¢ um ser Unico, assimilar a aprendizagem
da sua forma e no seu tempo. Assim, é relevante incentivar a crianga
com dificuldades na apreensdo do aprendizado na constru¢do da sua
autonomia e confianga, com o intuito de favorecer o desenvolvimento
nas areas cognitivas, psicomotoras, socioafetivas e suas fungdes exe-
cutivas. No processo de aprendizagem utiliza-se de maneira sistemati-
ca a fungdo executiva, ja que se torna necessario usar informagdes e
procedimentos a fim de adaptar as novas situagdes a serem soluciona-
das (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010).

A relevancia da psicopedagogia para o processo
de ensino-aprendizagem

Ao se formular um perfil da realidade da crian¢a com infor-
magOes necessarias para que se possa criar um volume concreto de
subsidios que deverdao desencadear em futuras hipoteses, parte-se do
pressuposto de que a crianga ja sabe onde ela deseja chegar. Dessa
forma, o profissional tem por objetivo buscar elementos significativos
no sentido de contribuir com informag¢des para melhor desempenho
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do exercicio da Psicopedagogia, e, nesse sentido, envolver a crianga
no seu desenvolvimento de ensino-aprendizagem no meio escolar, e
consequentemente na sociedade.

O papel do psicopedagogo ¢é assessorar bem os alunos com di-
ficuldades no aprendizado da escola em termos de conhecimentos,
habilidades e atitudes, a fim de obter resultados satisfatérios no pro-
cesso de aprendizado. E necessario elaborar estratégias apropriadas
para incluir o aluno com dificuldades no aprendizado, para assim
inseri-lo num ambiente saudavel do saber e afetividade em sala de
aula, para tanto, estudar as fungdes executivas para poder modificar
as praticas de trabalho em sala de aula, na escola como um todo e fora
dela de acordo com as singularidades de cada aluno.

A grande maioria dos trabalhos que debatem a pratica da psi-
copedagogia na instituicdo educativa enfoca a analise do processo de
aprendizagem, ou mais designadamente, a analise das dificuldades de
aprendizagem. Essa apreensdo central esta densamente conexa as
proprias origens da psicopedagogia: seu advento e sua estruturagao
contestaram em um primeiro andamento a obrigacdo de abranger
melhor o processo de aprendizagem, para impedir (aspecto preventi-
vo) ou curar (perspectiva terapéutica) dificuldades decorrentes de
problemas nesse processo, no campo dos acontecimentos individuais.

Deve-se destacar nesse sentido, o fato de que tais investiga-
¢des priorizam, comumente, a dimensdo particular do processo de
aprendizagem, enquanto elemento que advém no individuo, ainda
que, analisando o papel de variaveis ambientais e que possui relagdo a
sua producdo. Esse aspecto reflete de certa forma, na disposi¢do dos
estudos de aprendizagem no contexto-histérico do desenvolvimento
do conhecimento psicoldgico. No nivel da institui¢do, nas escolas em
especial, analisa-se que um psicopedagogo necessita buscar seguir a
tendéncia muito saudavel de, como um dos elementos de equipe,
estimular o trabalho cooperativo de educadores e demais envolvidos,
buscando colaborar para uma maior eficicia e coesao, compartilhan-
do com todos, por exemplo, no momento da acep¢dao do projeto pe-
dagdgico e do exame e discussao de circunstancias e fatos.

A institui¢do educativa, em suas distintas modalidades com-
pete um papel essencial na sociedade: o de intercessora no método de
inclusdo da crianga e do adolescente na cultura. Para isso, é impres-
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cindivel que ela se adeque e se situe de forma a objetar as requisi¢oes
sugeridas. Um dos aspectos principais dessa estrutura¢do diz a respei-
to a instauragdo e qualificagdo de equipes de trabalho adequadas para
desenvolver projetos pedagogicos ajustados com a natureza e os fins
desta institui¢do. Nesse processo, o psicopedagogo se encontra com
uma das mais complexas e estimulantes papéis na instituigdo educati-
va: a de nortear e ordenar a cognig¢do e a Pedagogia num processo de
ensino-aprendizagem

A psicopedagogia no campo da sua atuagdo preventiva se
atenta de maneira especial com a escola. Dedicando-se as areas perti-
nentes ao planejamento educacional e ao auxilio pedagogico, contri-
buindo com os planos educacionais no dmbito das organizagdes, ou
seja, concretizando diagnostico institucional e sugestdes operacionais
relacionadas. O campo de atuag¢do de modalidade preventiva é muito
vasto, mas pouco cultivado. Sobre o trabalho psicopedagogico na
escola muito se deve fazer, pois boa parte da aprendizagem acontece
dentro da institui¢do escolar. O profissional engajado no campo da
psicopedagogia tem a responsabilidade quanto a obrigagdao do traba-
lho a ser realizado na instituicdo escolar. Refletir sobre a escola, cons-
titui avaliar um processo que abarca questdes metodologicas, conglo-
merando a maneira de observar quem educa e de quem estuda, abar-
cando, segundo ja dito, a colaboragdo da familia e da sociedade. O
grau de influéncia do psicopedagogo na escola vai mudar em fungdo
de ser mais ou menos continuo. Sendo mais continuo, ele podera
operar preventivamente unido aos professores e técnicos de multiplos
modos tais como:

Mencionando sobre desenvolturas, julgamentos e principio
que sdo pré-requisitos para as aprendizagens e amparando, para que
as situagdes de ensino consistam em serem aparelhadas de acordo
com o desenvolvimento. Participando da equipe de curriculo e aju-
dando a produzir prioridades em relagdo aos objetivos educacionais;
operando, como integrador que ¢, como membro de ligacdo entre 0s
profissionais da escola inteiramente emaranhados com o processo de
ensino-aprendizagem.

Quanto a Psicopedagogia, Weiss (1994) discorre que esta é
uma atividade educacional em que se investiga o avan¢o da qualidade
na edificagdo da aprendizagem de alunos e educadores. A Psicopeda-
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gogia procura dar ao professor e ao aluno um nivel de autonomia na
procura do conhecimento e, possibilitando-lhes uma atitude critica em
relagdo a estrutura da escola e da sociedade que ela concebe. A psi-
copedagoga Maria Lucia Lemme Weiss ajuiza sobre a inquietagdo e a
disposi¢do atual da Psicopedagogia no seu acordo com a escola. Nes-
se trabalho preventivo acoplado a escola, necessita-se levar em consi-
deragdo, primeiramente, quem sdo os figurantes dessa historia: profes-
sor e aluno. Assim sendo, refletir sobre a escola alude em debrucar-
mos sobretudo sobre a formagao do professor. Pode-se dizer, por con-
secutivo, que, uma das ocupagdes mais admiraveis na acido psicope-
dagbgica preventiva é deparar-se com novas modalidades para deixar
essa formag¢ao mais competente.

Sabe-se que as profissdes sao selecionadas acolhendo a inten-
s0s anseios inconscientes, e que nao se discute e nem se leva em conta
as motivagdes docentes que carecem de dar ao professor qualidades
para constituir uma relagio madura e benéfica com os envolvidos
nesse ambito. Nosso ponto de vista é de que as dificuldades de apren-
dizagem sao problemas de dominio escolar e necessitariam, primei-
ramente, fazer jus a atengdo da escola. Por ilusério que possa parecer,
o psicopedagogo tem também um campo de desempenho terapéutica
dentro da escola. Analisando tais dificuldades de um ponto de vista
sistematico, evidencia-se a importancia de que o sujeito possa ser
trabalhado incluso ao seu ambiente escolar e assim, SO 0S casos mais
sérios vao para os oficios especificos, que carecem de vistoria clinica
médica especializada e exames complementares.

O aluno com limita¢des no aprendizado apresenta limita¢des
nas areas de desenvolvimento, tais como a comunica¢ao, reciprocida-
de social e flexibilidade mental, inflexibilidade de realizar a antecipa-
¢do e dar sentido aquilo que ndo se repete para tomar posse desses
sentidos e produzir algo com novo sentido, eles apresentam, portanto,
dificuldade de aprender a aprender.

Ao psicopedagogo compete avaliar o educando e afei¢oar su-
as dificuldades de aprendizagem, procurando conhecé-lo em seus
problemas e em suas potencialidades construtivas, encaminhando-o,
por intermédio de um relatério, quando preciso, para outros profissi-
onais que fazem analises especializadas e exames complementares,
com a finalidade de beneficiar o desenvolvimento do potencial huma-
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no no processo de obtengdo da sabedoria. A Psicopedagogia instituci-
onal é o trabalho no interior da escola, com a inten¢do de amparar
criancas e adolescentes a solucionarem suas dificuldades na vida.
Além de nortear a crianga, o psicopedagogo institucional precisara
orientar os pais que passam por problemas familiares. Segundo nos
diz Kiguel (1987), em ambos os casos, para ajudar na analise 0 psico-
pedagogo desenvolve as seguintes metodologias:

Anamnese e exame do material escolar desde a pré-escola;
Relagdo com a escola (direto ou por meio de questionarios);
Observagdo do comportamento em ocasido de aprendizagem,;
Aplicagao de avaliagGes psicopedagogicos especificos;
Requerimento de andlises para obtengdo do complemento psicolo-
gico e neuroldgico (KIGUEL, 1987, p. 103).

Agregando decorréncias adquiridas através destes processos,
o psicopedagogo investiga e levanta pressuposigdes que esclarecem as
condigdes de aprendizagem do paciente, analisando areas de compe-
téncias e dificuldades. A partir das indicagdes terapéuticas, o psicope-
dagogo expde os resultados aos pais e a escola; com eles esquematiza-
se o atendimento psicopedagdgico. Nao podemos nos deslembrar, no
entanto, que o tratamento psicopedagodgico esta continuamente ligado
ao posicionamento tedrico que o grupo interdisciplinar apresenta no
fendmeno da aprendizagem humana, em seus disturbios e nos moti-
vos que o motivaram. A nog¢ao da etiologia € essencial, ndo apenas a
delibera¢ao de prioridades de tratamento e sele¢ao de metodologias
especificas, mas, sobretudo, quando se aborda sobre planejar solugdes
preventivas e/ou curativas de carater social mais vasto.

O papel do professor no processo de inclusdao

Um dos fatores que mais prejudicam a inclusdo € a resisténcia
ou desinteresse de muitos educadores diante do problema, muito disso
se deve ao senso comum, que classifica as pessoas com dificuldades
no aprendizado como incapazes ou com extremas dificuldades de
concentragdo/foco, o processo de formagado de professores também da
pouca relevancia a esse tema, que se concentra mais em psiquiatria do
que é em pedagogia.

Se faz necessario que a preparagdao de professores também se
volte para a educagao de criangas e adolescentes com dificuldades na
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apreensdo do saber no ensino regular, cada vez mais jovens com defi-
ciéncia estdo fazendo parte da educagdo base, porém falta capacitagdo
profissional dos professores para passarem o conhecimento a esses
alunos sem que eles sejam segregados. Carvalho (2007) em “A nova
LDB e a Educagdo Especial”, faz os seguintes comentarios a respeito
da formacao dos professores:

Devemos nos questionar se estamos realmente preparados para o
desempenho de nossos papéis politico - pedagdgicos em relagdo a
qualquer aluno? Criticar nossos cursos de formagdo e constatar as
inumeras lacunas existentes tém sido um lugar comum que, infe-
lizmente, mais nos tem imobilizado e “engessado” em discursos
sobre a incompeténcia, do que nos levado a produzir mudangas
necessarias. Mas reconhecer que necessitamos de atualizagao, ja é
o0 inicio de um processo que nos tira do imobilismo e da acomoda-
¢d0 e que, por nos inquietar, gera movimentos de busca e de reno-
vagdo. Pode ser sofrido e custoso, mas, convenhamos, a vivéncia
da inquietagdo é que nos faz avancar.

A formagdo continuada é uma das estratégias que nos permite de-
salojar o estatuido, substituindo-o por novas teorias e novas prati-
cas alicercadas em outra leitura de mundo e, principalmente, nas
crengas da infinita riqueza de potencialidades humanas (as nossas
e de nossos alunos)

Convém trazer para a discussdo o sentido e o significado da for-
macdo continuada que ndo coloca apenas, restrita aos cursos ofe-
recidos aos professores para se atualizarem. Reconhego que eles
sd0 necessarios, que trazem muitas informagdes e novas teorias,
mas a experiéncia mostra que se tornam insuficientes se houver,
como rotina das escolas, encontros de estudos e de discussio sobre
o fazer pedagogico, envolvendo a comunidade escolar.

O dia-a-dia da sala de aula, desde que submetido a uma avalia¢do
critica e compartilhado, pode ser mais util ao professor do que um
conjunto de livros ou de apontamentos que acabam no fundo de
uma gaveta ou das prateleiras. Penso que a questdo é valorizar es-
pacos de discussdo, estabelecendo-os nas escolas com uma das ati-
vidades sistematicas previstas no projeto politico-pedagdgico.

Creio que cabe uma ressalva em relagdo a importancia que atribuo
a teoria e a pratica: sempre entendi que existe uma circularidade
entre teoria e pratica, pois na pratica da teoria nds a estamos expe-
rimentando e recriando. Estamos construindo teoria para, a seguir,
pratica-la e assim por diante.

O que lamentavelmente nos falta é o espirito de pesquisadores.
Deixamos de observar mais atentamente e de registrar, sistemati-
camente, N0OSSOS €rros e acertos, nossos “jeitinhos” para remover
barreiras para a aprendizagem e para a participagdo dos aprendi-
zes, na escola (CARVALHO, 2006, p. 159-160).
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O trabalho do psicopedagogo envolve também estratégias di-
recionadas para a comunicagdo e a linguagem com a intengdo de
antecipar a rotina escolar, ampliar progressivamente a flexibilidade do
aluno com dificuldade intelectual através de alteracdes na rotina e de
aprimorar diferentes formas e expressdes de linguagem. As estratégias
deverao ser organizadas em beneficio dos contextos veridicos a serem
experimentados pelo aluno com deficiéncia intelectual, com inten¢do
de estimular o desenvolvimento cognitivo relacionado ao reconheci-
mento do ambiente com o foco na melhoria continua do controle da
rotina escolar.

Abaure (1987), linguista da UNICAMP, define o psicopeda-
gogo como um “mediador das perplexidades”, na tentativa que o
profissional faz de identificar os fatores que interferem na aprendiza-
gem de uma crianga e de amparar a supera-las, se torna um interces-
sor entre a escolar e a familia ambas preocupadas com os sintomas de
fracasso escolar da crianca. Em decorréncia desse papel, segue a
mesma autora (1987, p. 187-188)

“[...] o psicopedagogo lida com perplexidades de naturezas diver-
sas”:

Perplexidade da escola que nao consegue entender porque certas
criangas ndo aprendem a ler nem a escrever. Nao encontrando ou-
tra saida sendo rotulad-las (apressadamente) de portadoras de algum
“distarbio de aprendizagem”, a escola, ndo reluta em encaminha-
las para varios especialistas, eximindo assim de quaisquer respon-
sabilidades;

A perplexidade das familias que, até enviarem seus filhos para a
escola, ndo haviam identificado nenhum sintoma preocupante no
comportamento habitual dessas criangas;

A perplexidade das proprias criangas, que muitas vezes nao enten-
dem a escola e as atividades que ali sdo chamadas a desempenhar.
Perplexas com o tratamento que passam a receber na escola e,
consequentemente, em casa, acabam por incorporar o rétulo a elas
atribuido e por se comportarem seguindo expectativas geradas pelo
proéprio rotulo.

Na multiplicidade de fatores que atua no desempenho escolar cabe
salientar que sdo: psicologicos, institucionais e sociais. E a impos-
sibilidade de aprofundamento em cada um especificamente.

Dorneles (1990) examina se constituiria habitual ou patoldogi-
co o aluno se desviar de um espa¢o que constantemente assinale suas
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supostas inaptiddes. E de suma importincia a integracio de multiplas
areas de atuagdo, com o intuito de auxiliar o psicopedagogo uma vez
que ele recebe diretamente das escolas, criangas que exibem proble-
mas na aprendizagem, mas que apresentam outros tipos de atendi-
mento. Compete a este profissional reconhecer os limites de sua atua-
¢do, estabelecer prioridades e fazer os encaminhamentos adequados.
Sao crescentes os problemas ligados as dificuldades de aprendizagem
no Brasil. Nesse contexto, a psicopedagogia surge para auxiliar a in-
tervengdo e a prevengdo dos problemas de aprendizagem.

Os problemas de aprendizagem tém origem na constitui¢ao
do desejo do sujeito. Contudo, o fracasso escolar tem sido justificado
pela desnutrigdo e por problemas neuroldgicos e genéticos. Poucas sao
as explicacdes que enfatizam as fungdes inorganicas, ou seja, as de
orem de desejo do sujeito, analisando as questdes internas e externas
do ndo aprender. “[...] os psicopedagogos tém construido suas teorias
a partir do estudo dos problemas de aprendizagem. E a clinica tem se
constituindo em eficiente laboratério de teoria” (BOSSA, 1994, p. 8).

E nesse sentido que Beatriz Scoz (1996) observa como ¢ for-
coso interferir de forma psicopedagodgica na vivéncia educacional da
crianga para que ela possa avangar sua andada rumo a formagado e a
capacitagao mental. Ousando curar as frustragdes do aluno, a psico-
pedagogia colabora ainda para a percep¢ao do fato educativo e para a
concepgao aceitavel dos objetivos da educagdo e da intengdo da esco-
la, consentindo assim, uma a¢ao transformadora.

Segundo Beatriz Scoz (1996, p. 8), em Psicopedagogia o pro-
blema escolar é de aprendizagem, “[...] a Psicopedagogia deve ser
direcionada nao apenas para os descompassos da aprendizagem, mas
também para uma melhoria da qualidade de ensino nas escolas”.
Analisando as interferéncias consentidas por autores que cooperaram
no processo psicopedagogico ligado aos problemas de aprendizagem,
nao poderei deixar de descrever a teoria de Emilia Ferreiro. Seus es-
forcos que, partindo da teoria piagetiana, procuram novos caminhos
para o atendimento da constru¢do da aprendizagem de leitura e da
escrita; redimensiona a compreensao de problema de aprendizagem
ao analisar muito dos erros repetidamente cometidos nas produgoes
oral e escrita, como suposi¢des que as criangas preparam na constru-
¢3o do conhecimento.
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Partindo da teoria piagetiana, hoje os psicopedagogos procu-
ram novos caminhos para o entendimento da constru¢do da aprendi-
zagem da leitura e da escrita. A aprendizagem é um processo social
que deve enfocar aperfeicoar o conhecimento. O docente precisa apos-
tar na competéncia da crianga visando mais as suas condigdes do que
seus fracassos. Historicamente, a psicopedagogia foi reconhecida por
sua intervengdo clinica em relagdo as dificuldades de aprendizagem
nos consultérios psicopedagdgicos. Atualmente, observa-se um gran-
de crescimento da agdo do psicopedagogo nas escolas, sobretudo em
uma perspectiva preventiva e institucional.

Dessa forma, a psicopedagogia se insere no contexto educa-
cional, como mais um campo de conhecimento na busca da reducdo
do fracasso escolar. A constru¢do da autonomia do professor, da pos-
tura critica em relagdo a sua fungdo pedagodgica e o desenvolvimento
da autonomia de pensamento pode acontecer pela a intervengdo psi-
copedagogica na escola. Segundo Butelman (1998), o fracasso escolar
esta alicercado, basicamente, sobre duas dimensdes que se influenci-
am em uma relagdo dialética: a individual, que diz respeito ao aluno e
as suas vivéncias, pertencente a uma estrutura familiar, e outra exter-
na, que corresponde a escola e aos aspectos culturais, ideoldgicos e
sociais de aprendizagem. Entendendo a profilaxia como eixo central
da acdo psicopedagogica institucional, o primeiro nivel indicado por
Bossa se torna o ideal, o ponto chave da intervengiao do psicopedago-
g0 na escola.

No viés da inclusdo, quanto as politicas publicas, o progresso
na conquista dos direitos dos excluidos enfrenta a superagdo da desar-
ticulagdo das politicas publicas basicas na esfera social, como educa-
¢do, saude, familia, habitagdo, desenvolvimento social, para que pos-
samos salvar a unidade na agdo, sabendo que temos consciéncia de
que nenhuma a¢ao individual nesta area ndo pode atingir objetivos
globais sem o suporte de rede necessario.

Nesse sentido, o estado atua como intermediario entre as di-
versas instancias e divisdes sociais para a concentragao entre regides e
municipios, ONGs, empresas privadas, organizagdes religiosas, insti-
tuigbes de ensino superior, movimentos sindicais, fundagées, dentre
outros setores da sociedade civil e comunidades organizadas
(KLIKSBERG, 1998), na implementagdo de atividades que garantam

378



os direitos de todos os cidaddos, acima de tudo, daqueles que sdo
discriminados ou marginalizados por diversos motivos.

Para cumprir eficazmente este papel, com o objetivo de ter
um impacto social efetivo nos processos injustificados de exclusdo
social a que tém estado sujeitos a diversos grupos da sociedade civil, é
necessario reler as politicas publicas em curso. E preciso admitir que
as ordens publicas ndo pensam apenas a partir de arranjos juridicos e
juridicos nos quais o Estado aparece como um executor comum, neu-
tro, destituido dos principios axioldgicos que orientam seu funciona-
mento. Embora a politica ptblica seja definida como um parametro
para o bem comum de todos os segmentos sociais, ¢ importante estar
atento a dindmica conflitante dos diferentes interesses e forgas envol-
vidas no tecido social (BONETTI, 2000).

O perfil de configuragao que tipifica a atual sociedade, mar-
cada por um projeto econdmico e politico global, se institui e estabe-
lece no contexto sociocultural mudancgas relevantes vinculadas com
essa dialética de organizagdao e produgao. Os valores estabelecidos na
sociedade neoliberal moderna condenam a énfase no individuo, na
competitividade e na adaptagdo as competéncias exigidas no mundo
do trabalho. Em contrapartida, na perspectiva de formar profissionais
para atuar no Ensino Fundamental, a Politica assim esta se posicio-
nando:

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a Resolugdo CNE/CP n°
1/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagdo Basica, define que as insti-
tui¢des de ensino superior devem prever, em sua organizagao cur-
ricular, formagdo docente voltada para a atengdo a diversidade e
que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos estu-

dantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagao (BRASIL, 2008, p. 4).

De acordo com a compreensao ofertada pelas Diretrizes Na-
cionais para a Educa¢do Especial na Educacdo Basica,

Por Educagédo Especial, modalidade da educagdo escolar, entende-
se um processo educacional definido em uma proposta pedagogi-
ca, assegurando um conjunto de recursos e servigos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, comple-
mentar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos edu-
cacionais comuns, de modo a garantir a educagdo escolar e pro-
mover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
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apresentam necessidades educacionais especiais, em todos os ni-
veis, etapas e modalidades da educa¢dao (CNE/CEB n. 02/2001).

Esse ponto de vista amplia o alcance e possibilidades de en-
quadramento no contexto geral da educagdo, afastando-a definitiva-
mente do subsistema paralelo e menor que historicamente lhe foi atri-
buido na organizagdo dos sistemas educacionais. Evidentemente, esse
entendimento estd relacionado a uma mudan¢a de perspectiva nos
paradigmas de apoio a Educagdo Especial, cujo foco estava nas limi-
tacdes funcionais dos alunos e na possibilidade de sua reabilitagdo em
servigos especializados paralelos, o que lhes daria a oportunidade de
integragcdo com a escola regular. O divorcio entre os servicos de edu-
cacdo especializados e comuns condenou a educac¢do do aluno a op-
¢do final e mutuamente supressivos contextos de aprendizagem. O
debate sobre a politica social de integracdo escolar passa necessaria-
mente por uma reflexdo mais ampla sobre os grupos que estao nos
discursos atuais da exclusdo social. Muito se falou hoje sobre a exclu-
sao social, e o tema catalisa surpreendentemente um nimero crescen-
te de grupos marginalizados que integram as fronteiras desta exclusao.
Para tanto, entende-se que qualquer que seja o vocabulo ajustado aos
termos Educagdo "inclusiva", "para todos" ou "multicultural", a reali-
dade a ser mudada ¢ aquela que expropria os direitos dos cidaddos da
plena inclusdo social dos objetos.

Assim, em um sentido amplo, pensar em politicas publicas de
integragcdo escolar significa planejar e implementar projetos que am-
pliam as possibilidades de acesso e inser¢ao social de diversos grupos
marginalizados, seja por sua situacdo de extrema pobreza, sua cor,
raga e origem étnica, diversificando sua estrutura fisica ou comporta-
mento cognitivo, por suscetibilidade & orientagdo politica, religiosa ou
sexual, e por muitas outras possibilidades.

Em outras palavras, a extensao da exclusao social é tdo gran-
de quanto os mecanismos de imposi¢do de normas de regularidade a
que historicamente a humanidade esteve submetida, que preconizam
padrdes estéticos, de inteligéncia, de linguagem, de condigbes econo-
micas e culturais a que devemos nos conformar, com risco de expan-
sao dos socialmente excluidos. Inclusdo e exclusdo sdo aspectos de
uma mesma realidade: discutir mecanismos de inclusdo social, eco-
nOmica, digital, cultural ou escolar significa reconhecer a logica ine-
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rentemente exclusiva de presentes modos de organizagdo e produgido
social a serem mudados. Nesse contexto, cabe ao Estado buscar novas
formas de superar alguns dos entraves do ventre social que distanciam
segmentos do acesso a bens e servigos e, em particular, da integracao
escolar, do direito a educacdo. Assim, a Secretaria de Estado da Edu-
cacdo, aqui representada pela sua Secretaria de Educacdo Especial,
tem como horizonte a construg¢do de um Estado voltado para fungdes
estratégicas para a sociedade, com desenho institucional e desenvol-
vimento de capacidades de gestdo que o permitam alcanga-los com
alta eficiéncia.

Por fim, intenta-se um Estado com um papel muito importan-
te no desenvolvimento da esfera social relacionada as novas fronteiras
tecnologicas, desenvolvimento e gestdo institucional. Portanto, neste
artigo, pretendemos nos posicionar na proposi¢ao de politicas educa-
cionais que visem garantir o direito de todos os alunos a uma educa-
¢do de qualidade, com particular destaque para os portadores de ne-
cessidades educacionais especiais. Presentemente, a educagdo especial
¢ definida como uma forma de ensino que engloba todos os niveis,
etapas e modalidades, fornece suporte educacional especializado,
fornece recursos e servigos e orienta como utiliza-los no ensino e na
aprendizagem em salas de aula colaborativas do ensino regular
(BRASIL, 2008).

Consideracoes Finais

E fundamental que o aluno com dificuldades no aprendizado
alcance gradativamente a antecipa¢do da rotina escolar para simulta-
neamente evoluir sua flexibilidade mental perante os fatos ndo previs-
tos na escola. Como pode-se perceber, a analogia vivente entre o psi-
copedagogo e o discente é ativa e, por isso, erratico. E admiravel ob-
servar que o psicopedagogo também se olhe como discente.

O ponto de vista de Vygotsky sobre as semelhangas entre de-
senvolvimento e aprendizado se da conhecendo o nivel de desenvol-
vimento dos alunos; a escola conduzir a educagdo ndo para etapas
intelectuais ja adquiridas, mas sim para niveis de desenvolvimento
ainda ndo incorporados pelos alunos, trabalhando verdadeiramente
como um movedor de novas aquisi¢des psicologicas. O professor tem
a fungdo explicita de intervir na zona de desenvolvimento proximal
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dos alunos, gerando melhorias que ndo concorreriam espontaneamen-
te. O excepcional e adequado ensino, afirma Vygotsky, é aquele que
se adianta ao desenvolvimento. Com analogia a atividade escolar, é
apropriado salientar que as intera¢des entre os alunos também inter-
vém no desenvolvimento das criancas.

Os grupos de criangas sdo sempre heterogéneos quanto ao
conhecimento ja alcangado nas diferentes areas, e uma crianga mais
adiantada num determinado contexto pode colaborar para o desen-
volvimento das outras. Quando Vygotsky indica no que diz respeito a
zona de desenvolvimento proximal, que se trata de um lugar de ativi-
dade mutua do professor e do aluno, e dos alunos entre si, em que o
professor auxilia o aluno a fazer alguma coisa que este sozinho, ndo
poderd fazer, mas a que incide essa ajuda? O trabalho do psicopeda-
gogo escolar é operar em prol da constru¢do dos conhecimentos do-
centes e discentes indispensaveis a revolugdo didatica unido com a
formacgdo em servigo do docente. O posicionamento clinico faz parte
do psicopedagogo e de seus instrumentos conceituais, independente-
mente de estar trabalhando em uma escola, ou em qualquer outro
lugar que envolva essa area.

Uma das atitudes que podem beneficiar o ensino especial é a
adaptagao curricular, atualmente as escolas tem espago para diversifi-
car sua grande curricular e adapta-la para a educagido de jovens com
deficiéncia fisica e mental, conforme a atual Lei de Diretrizes e Bases.
Como ja foi falado, ndo ¢é suficiente apenas matricular os alunos com
deficiéncia nas escolas é preciso que os professores e outros profissio-
nais do ambiente escolar sejam capacitados para auxiliar estes jovens,
no intuito de permitir que eles possam se desenvolver e aprender den-
tro do ambiente educacional, pois a educagido dada a eles exige méto-
dos mais especificos, tanto nas formas de socializagdo quanto nas
formas de ensino das disciplinas.

Mediante esta pesquisa realizada, em que permeamos a im-
portancia da psicopedagogia escolar e o papel do psicopedagogo com
os discentes, percebemos que ha uma relevancia a ser valorizada no
ambito da educagdo para com os psicopedagogos e seu trabalho reali-
zado com alunos especiais e ndo-especiais. Para tanto, quando se trata
de educacgio escolar, auferimos a significancia desta tematica para que
haja de fato uma valorizagao destes profissionais.
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AS TIC’s NA EDUCACAO ATUAL:
APRENDIZAGEM GARANTIDA?

Simone Oliveira Carvalhais Moris

Introducgao

Este trabalho de revisdo realizado ao abrigo de estudos de-
senvolvidos ao longo da disciplina avaliagdo da aprendizagem na
educagdo basica, do mestrado profissionalizante em educagdo, tem
como objetivo analisar o uso das TIC's na educagdo.

Observando o cenario nacional percebemos que apesar das di-
ferentes propostas de educacdo sugeridas e seguidas nas ultimas déca-
das a educacdo esta em crise, continuamos a observar estudantes
desmotivados e sem o menor interesse em aprender. Em decorréncia a
estes fatores, novas estratégias e recursos de ensino sdo testados a fim
de melhorar o aprendizado dos estudantes.

A utilizagao das Tecnologias de Comunicac¢ao e Informagado
(TIC’s) como recurso em sala de aula vem aumentando, pois se acre-
dita que seu uso motiva o estudante e favorece seu aprendizado. Com
o uso das TIC’s em sala de aula os indices de aprendizados sofrem
alteracOes perceptiveis, fazendo disso um grande auxiliar para os do-
centes em suas praticas pedagogicas. A escola ¢ uma das primeiras a
notar como as inovagdes sao indispensaveis no cotidiano de cada
individuo. A utilizagdo desses recursos tem a possibilidade de gerar
novas habilidades que antes ndo eram possiveis serem trabalhadas
devido a prevaléncia de uma pedagogia tradicionalista onde o aluno
sempre estava em segundo plano.

Observa-se que aulas com recursos tecnologicos sdo mais in-
teressantes por que estimulam a atengdo e participagdo como também
promovem um desafio aos estudantes envolvidos. O estudante ao ser
desafiado em sala de aula assume uma postura de autor e nao apenas
o de reprodutor de ideias e conceitos, passa a promover suas habilida-
des e competéncias através de sua pratica, deixando de lado a postura
passiva. A maior parte dos especialistas defende a utilizagdo das TIC’s
como forma de auxilio ao processo de aprendizagem dos estudantes,
desde que “nao seja usada como um fim em si mesmo, e ndo sirva
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apenas como chamariz para motivar os alunos [...]” (OSTRONOFF,
2009, p.26)

E possivel observar como os recursos tecnoldgicos podem fa-
zer toda diferenca. Todavia, seu uso de nada adianta se ndo houver
um plano bem orientado de uso e é nesse contexto que se insere O
professor, essa nova forma de se conceber aprendizado esta reaciona-
da com a postura do docente, postura esta que deve ser critica quanto
ao uso destas tecnologias em sala de aula.

Para tanto sdo necessarios além de uma formacgao superior de
qualidade que também haja uma formagdo continuada para todos os
professores. Somente dessa forma podemos assegurar a integrag¢ao
com qualidade das novas tecnologias no curriculo escolar. Logo, a
formagao nessa area ¢ objeto de atengdo especial, por ser condicionan-
te para o sucesso da implantacao de recursos tecnoldgicos como fer-
ramenta didatica. Além de todos os desafios para uma boa formagio,
com aperfeicoamentos continuados, o professor deve ser capaz de
promover a avaliacao do uso dessas tecnologias dentro de suas aulas,
sabemos que avaliar ndo ¢é algo facil, contudo cabe ao professor pro-
mover uma avaliagdo voltada para a andlise do desenvolvimento das
habilidades e competéncias adquiridas pelos alunos durante o proces-
so de ensino.

Educacgdo e a Formag¢ao Docente

A sociedade passa constantemente por diversas transforma-
¢oOes, com a educagdo ndo ¢ diferente sempre buscando favorecer os
estudantes. Contudo percebe-se que em muitas aulas os alunos nao
concretizam os conhecimentos necessarios para serem utilizados em
seu cotidiano. Contudo vivemos em uma sociedade da aprendizagem,
no qual “aprender constitui uma exigéncia social crescente que con-
duz a um paradoxo; cada vez se aprende mais e cada vez se fracassa
mais na tentativa de aprender [...]” (POZO, 2008 p.29)

Observam-se estudantes cada vez mais desmotivados com as
aulas, onde sdo muitas vezes trabalhadas de forma expositiva onde o
professor fala e o aluno apenas reproduz o que ouve na sala de aula
como forma de garantir uma “nota” que lhe garanta um “progresso”
para uma série seguinte, ¢ saem da sala nao levando nada de signifi-
cante para sua vida. Enquanto isso fora da sala de aula, no seu dia a
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dia, os jovens estdo sendo constantemente desafiados através do uso
das tecnologias de comunicagdo e informagdo, porque entao nao inse-
ri-las nas praticas em sala de aula como forma de auxiliar no processo
de ensino aprendizagem visando um ensino mais significativo? Uma
aprendizagem significativa caracteriza-se por uma intera¢do, € nao
apenas associagao entre ideias, conceitos e proposigoes preexistentes a
nova informagdo. Segundo Moreira (2006, pag. 22), “uma vez que 0s
significados iniciais sdo estabelecidos, novas aprendizagens significa-
tivas dardo significados adicionais, e novas relagdes serdo estabeleci-
das|[...]”

Enquanto criangas e jovens aderem cada vez mais a esse rit-
mo de vida, a escola formal, por sua natureza conservadora, nio con-
segue acompanhar a velocidade da midia e de outros estimulos a que
eles estao expostos fora da sala se aula. Observamos uma sociedade
que ndo mais admite aulas meramente expositivas, uma vez que con-
vivem com outra realidade. Demo relata que entre tantos desafios, o
maior talvez seja o do professor socioeconomicamente bem realizado
e a frente dos tempos em termos de formagdao. Tavares (in DEMO
2012) declara que é um sarcasmo gritante que logo a pedagogia seja
um curso estranho a sociedade do conhecimento, a preparar professo-
res para o passado.

Mais uma vez a formagao do profissional em educagdo é co-
locada como um dos fatores mais importantes para se chegar a uma
educagdo de qualidade, devendo essa formagao ser voltada também
para os anseios da sociedade contemporanea, onde se aflora o uso das
tecnologias em todos os seus setores.

A fluéncia tecnologica ¢ parte de toda ocupagdo relevante hoje em
dia, néo se justificando que a escola permaneca fora dela. O pro-
fessor precisa comegar a aprender com o computador e a internet,
tanto para renovar suas oportunidades de aprendizagem, quanto
para servir de exemplo adequado a nova geracao. O Olhar educa-
dor € ai estratégico: Sem se entregar a determinismos tecnologicos,
mas também sem resisténcias tolas, ¢ preciso que ele saiba definir

0 que cabe e 0 que ndo cabe em termos de AVA s. Seu signo é um
sO: oportunidade de aprender bem. (DEMO, 2012, p. 18)

Sao necessarios além de uma formacgao superior de qualidade
que também haja uma formagao continuada para todos os professores
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de todas as esferas educacionais. Somente dessa forma podemos asse-
gurar a integracdo das novas tecnologias no curriculo escolar.

Segundo Valente (1999), a formagado de professores na area de
informatica na educag¢do vem acontecendo desde 1983, quando foram
iniciadas as primeiras experiéncias de uso do computador nessa area
com o inicio do projeto EDUCOM.

Sobre a importancia da formagdo de professores em informa-
tica na educacdo Freire e Prado comentam:

“Assim um curso de formagdo de professores em informatica na
educagdo, embasado na proposta construcionista - contextualiza-
da, significa em curso fortemente baseado no uso do computador,
realizado na escola onde estes professores atuam, criando condi-
¢Oes para os professores aplicarem seus conhecimentos com seus
alunos, como parte do processo de formagdo. Isso implica em pro-
piciar as condigdes para o professor agir, refletir e depurar o seu
conhecimento em todas as fases pelas quais ele devera passar na
implantagdo do computador na sua pratica em sala de aula: Do-
minar o computador, saber como interagir, refletir com o aluno,
com a classe como um todo, desenvolver um projeto integrando o
computador nos diferentes conteudos e trabalhar os aspectos orga-
nizacionais da escola para que o projeto possa se viabilizado”.
(Apud VALENTE, 1996, p. 135)

Dessa forma sua formagao nessa area devera ser objeto de
atencdo especial, por ser condicionante para o sucesso da implantacio
de recursos tecnoldgicos como ferramenta didatica, oferecendo planos
concretos que levem a um dinamismo das aulas, que desafiem os
estudantes, que promovam realmente um aprendizado que os prepare
para vida. Frente a essa realidade o professor deixa de lado o papel de
unico possuidor da verdade, passando a atuar como investigador, um
mediador da produgdao do conhecimento critico e reflexivo.

A formacdo continuada do professor é muito importante para
o desenvolvimento da educacdo, e o estudo e analise da insercdo do
uso das tecnologias de comunicagdao e informagado possibilita uma
aprendizagem satisfatoria que envolve interagdo, comunicagdo, €
investigacdo com foco na relagiao entre professor e estudante, desper-
tando a visdo critica e investigativa, enfatizando para a questdo de
proporcionar a atualizagdo da informacgdo transformando-a em co-
nhecimento. O novo docente deve ser entusiasta da sua inovacgio,
necessita ser articulador, criativo, mediador, companheiro no proces-
so de aprendizagem, permitindo o desenvolvimento das habilidades
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dos estudantes através do aprender fazendo, e para tal as TIC’s se
destacam nessa ac¢io de constru¢do do conhecimento.

As tecnologias em sala de aula

Com as inumeras tecnologias de comunicagao e informagao o
professor ganha novos recursos para ensinar chamando a atengdo de
seus alunos para as informagdes a serem analisadas e debatidas em
sala de aula. Dentre as inumeras possibilidades de recursos das TIC’s
podemos citar o uso de computador, fablets, da internet, blogs, mode-
lagem, simulag¢ao, jogos digitais e smartphones.

Ha varias maneiras de o professor entender e programar o uso
do computador e de seus recursos como complemento a suas aulas.
Para Valente, antes destas discussdes de qual a melhor forma de utili-
zar a TIC’s no ensino, faz-se necessario ter a clareza do potencial de
cada uma das modalidades de utilizacdo. Para ele, antes de se utilizar
o computador em qualquer uma das formas é:

“Importante lembrar que a diferente modalidade do uso do com-
putador na educagdo ird continuar coexistindo. Nao se trata de
uma substituir a outra, como aconteceu com a introdugao de ou-
tras tantas tecnologias na nossa sociedade. O importante ¢ com-
preender que cada uma destas modalidades apresenta caracteristi-
cas proprias, vantagens e desvantagens. |Estas caracteristicas de-
vem ser explicitadas e discutidas de modo que as diferentes moda-
lidades possam ser usadas nas situagdes de ensino-aprendizagem
que mais se adéquam”. (VALENTE 1991, p. 27)

Podemos afirmar que ensinar do jeito tradicional é hoje insu-
ficiente para atrair a aten¢ao e motivar a aprendizagem dos alunos.
No entanto nao € suficiente apenas colocar computadores nas escolas.
Conforme Moran, a tecnologia vem para contribuem com o processo
de aprendizagem apenas quando inserida dentro de um projeto inova-
dor, ou seja:

“Sensibilizam para novos assuntos, trazem informagdes novas,
diminuem a rotina, nos ligam com o mundo, com as outras esco-
las, aumentam a interagao (redes eletronicas), permitem a persona-
lizagdo (adaptagdo do trabalho ao ritmo de cada aluno) e se comu-
nicam facilmente com o aluno, porque trazem para a sala de aula

as linguagens e meios de comunicagdo do dia - a - dia”. (MORAN
1993, p.34)
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Com relagdo a selegdo de programas educativos, em especial
ao uso de software, Lucia Amante (2013) dita que a escolha se reveste
da maior importancia ja que a qualidade do software e determinante no
desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem adequadas sendo,
por outro lado, uma tarefa que assume particular dificuldade dado o
mercado estar inundado de programas que se clamam de educativos,
graficamente em geral muito atrativos, mas que, quando explorados
se revelam decepcionantes. Assim, e considerando a investigacdo
disponivel, as criangas parecem beneficiar da utilizagdo de aplicagdes
que: Apresentem caracteristicas abertas (openended) que encorajem a
explora¢do e a imaginacio, por oposi¢do aos programas muito estru-
turados do tipo exercicio e pratica (drill and practice); Sejam amigaveis
e intuitivas, ou seja, faceis de usar, apresentando menus e icones figu-
rativos facilmente associdveis a sua fungio; Sejam flexiveis, permitin-
do responder a diversas necessidades e objetivos educacionais, orien-
tadas para o sucesso, fornecendo feedbacks positivos e pistas que, se
necessario, guiem a crianc¢a; Atribuam a crianga um papel ativo, soli-
citando reagdes, escolhas, exploragido, tomada de decisdes, realizacao
de atividades; Sejam multissensoriais, atraentes, interativas, mas nao
se reduzam a um espetaculo de sons, musica, cores e movimento, sem
conteudo e relevancia; Sejam orientadas para a resolugcdo de proble-
mas, indo ao encontro de necessidades reais e dos interesses da crian-
¢a; Facilitem e promovam a coopera¢do entre criangas - em lugar da
competitividade — e, consequentemente, a comunicagio; Estabelecam
relacdo com a vida real, sem renunciar a fantasia; Valorizem a diver-
sidade, étnica, cultural, ou outra, permitindo as criangas estabelece-
rem pontos de identificagdo com os conteudos, independentemente do
seu background de origem; Disponibilizem informag¢do adicional aos
adultos, sobre objetivos do programa, idades adequadas, sugestdes de
acompanhamento da atividade, e ainda indicag¢des relativas a instala-
¢do e resolugdo de eventuais problemas.

Em sintese, trata-se de aplicar a utilizacdo das novas tecnolo-
gias aquilo que a investigacdo educacional nos diz sobre o modo co-
mo as criangas pequenas aprendem. Esses principios sdo validos para
0 software, como 0 sao para outro tipo de atividades e experiéncias.

Apesar dos pontos acima serem tratados no texto como meios
de auxiliar a implantagdo desse tipo de tecnologia para as criangas, na
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maioria das falas se adéqua também a vida escolar do adolescente
como também do adulto estudante.

Em se tratando de documento multimidia, segundo estudos
de Mayer (2001), retratado por Maria Lucia Serafim em Multimidia
na Educagdo: o video digital integrado ao contexto escolar (2011) [...]
quando a mensagem é pobremente desenhada, os alunos tém mais
dificuldade em compreendé-la, sendo a carga cognitiva extrinseca
elevada, quando a mensagem esta bem estruturada e apresentada, a
carga cognitiva ¢ minimizada. Afirma que temos que nos envolver
ativamente num processamento cOgnitivo para construirmos uma
representagao mental coerente. Isso inclui prestar ateng¢ao, organizar a
nova informacgao e integra-la no conhecimento existente. Este proces-
so envolve ativar o conhecimento na memoria em longo prazo e trazé-
lo para a memoria em curto prazo. Como resultado dos estudos reali-
zados e dos pressupostos enunciados, Mayer (2000, p. 1-19, apud
SERAFIM) propde sete principios que devem estar subjacentes a
concep¢do de um documento multimidia: 1. Os alunos aprendem
melhor quando se combinam palavras e imagens do que s6 palavras
— principio multimidia; 2. Quando palavras e imagens correspondentes
estdo proximas em vez de afastadas, por exemplo, no mesmo écran —
principio de proximidade espacial; 3. Quando palavras e imagens sao
apresentadas simultaneamente em vez de sucessivamente — principio
de proximidade temporal; 4. Quando palavras, imagens ou sons nao
relevantes para o assunto sdo excluidos — principio de coeréncia; quan-
do se utiliza animag¢do e narragdo em vez de animagao e texto escrito
— principio de modalidade; 5. Quando se utiliza animagdo e narragao
em vez de animagdo, narragdo e texto — principio de redunddincia; 6. E
ainda analisando os sujeitos relativamente aos conhecimentos e a
orientagdo espacial, concluiu que os sujeitos que se beneficiam mais
de um documento multimidia sdo os que tém poucos conhecimentos
relativamente e aos que ja tém muitos conhecimentos; 7. Que sdao os
sujeitos que tém elevada orientagdo espacial que mais se beneficiam
comparativamente aos que tém pouca orienta¢do espacial — principio
das diferengas individuais.

Neste contexto, dentre os usuarios mais interessados em ati-
vidade deste género, como o video digital, estdo criangas e adolescen-
tes, um publico que crescentemente se identifica muito com esse tipo
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de midia, dado seu carater altamente motivacional. Apesar de ser
geralmente associada ao lazer e entretenimento a produgdo de videos
digitais pode ser utilizada como atividade de ensino e aprendizagem
com vasto potencial educacional ainda a ser explorado.

Outro recurso tecnoldgico plausivel para ser incluido como
recurso em sala de aula sdo os jogos digitais, que segundo Lima e
Moita (2011), favorecem em muito a aprendizagem dos alunos con-
forme trecho abaixo:

[...] “A utilizag¢do do jogo no campo do ensino e da aprendizagem
proporciona condi¢Oes para maximizar a construgdo do conheci-
mento, introduzindo as propriedades do ludico, do prazer, da ca-
pacidade de iniciagdo e agdo ativa e motivadora” (KISHIMOTO,
1999, p.37- apud SERAFIM - 2011). “Metodologias que fagam
uso de jogos despertam o aluno para a aprendizagem dos conteu-
dos escolares, tendo por via um recurso tecnoldgico atrativo e pra-
zeroso para o desenvolvimento de habilidades cognitivas. ”

Em se tratando das simula¢des em sala de aula, Oliveira
(2011, p.120) diz que essa atividade coloca o aluno diante do compu-
tador como manipulador de situagdes ali desenvolvidas, que omitam
ou se aproximam de um sistema real ou imaginario. Embora estas
simulagdes ndo sejam dependentes da existéncia do computador, €
nesse ambiente que se permite ao aluno manipular variaveis e obser-
var resultados imediatos, de correntes da modificacdo de situacdes
problema.

Enfim dos equipamentos mais simples aos programas mais
sofisticados, surgem ferramentas, cada vez mais ao nosso alcance, que
abrem novas perspectivas para a pesquisa, o transporte e consumo de
bens culturais, a troca de mensagens e para atividades de autoria de
todos os tipos.

Sabe- se que nem tudo sdo flores no que diz respeito ao uso
das TIC’s em sala de aula, desde a precariedade dos ambientes escola-
res até a desmotivagdo do professor. Porém diante de tantos pontos
positivos acerca de sua utilizagdo no minimo ha a necessidade de
analisar e repensar as aulas propostas atualmente. Diante de todos os
estudos e de todas as propostas de utilizagdo das TIC’s em sala de
aula nao se pode deixa o objetivo principal de toda essa discussao se
perder, pois acima dessas discussdes esta o aprendizado dos alunos,
chegamos a outro ponto a se analisar e debater: como avaliar o apren-
dizado dos alunos depois da inser¢ao das TIC’s em sala de aula?
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O ato de ponderar o sucesso ou insucesso no uso das TIC’s em sala
de aula: a avaliacdo

A avaliagao escolar, em sentido lato, deve subsidiar o diag-
nostico da situagdo em que se encontra o aluno, oferecendo recursos
para orienta-lo a uma aprendizagem de qualidade, por meio do ensino
adequado, pois, “Avaliar significa identificar impasses e buscar solu-
¢oes”. (LUCKESI, 1996, p.165).

Dessa forma o ato de avaliar deve ser encarado como um ato
de voltar a n6s mesmos, como uma oportunidade de rever estratégias
e procedimentos, de descobrir nossas cegueiras e reconhecer que as
habilidades e competéncias adquiridas do estudante nao se igualam a
uma receita.

Vasconcelos (1998, p. 43) se refere ao processo avaliativo em
sentido amplo: A Avaliagao deve ser um processo abrangente da exis-
téncia humana, que implica uma reflexdo critica sobre a pratica no
sentido de captar seus avangos e possibilitar uma tomada de decisdes,
acompanhando a pessoa em seu processo de crescimento. A Lei
9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo), quando trata da
avaliagdo na Educagdo Basica, no Artigo 24, inciso V, diz: “A verifi-
cagdo do rendimento escolar” observara o seguinte item: a) Avaliagao
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos, e dos resultados ao longo
do periodo sobre o de eventuais provas finais.

Segundo Demo (2012, p. 12), a avaliagdo ¢ iniciativa instru-
mental e indispensavel para garantir o direito do aluno de aprender
bem. Pode ser mal-usada, abusada, deturpada, mas, eu sua condi¢ao
diagnéstica e preventiva é procedimento crucial.

A LDB indica, deste modo, o modelo democratico e partici-
pativo, como o que deve ser utilizado na Educag¢dao Basica. Em se
tratando das aulas regidas pelas tecnologias de informagao e comuni-
cacdo esse modelo ndo pode estar desvinculado do ato de avaliar, pois
a democracia e participagdo sdo fundamentais para o sucesso da ativi-
dade.

No processo ensino aprendizagem, a avaliagdo pode ter a
fungdo diagnostica, formativa ou somativa. A fung¢do diagnoéstica
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antecede a elaboragdo de um projeto, de mais uma unidade ou de
uma aula. Ela fornecera dados sobre o contexto em que o trabalho
pedagogico ira se realizar, bem como sobre os sujeitos que participa-
rdo desse trabalho. A fun¢do formativa: ajuda a captar os avangos e as
dificuldades que forem se manifestando ao longo do processo educa-
cional, ainda em tempo de tomar providéncias para afastar as dificul-
dades. Pode informar constantemente o que esta acontecendo. Os
resultados dessa fung¢do podem mostrar a necessidade de rever nossos
planos, fazer mudangas em decisdes tomadas anteriormente.

A funcdo somativa: acontece ao final de um trabalho desen-
volvido (unidade, bimestre, semestre, entre outros). Esse tipo de ava-
liagdo se preocupa com o resultado final, o produto alcangado.

No que refere ao papel do professor diante das inovagdes tec-
nolodgicas atuais Demo relata que nem de longe o professor deve ser
descartado porque nenhum apoio para aprender é mais relevante que
o dele. Ou seja, mesmo com todas as TIC’s de hoje o professor é pri-
mordial, pois parte dele o planejamento, a escolha e analise das tec-
nologias, e junto a isso escolher o melhor momento de inser¢ao nas
aulas e principalmente a analise de sucesso ou ndo com relagdo ao
aprendizado do aluno.No contexto de possibilidades e limites da ava-
liagao praticada com rigor metodologico frente a regulagdo e a inova-
¢do Luckesi (2012) afirma, que o ato de avaliar € um modo de inves-
tigar a qualidade da realidade, o que implica em dois passos basicos:
Descrever a realidade objeto da investigacao; qualifica-la, tendo por
base critérios previamente estabelecidos.

Ainda segundo Luckesi (2012), quando mais praticamos uma
habilidade/competéncia mais nos tornamos capazes, e essa habilidade
pode ser verificada através de uma avaliagdo intuitiva, “feeling”, po-
rém essa analise ndo pode dispensar o rigor metodoldgico, pois sem
esse rigor apelariamos para a subjetividade, que quase sempre a des-
qualifica. Dessa forma a avaliagao, no caso da educacgado em geral e da
pratica pedagdgica, deve investigar aquilo que foi feito. Isso permite
aos envolvidos praticar a chamada “avaliagdo de acompanhamento”,
que: Subsidia a corre¢do de um curso de agdo, caso seja considerado
inadequado ou insatisfatorio; Permite desistir de um curso de agdo,
caso se cheque a conclusdo de que ele ndo responde respondera ao
que se espera; Permite inovar, ao descobrir que as qualidades obtidas
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ndo sdo as esperadas e desejadas; Permite, por fim, concluir que se
atingiu o que se desejava (0 que se expressa como ‘“certificagdo” da
qualidade dos resultados construidos, ou seja, como um testemunho
que, no caso, significa: “chegamos a um resultado satisfatério”).

Portanto o papel do professor é o de organizar o trabalho,
produto do aluno e acompanhar todo seu processo de aquisicdo de
competéncias e habilidades. Conforme Demo: Para aprender nédo
basta ouvir urge elaborar e pesquisar, enfim problematizar para insti-
gar a busca pelo aprender.

Conclusao

O espaco educacional passa constantemente por transforma-
¢Oes e com isso as estratégias de ensino sofrem grandes alteragdes,
tendo as inovagdes tecnoldgicas um papel fundamental dentro deste
contexto. A utilizacao das Tecnologias de Comunicag¢do e Informagao
(TIC’s) como recurso em sala de aula vem aumentando, pois se acre-
dita que seu uso motiva o estudante e favorece seu aprendizado. Evi-
denciam-se como recursos tecnologicos fazem toda diferenga no cam-
po educacional melhorando, aperfeicoando as técnicas ja existentes
em favor de um unico objetivo que sdo as melhorias no setor educaci-
onal, além de favorecer professores que estdo cada dia mais desesti-
mulados com a pedagogia tradicional.

O uso das TIC’s nos fornece uma rede de informagoes atraen-
tes e flexiveis de multiplas dimensdes de conhecimentos que visa a
modernidade e a comunicac¢do aberta entre todos os envolvidos.

O computador é uma tecnologia que esta presente na vida da
maioria da populagdo esse fato ndo se limitou apenas ao lazer, mas
também de sua utilizagdo na escola e com ele surgem recursos multi-
midia, software de simulagdes, blogs, entre outros, capazes de cativar
o estudante na busca por um conhecimento significativo para sua
vida. Contudo, de nada adianta uma escola com diferentes recursos
tecnoldgicos se o responsavel por esse processo nao intervém de ma-
neira coerente, para tal hd a necessidade de cursos e de formagao
continuada eficientes que preparem professores para a utilizagdo des-
ses recursos em sala de aula. Muito além de uma mera utilizagcdo
desvinculada, o professor tem o papel de organizagdo e orientagdo dos
trabalhos e alem disso tem o desafio de avaliar as habilidades e com-
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peténcias desenvolvidas pelos estudantes durante o processo de ensino
aprendizagem.

Em suma, podemos afirmar que os objetivos do trabalho fo-
ram alcangados e que avaliar ndo é um trabalho facil, ainda mais
quando se trata de algo recente na educa¢do, como é o caso da utili-
zacdo das TIC’s em sala de aula, contudo temos em nossas maos
varias propostas de avaliagOes; somativa, diagnostica, formativa, in-
tuitiva aliada com o rigor metodoldgico, como cita Luckesi, enfim
juntas ou isoladas se praticadas de maneira correta culminam na supe-
racdo desse grande desafio do ato de lecionar — avaliar.
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