gPedrosJoéo
editores

g Y v



Pesquisas em Educacao e
Linguagem na Amazonia:

Interfaces

i

Pedro:Jodo
editores






Nadson Araujo dos Santos
Tatiane Castro dos Santos
(Organizadores)

Pesquisas em Educacao e
Linguagem na Amazonia:

Interfaces

i

Pedro:Jodo
editores



Copyright © Autoras e autores

Todos os direitos garantidos. Qualquer parte desta obra pode ser reproduzida,
transmitida ou arquivada desde que levados em conta os direitos das autoras e dos
autores.

Nadson Aratijo dos Santos; Tatiane Castro dos Santos [Orgs.]

Pesquisas em Educa¢do e Linguagem na Amazdénia: Interfaces. Sao Carlos:
Pedro & Joao Editores, 2024. 490p. 16 x 23 cm.

ISBN: 978-65-2651223-4 [Digital]

1. Pesquisa em Educagao. 2. Estudos da linguagem. 3. Amazonia - Brasil. L
Titulo.

CDD - 410

Capa: Luidi Belga Ignacio

Ficha Catalografica: Hélio Marcio Pajet1 — CRB - 8-8828

Diagramacgao: Diany Akiko Lee

Editores: Pedro Amaro de Moura Brito & Jodao Rodrigo de Moura Brito

Conselho Editorial da Pedro & Joao Editores:

Augusto Ponzio (Bari/Italia); Jodo Wanderley Geraldi (Unicamp/Brasil); Hélio
Marcio Pajett (UFPE/Brasil); Maria Isabel de Moura (UFSCar/Brasil); Maria da
Piedade Resende da Costa (UFSCar/Brasil); Valdemir Miotello (UFSCar/Brasil);
Ana Claudia Bortolozzi (UNESP/Bauru/Brasil); Mariangela Lima de Almeida
(UFES/Brasil); José Kuiava (UNIOESTE/Brasil); Marisol Barenco de Mello
(UFF/Brasil); Camila Caracelli Scherma (UFFS/Brasil); Luis Fernando Soares Zuin
(USP/Brasil); Ana Patricia da Silva (UER]/Brasil).

Pedro & Joao Editores
www.pedroejoaoeditores.com.br

13568-878 — Sao Carlos — SP
2024



APRESENTACAO

Caro leitor,

A coletanea Pesquisas em Educagdo e Linguagem na Amazonia:
interfaces é constituida por 29 capitulos que apresentam pesquisas
concluidas e em andamento de docentes, discente, egressos da
Universidade Federal de Alagoas, em especial, do Programa de
Pés-Graduagao em Educagao — PPGE da Universidade Federal do
Acre — Ufac.

Os textos distribuidos nesta obra foram apresentados durante
a I Semana Académica de Estudos em Educacio e Linguagem do Gepel
Ufac, evento de extensdo realizado de forma presencial em Rio
Branco — AC. O Gepel é um grupo de estudos e pesquisas
vinculado ao PPGE/Ufac, cadastrado no diretério do CNPq. Com
area de concentracao em Educacao, os estudos foram realizados
em contextos da Amazonia do Norte do Brasil, em especial, na
Amazobnia acreana.

As pesquisas perpassam por temadticas relacionadas a uma
diversidade de objetos, entre eles, destacamos: Alfabetizagao;
Letramento(s); Tecnologias Educacionais; Educacao Inclusiva;
Infancias; Formacao de Professores; Trabalho Docente e Praticas
Pedagogicas;  Politicas  Educacionais;  Curriculo;  Estdgio
Supervisionado; Gestao Educacional; Financiamento da Educacao;
entre outros. Os estudos foram realizados nos espagos e tempos
das cidades, dos campos, das aguas e das florestas.

Esperamos que a coletanea possa circular nas redes de
ensino, nos centros académicos e de pesquisas, para que, em



diadlogo conosco, possam somar vozes nessa polifonia de saberes e
fazeres. Em nome de todos os pesquisadores e estudantes do
Gepel, entregamos, com muita alegria, esta coletanea a toda a
comunidade.

Rio Branco — Acre, 31 de maio de 2024.

Prof. Dr. Nadson Aratijo dos Santos
Profa. Dra. Tatiane Castro dos Santos
Lideres do Gepel Ufac
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CAPITULO 1

A ESCOLA NOVA NA DECADA DE 1930:
A ALFABETIZACAO COMO MARCO
CIVILIZATORIO

Alicia de Jesus Oliveira Cunha !
Tatiane Castro dos Santos?

INTRODUCAO

O Movimento pela Escola Nova atinge seu dpice em um
contexto de complexidade social decorrente de uma efervescente
industrializagao, aliado as formas de opressao decorrentes de dois
grandes conflitos que movimentaram o mundo em meados da
década de 1920, em meio a um contexto de crescente
industrializagdo em consequéncia de dois grandes conflitos
armados que movimentaram o mundo. Dentro desse contexto, se
fazia necessario pensar em principios da educagao que
objetivassem a preservacdo da paz por meio do processo de
“mudanca social” através da escola (LOURENCO FILHO, 1930).

Nesse contexto, surge a necessidade de implantar um modelo
educacional no qual se oferecesse a sociedade brasileira uma
educacdo publica de qualidade e laica, influenciada pelosideais de
John Dewey, educador europeu precursor do movimento nos
Estados Unidos. No Brasil, Anisio Teixeira e outros educadores
posicionados como idealizadores do movimento buscam

1 Mestranda em Educacdo pela Universidade Federal do Acre. Contato:
alicia.cunha@sou.ufac.br

2 Doutora em Educacao pela Universidade Federal Fluminense — UFF. Professora
Associada do Centro de EducacdoLetras e Artes da Universidade Federal do Acre
— Ufac. Contato: tatiane.santos@ufac.br
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implementar esse modelo educacional diante de um contexto
ainda efetuado em uma perspectiva tradicional.

Além disso, sobre essa nova perspectiva, busca-se difundir
ideais de moral e civilidade por meio da escola, para o entdo progr
esso da nagao; logo, houve a necessidade de se pensar em uma nova
organizagao e estruturagdo da politica educacional brasileira, por
meio de novas metodologias que objetivam promover o ensino
efetivo para todos. Sob essa perspectiva, surge o pensamento
efervescente de alfabetizar as massas para que se alcangasse o
processo de mudanca social (LOURENCO FILHO, 1930).

Diante desse contexto, objetiva-se, no presente ensaio,
analisar o periodo de implementacao dos ideais da Escola Nova
na década de 1930, que pretendiam estabelecer a alfabetizagao
como marco civilizador para a formagao humana e, assim, o
progresso da nacdo. Desse modo, este texto estd organizado em
um estudo bibliografico sobre a histéria da alfabetizagdo na
perspectiva da Escola Nova na década 1930. Contempla, de forma
especial, oescrito de Manoel Bergstrom Lourenco Filho sobre a
“Introdugao ao Estudo da Escola Nova”, como importante obra
que nos conduz a compreensao do contexto histdrico da educacao
durante esse periodo. Logo, a referéncia tedrica do trabalho esta
sob as bases do pensamento do educador Lourenco Filho, o qual
defendeu novos métodos de ensino na alfabetizagao,
fundamentados na Psicologia e na Biologia.

Nesse sentido, um dos eixos norteadores que auxiliam na
compreensao desse importante momento da histdria é a ideia de
que a alfabetizagao constitui um processo de aprendizagem de
conhecimentos relativos a leitura e escrita, mas que também
garante a insercdo na cultura letrada. Na perspectiva de Boto
(2010), a escola excecionalmente, configura-se como institui¢ioque
dispoe de saberes e valores que com o fito de formar condutas que
estdo relacionadas a cultura letrada.

Sob a conjuntura da década de 1930 difundia-se a ideia de
uma Pedagogia social, que objetivava, por meio da escola,
garantir um processo de aprendizagem eficiente e capaz de
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propor solugdes para os problemas integrais da cultura. Diante de
uma crescente industrializacdo e opressoes relacionadas aos
grandes conflitos: primeira e segunda guerra mundial, surgiu a
proposta de um pedagogia que fosse capaz de responder aos
problemas sociais vigentes por meio da ordem e seguranca social
(LOURENCO FILHO, 1930).

Sendo assim, a partir de seus escritos introdutdrios ao estudo da
Escola Nova, Filho (1930, p.29) apresenta, com base em Von
Humboldt ao organizar o ensino da Prassia em 1809: “[...] Devemos
agora compreender que a alfabetizacdo, antes considerada como
indice fidedigno de esclarecimento popular, pode ser um
instrumento através do qual uma imprensa controlada chega a
escravizar todo um povo”. Logo, a alfabetizagao, sob esse contexto, é
vista como instrumento de civilidade e propagacao dos ideérios de
progresso da nagao por meio do cidadao letrado, apto para a vida
social. A alfabetizacdo € vista como instrumento de modernizacao e
progresso do Estado-Nacdo e do esclarecimento das massas
iletradas, como afirma Mortatti (2019), uma vez que se tratava de
uma realidade presente apenas para uma minoria; o acesso a leitura
e escrita torna-se, entdo, um dos principais ideias defendidos na
defesa pela Escola Nova.

MOVIMENTO PELA ESCOLA NOVA

A defesa pela Escola Nova trata-se de um movimento que
surgiu no século XIX, idealizado por intelectuais brasileiros em
um periodo em que a sociedade passava por uma intensa
reorganizagao, passando de uma sociedade agraria exportadora,
para uma sociedade urbano industrial. Nesse contexto, os
pioneiros da defesa pelo movimento da Escola Nova,
influenciados pelos ideais de John Dewey, sistematizam qual seria
a educagao ideal capaz de formar cidadaos que respondessem as
necessidades dessa nova sociedade moderna e industrializada,
visto que o Brasil se caracterizava como um “pais de analfabetos”
(LEME, 2005).

17



A realidade educacional brasileira, segundo Leme (2005), era
a de um pais em que as poucas escolas publicas eram
frequentadas pelas familias de classe média, logo, a educacao era
sindbnimo de privilégio. Nessa conjuntura, segundo Passos (2022),
a educacdo assumiria o importante papel de promover as
transformacdes na sociedade e conduzir a nacdo em direcao ao
progresso e a industrializagao.

Nesse sentido, no ano de 1932, é promulgado o texto classico
intitulado como “A Reconstrucdo Educacional no Brasil:
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova — Ao Povo e ao
Governo”, sendo este um documento que objetivava defender a
educacao como direito de todos de forma obrigatdria, gratuita e
laica (PASSOS, 2022). Nessa perspectiva, a Escola Nova surge
como ideal em oposicdo ao modelo educacional que estava
vigente na realidade brasileira, denominado como educagao
tradicional, como sublinha Aratjo e Aratjo (2014). O movimento
em defesa pela Escola Nova ocupava-se em apontar os defeitos da
dita escola tradicional, enaltecendo o novo modelo educacional.

Dentre os idealizadores do novo modelo proposto, estava o
professor Manoel BergstromFilho, que participou efetivamente na
renovagao do campo educacional, atuando no movimento de
institui¢ao da Psicologia como campo cientifico no pais. Dentre as
principais caracteristicasda atuagao e defesa do educador, estava a
preocupagao com os problemas pedagogicos e a formagao dos
professores (SGANDERLA e CARVALHO, 2008).

Além disso, Lourenco Filho preocupou-se em estudar a
relacao entre a Psicologia e a Biologia na educagao, com o objetivo
de pesquisar sobre os processos de aprendizagem, através da
categorizagdo dos alunos por meio de turmas homogéneas. Nesse
sentido, um dos principaismétodos utilizados pelo educador foi o
Teste ABC, para verificagdo da maturidade necessaria, que tinha o
objetivo de medir a maturidade dos alunos em relagiao a
aprendizagem, tendo como importante fator o julgamento
empirico da idade escolar. A respeito disso, abordaremos um
pouco mais sobre esse método na préxima se¢do, na qual
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refletiremos acerca das cartilhas de alfabetizagdo, a moral e a
civilidade como importante aspecto no movimento em defesa da
Escola Nova.

CARTILHAS DE ALFABETIZACAO, A MORAL E A
CIVILIDADE

Doutrina, moral e civilidade sao alguns dos principios que
marcam o periodo de escolarizagdo e, consequentemente, a
alfabetizacao brasileira. A ideia de formar, por meio da educagdo,
um Estado cujo lema seja nacionalidade e patriotismo, era uma das
principais marcas do século XX e que também compunha os idedrios
de um Estado liberal. Nesse contexto, o professor Lourenco Filho
sistematiza, a partir da concepgao de maturidade no processo de
aprendizagem, métodos de ensino que objetivavam a alfabetizagao
do povo. Logo, para esse efeito, surgem as cartilhas de alfabetizagao
organizadas por meio de licdes ou unidades que seguem a mesma
ordem (OLIVEIRA, 2010).

Inicialmente, ¢ importante compreender o significado da
palavra cartilha, através da colocagdo de Maciel (2002), que a
define a partir de Houaiss (2001). A palavra cartilha esta
relacionada a “um pequeno caderno que contém as letras do
alfabeto”. Nesse sentido, é possivelcompreender que as defini¢des
que norteilam o conceito de cartilha estdo intimamente
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, organizadas
com aplicacdes de métodos estruturados através de uma
contextualizagao da realidade dos alunos e por meio da utilizacao
das palavras (OLIVEIRA, 2010).

Através de uma nova mentalidade nacional, segundo
Oliveira (2010), as cartilhas defendiam o rompimento com os
antigos métodos tradicionais, que envolviam castigos e
memorizagdes, a partir de uma abordagem cuja finalidade era
formar os novos cidadaos aptos para uma vida na sociedade
moderna. Nesse sentido, as séries de leituras estruturam-se de
diferentes formas, contando com livros que complementam as
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licdes propostas nas cartilhas. Dentre as obras produzidas, é
possivel destacar as de maior sucesso: Cartilha do povo e Upa
cavalinho! (Bruneri e Espindola, 2014)

A Cartilha Upa, Cavalinho! de Lourenco Filho, integra a série de
da colegao é Pedrinho, organizada em seis livros. Além da cartilha,
estdo inclusos dois livros que estao destinados aos professores com o
objetivo de nortear o professor, detalhar os contetidos que seriam
trabalhados e como poderiam ser trabalhados com os alunos. Sua
primeira edi¢ao aconteceu no ano de 1957, tratando-se, também, do
ultimo volume da série Pedrinho a ser editada. Além disso, é
importante mencionar que, no ano de 1970, a cartilha deixou de ser
publicada (MACIEL, 2002).

A disposicao temadtica das Cartilhas cumpria o proposito
moralizante e civilizador, contando com narrativas que envolviam
o personagem principal de sua turma em situagdes cotidianas,
licoes que objetivavam promover a formacao de um leitor
obediente, leal e cuidadoso. Além disso, pensava-se na formagao
do cidadao industrioso, empreendedor capaz de contribuir
socialmente para o progresso de uma nagao moderna e
cosmopolita (BRUNERI e ESPINDOLA, 2014). Sob essa mesma
perspectiva, as autoras supracitadas, ainda fazem a seguinte
afirmacao sobre a cartilha Upa, cavalinho:

(..)Ja cartilha ‘Upa, cavalinho!” sintetizou um rigoroso projeto de
alfabetizacdo inteiramente voltado para o publico infantil, igualmente
construida por uma base tedricaapoiada Psicologia, como em a ‘Cartilha do
povo’, porém as questdes de ensino apoiados em instrumentos de
alfabetizacdo mais infantilizadas e do papel do professor como um
incentivador no processo de aprendizagem, ficaram mais definidos nesta
ultima obra (p.12).

Nesse sentido, como aponta as autoras, a cartilha
mencionada tem como uma de suas caracteristicas marcantes ser
destinada ao publico infantil e construida sobre a base da
Psicologia, na qual a figura do docente esta colocada como aquele
que incentiva o processo deensino.
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Sob essa perspectiva, € importante ressaltar que o
protagonismo no processo de ensino e aprendizagem estd centrado
na figura do aluno, a partir do olhar mais sensivel sobre o processo
de ensino, observando as caracteristicas individuais de cada
discente, e essa concepgao estd relacionada a compreensdao do
crescimento organico do aluno. Nesse mesmo contexto, Lourenco
Filho (1930), ao abordar as bases técnicas e a contribui¢ao geral da
Psicologia no processo de aprendizagem e, consequentemente, a
alfabetizacdo, demosntra que sua preocupagao assentava-se em
promover, por meio da instrugdo, a experiéncia infantil.

Desse modo, as cartilhas eram estruturadas a partir da
abordagem na qual utilizava-se o método eclético de alfabetizagao,
fundamentam-se no objetivo que correspondesse ao ensino da
técnica de ler e escrever, destinado a aquisi¢ao da cultura letrada,
para que se contribuisse parao progresso da Nacao (Boletti, 2014).
A partir de estudos técnicos experimentais, a preocupagao do
professor Lourengo Filho moveu-se em direcao aos fatores que
estdo relacionados aos processos de cognigao da crianga que
influenciam no processo de aprendizagem.

Nesse contexto, ao tratar sobre os processos de
aprendizagens, Lourengo Filho categoriza os alunos a partir dos
testes de QI (Quociente de inteligéncia), os quais buscavam
classificar o nivel de aprendizagem dos alunos. Além disso, é
importante mencionar a relevancia de uma das suas principais
obras: os Testes ABC que, como assinalam Sganderla e Carvalho
(2008), tinham como objetivo a verificagdo da maturidade
necessdria para a aprendizagem da leitura e escrita, visto que era
um problema relacionado a educagao.

Como salienta Louren¢o Filho (2008, p. 20): “Na escola
popular, a leitura e a escrita representam o problema crucial, que
nenhum argumento logra iludir”. Nesse sentido, a conjuntura na
qual a escola se encontrava, envolvia diversos problemas em
relagdao a aprendizagem da leitura e escrita, logo, trabalhava- se por
meio das cartilhas, um material que se tornasse chamativo aos
olhos do aluno e que despertasse o seuinteresse.
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A partir da perspectiva de Bertoletti (2014), as cartilhas de
alfabetizacdo e outros instrumentos de ensino utilizados no
periodo de defesa pela Escola Nova caracterizavam o material
“relativizado”, no qual a figura do docente ndo exercia um papel
tdo importante nesse processo, logo, era “secundarizada”, pois a
motivacdo do ensino, segundo a referida autora, estava
sobreposta a propria aprendizagem.

Nesse sentido, um dos aspectos relevantes em relagao as
cartilhas de alfabetizagdo é que os métodos e toda a sua estrutura
foram pensados de forma que sua utilizagdo pudesse ser feita por
professores formados ou ditos “leigos”. Isso se deve ao fato de que
havia duas necessidades de ensino: falta de professores e expansao
do ensino primario. Logo, nao importava como seriam alcancados os
objetivos, era necessario que se garantissem urgentemente os fins
para uma educagado para toda a populagao (BERTOLETTI, 2014).

Sendo assim, Mortatti (2019), ao abordar sobre a
movimentagao historica da questdo dos métodos e as cartilhas
brasileiras, aponta que a cultura da instrucao, sob o esteio da
década de 20, firmava-se, também, sobre a necessidade de
preparar individuos para que estivessem inseridos em uma
cultura letrada, a qual reflete novas formas de saberes. Sob essa
perspectiva, a escola torna-se responsavel pela instrucdo da
sociedade, uma vez que se preparava cidaddos alfabetizados.
Logo, os escritos produzidos por meio dos recursos didaticos
tinham como objetivo propagar comportamentos que iam desde
habitos de higiene a modos de se portar socialmente, como
cidadaos obedientes que prezam pela ordem da nagao.

A ALFABETIZACAO NO CONTEXTO DA ESCOLA NOVA

Desde o século XIX, a educagao ganhou destaque como um
dos principais fatores paraalcancar a modernidade e o preparo
de novas geragdes. No entanto, Mortatti (2019) afirma que, ainda
assim, dentro desses ideais republicanos, ler e escrever se
tornaram instrumento privilegiado de aquisigao de conhecimento.
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Nesse sentido, por meio dos ideais da defesa pela Escola
Nova, a educagao e, consequentemente, a alfabetizacao das
massas € defendida de forma gratuita, laica e de qualidade pelos
intelectuais da Educacdo, sendo um deles Lourengo Filho. Diante
dessa conjuntura, havia a necessidade de oferecer uma educagao
que visava promover uma aprendizagem efetiva, respondendo as
necessidades individuais e intelectuais de cada individuo, por meio
de metodologias baseadas na experimentagdo e em métodos
cientificos.

Nessa perspectiva, através da utilizagdo de cartilhas de
alfabetizagao concebidas por Lourengo Filho, havia ndo somente a
propagagao de principios nacionalistas, mas também novas
metodologias para promover a alfabetizagao e uma aprendizagem
significativa, em contraposi¢do aos métodos tradicionais
utilizados. Nesse sentido, dentre as principais concepg¢des que
norteiam a alfabetizacdo durante a Escola Nova estdo as
contribui¢des da Psicologia no campo da aprendizagem, com
grandes pensadores como Vygotsky e Montessori. Sobre isso,
Aratjo & Araujo (2018, p.25) afirmam:

De facto, é o conhecimento da crianca proporcionado pelas descobertas
da psicologia, da fisiologia e da medicina (Ferriere, 1934b, p. 17) que
impulsiona os esfor¢os de construcdo de uma pedagogia “experimental”
(Claparede, 1916) ou “cientifica” (Montessori, 1932) e a expectativa de uma
“educagao funcional” (Claparede, 1933) e de uma “escola por medida”
(Claparede, 1953).

Sobre o que os autores apontam, é possivel compreender que
a educacao direciona o olhar para a pedagogia experimental, na
qual as experiéncias educacionais tornam-se um dos fatores que
contribuem para uma aprendizagem efetiva. Nessa perspectiva,
Lourencgo Filho compreende os comportamentos dos educandos a
partir das singularidades, ou por que aprendem ou por que
esquecem (LOURENCO FILHO, 1930). Caracteriza-se como uma
praticapara entender o processo de aprendizagem e a organizagao
do trabalho pedagdgico.
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Nesse contexto, surge, no cendrio da alfabetizacdo, os testes
por meio de agrupamentos, que tinham como objetivo obter um
progndstico para classificar os alunos em agrupamentos gerais. A
partir dessa iniciativa, seria possivel compreender a maturagao
dos alunos no que diz respeito a leitura e escrita (BRUNERI e
ESPINDOLA, 2014). Dessa forma, a partir dessa concepgao, os
testes desempenharam o importante papel para avaliacao do
professor em relacdo a sua leitura e escrita. A partir dessa
interpretacado, é possivel compreender que Lourengo Filho tinha a
preocupagao acerca da alfabetizacdo do povo, pois acreditava que
individuos mais competentes e preparados para a vida em
sociedade somariam para o progresso da nagao.

Sobre esse contexto, cabe elucidar que o professor
escolanovista Lourenco Filho, ao defender a importancia dos
testes e a escolarizacdo das massas, acreditava na formacao de
uma mentalidade nacionalista, moralizante e desenvolvimentista,
logo, a escola tinha o dever de seruma sociedade em miniatura
(LOURENCO FILHO, 1930).

Sobre isso, Lourengo Filho (1930, p.29) afirma: “Continua-se a
admitir que a escola tenha uma influéncia poderosa no sentido da
preservagao da paz por meio da formagao humana”. Sendo assim,
por meio do idedrio pedagdgico, pensava-se na escola como parte
constitutiva do estado para propagagao do idedrio de civilizagao e
moral da nacdo, a partir da formagao de cidadaos que fossem
capazes de contribuir para o desenvolvimento da nagio. E
importante ressaltar que a alfabetizagdo, nesse contexto, esta
firmada no objetivo de acompanhar as transformagdes da vida
urbana, através de cidadaos politizados (BRUNERI e
ESPINDOLA, 2014).

A educagao, nessa perspectiva, esta centrada na intengao de
obter resultados e promover a organizagao de uma sociedade
instruida, firmada na crenca da perfectibilidade e realizada pelo
progresso do espirito humano (ARAUJO e ARAUJO, 2014). Nesse
sentido, o modelo educacional pela Escola Nova se firma com o
objetivo de responder aos desafios sociais que estavam em
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evidéncia, colocando sobre a escola a responsabilidade de formar
um novo cidadao, através de uma “geracdo pedagogica de
inovadores”, classificada como a melhor, em contraposi¢ao ao
modelo educacional tradicional (ARAUJO e ARAUJO, 2014).

ALFABETIZACAO E A CULTURA DA INSTRUCAO PUBLICA

A leitura e a escrita se configuram como importantes praticas
para a consolidagao de uma sociedade denominada letrada, pois,
por meio destas, se formam cidaddos instruidos, civicos e
nacionalistas para uma sociedade em desenvolvimento. Nesse
sentido, Mortatti (2000), ao versar sobre as cartilhas de
alfabetizagdo e a cultura escolar, afirma que o ensino inicial da
leitura e escrita, na efervescéncia do Escola Nova, tornou-se um
importante indicativo para a problematizagao da importancia ao
acesso a cultura letrada, uma vez que a instrugdo se torna
necessaria para obtengao de uma sociedade em progresso.

Nessa perspectiva, o contexto em que a sociedade se organiza
durante a década de 1920, aponta para a necessidade de formar
individuos instruidos que também estivessem preparados para a
sociedade industrializada que se formava. Nesse sentido, na
perspectiva de Boto (2010), ao analisar a racionalidade escolar
como processo civilizador, a escola exerce um importante papel
de desenvolver, por meio desta, uma cultura de instrugao capaz
de formar criancas com comportamentos ditos apropriados para a
sociedade. Assim, sob esse cenario, a alfabetizacdo incluis os
ideais republicanos, o carater funcionalista de “esclarecimento das
massas iletradas"(MORTATTI, 2019).

A instru¢ao como instrumento de civilidade evoca relagoes de
poder de camadas sociais que exercem influéncia na sociedade,
estas se posicionam com o objetivo de promover habitosdesejaveis
ou recomendados socialmente (BOTO, 2010). Sobre essa
perspectiva, a autora supracitada também aponta que o suposto
de civilidade implicitamente incita a superioridade de uma
cultura em detrimento de outra. Em outras palavras, o ato de
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civilizar trata de colocar um conjunto de costumes em elevacao na
sociedade e promove a supervalorizacdo de um determinado
grupo social.

A escola, nesse cendrio, ocupa a responsabilidade de
transmitir ndo somente conhecimentos cientificos e sistematizados,
mas também valores morais e civicos republicanos,sendo assim, a
alfabetizacao, no processo de escolarizacao, sobre a perspectiva
escolanovista, estd intimamente relacionada a preparagao e
instrucdo da sociedade que alcangasse os objetivosda nova ordem
econdmica (BRUNERI e ESPINDOLA, 2014).

A ALFABETIZACAO COMO MARCO CIVILIZADOR

A educagao, ao longo da sua historia, esteve sempre a servigo
dos interesses do governo e do progresso nacional, através de
entusiasmo pela educagdo e sua importancia para o
estabelecimento de uma sociedade civilizada. Por meio de saberes e
de valores sistematizados, a escola ocupa, entao, uma importante
fungdo ao inserir os individuos na cultura letrada (Boto, 2010).
Nesse sentido, ao relacionar o conceito de civilidade a escola, é
importante levar em considera¢do nao apenas as praticas que
somam as caracteristicas culturais escolares, mas aquelas que
também se estruturam como parte dos conhecimentos que sao
produzidos no cotidiano dessa instituicao. Logo, esse conjunto de
praticas constitui o que a autora define como “telos”, que se trata
de uma forma especifica de civilizar.

A organiza¢dao escolar tem como um de seus aspectos mais
importantes a codificagdo e sistematizagao de saberes e, por meio
desses, a preparagao do aluno para a convivéncia em sociedade ou a
dita vida adulta. Nesse sentido, a cultura letrada consolida no aluno
saberes que serdo uteis para uma vida em sociedade (BOTO, 2010).

Nesse contexto, os ideais da Escola Nova consolidam-se por
meio da defesa de uma sociedade que acompanhe os avangos dos
paises ditos modernos que influenciavam os pensadores
brasileiros. Através desses idedrios e da defesa da necessidade de
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civilizagdo e organizagao social, difundia-se a concepcao da
alfabetizacdo publica, gratuita e laica como instrumento
importante para integracao educacional nacional. Nesse sentido,
emergem as cartilhas para o povo, como importante instrumento
para alfabetizar e instruir a nagdo; por meio dessas cartilhas, ha
ideais de civilidade propagadas visando um rompimento com as
antigas praticas escolares. Nesse sentido, segundo Bruneri e
Espindola (2014, p. 252):

Nessa cartilha foi inscrita a nova mentalidade educacional que o
movimento renovador escolanovista propunha, ou seja, o rompimento com
as antigas praticas escolares tradicionais, baseadas em memorizagdes e
castigo, residentes nas escolas mal equipadas e insuficientes para o povo.

Como bem elucidam as autoras, constata-se que as cartilhas que
eram disponibilizadas ndo propunham apenas métodos de ensino
aos docentes que as utilizavam nas institui¢des escolares, mas
também propagavam ideias que constituiam a formagao moral da
populagao. Nessa diregao, torna-se importante mencionar acerca da
Cartilha do Povo, precursora no que diz respeito ao rompimento com
as antigas praticas de alfabetizagao, estruturada por meio de uma
didatica que tinha como principio norteador a maturagao para a
aprendizagem. Além do exposto, as Cartilhas do Povo, propagavam,
através de seu teor, os ideais de civilidade, propondo uma
aprendizagem para a vida, através de principios civilizatorios e
moralizantes, perpassando apenas a aprendizagem de codigos
linguisticos (BRUNERI e ESPINDOLA, 2014).

Através de uma didatica simples, a Cartilha do Povo estruturava-
se como instrumento capaz de proporcionar auxilio ao trabalho
docente por meio de subsidios ao professor alfabetizador leigo ou
formado (BRUNERI e ESPINDOLA, 2014). Na mesma cartilha,
propagava-se o ideal nacionalista, no qual a escola exercia sua funcao
socializadora de promover o avango da sociedade através de seu
conteudo. Além disso, didaticamente, sugeria os principios
educacionais defendidos por Lourengo Filho, que propunha a
homogeneizagdo das salas de aula para que se alcangasse a efetiva
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aprendizagem relativa a alfabetiza¢ao e por meio dela se alcangasse
uma sociedade letrada e moderna, com os objetivos dos ideais
renovadores (BRUNERI e ESPINDOLA, 2014).

Ainda sobre a Cartilha do Povo, Lourengo Filho agrega a sua
produgao didatica outras cartilhas civilizantes, com o objetivo de
alfabetizar a populagao por meio de um material organizado e
sistematico que difundia métodos de ensino. Sobre essa
perspectiva, Boto e Guirao(2020, p.3) destacam:

No caso dos materiais para o ensino das primeiras letras eram usados
manuais, 0s quais se apresentaram na forma de Cartilhas, tendo por
caracteristicas a apresentagao do alfabeto, a formagao de silabas, palavras e
frases e textos religiosos, influenciados pela predominancia catdlica
advindas dos colonizadores portugueses.

Nessa perspectiva, as cartilhas exercem importante papel na
educagdo brasileira e mna alfabetizagdo, como suportes
instrumentais na formacao do ideario nacionalista no ano de 1930,
além de serem utilizadas como suporte de leitura em diferentes
momentos da civilizagao brasileira. Lourengo Filho, por meio das
cartilhas, exerceu um importante papel no processo de
estruturacdo dos métodos de alfabetizacao e na constru¢dao da
formacao de cidadaos civeis e nacionalistas.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante das discussoes em relagao a alfabetizacdao no contexto
da Escola Nova, é possivel perceber, inicialmente, a partir da
perspectiva do professor Lourenco Filho, que os objetivos postos
em relagdo a escolarizagdo e novo modo de pensar a educagao
nesse periodo foi um importante marco para a historia da
alfabetizacdo e a utilizagdo dos métodos de ensino, a partir de
novo olhar para o aluno e o processo de aprendizagem. Umavez
que a influéncia de pensadores como Montessori (1870- 1952),
Adolphe Ferriere (1879- 1960), John Dewey (1859-1952) conduziu
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a novas formas de ensinar e pensar na superagao do fracasso no
processo de leitura e escrita (BRUNERI, ESPINDOLA 2014).

Sob esse cenario, ao analisar a carreira do educador,
apontamos que os muitos estudos do escolanovista sobre a
Psicologia o conduziram a compreensao de que as diferengas
individuais ou a maturidade influenciam nos testes de Quociente
de Inteligéncia (QI); logo, trata-se da necessidade de se pensar em
novas formas de ensino e aprendizagem no processo de
alfabetizacao.

H4, ainda, durante esse periodo, o surgimento de
metodologias de alfabetizagdo que, por meio da influéncia da
psicologia e da biologia, se fundamentam como novas orientagoes
de ensino. Nesse sentido, ainda é importante ressaltar que o Teste
ABC emerge com o objetivo de classificar a maturidade dos
educandos no que diz respeito a leitura e a escrita; dependendo
dos resultados obtidos, era possivel organizar as turmas de forma
homogénea na intengao de atingir melhores resultados no
processo de aprendizagem. Sobre isso, ainda é possivel destacaro
que Lourengo Filho, ao abordar os construtos da psicologia e as
motivagoes no processo de aprendizagem, destaca: que o uso da
psicologia nao se trata apenas de regular os comportamentos dos
alunos, mas, sim, de uma preocupagao em relagio a todo o
processo educativo.

Nesse contexto, muito embora a alfabetizacdo torne-se uma
importante pauta republicana para o progresso da nagao, ao
mesmo tempo esteve como meio de carater civico e moralizante
durante o periodo escolanovista. Além disso, é possivel, por meio
dos materiais bibliograficos, compreender que a educacdo, na
perspectiva escolanovista, avanca em termos de um novo
entendimento no que diz respeito a todo o processo de ensino e
aprendizagem no qual se discutem as metodologias ativas de
ensino.

No entanto, é importante destacar que é perceptivel que,
diante desse cendrio, ainda hd a preocupacdo nacionalizante e
moralizante no que diz respeito a formagdo da populagao.
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Segundo Bruner & Espindola (2014) e Mortatti (2019), ainda que a
preocupacao de Lourenco Filho fosse pertinente em relagao a
aprendizagem, a escola, em sua perspectiva, permanece
exercendo sua fungao socializadora, no que diz respeito aos ideais
republicanos.
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CAPITULO 2

CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO: UMA
REVISAO DE LITERATURA

Eliane Joaquina de Souza Arellano!
Tatiane Castro dos Santos 2

INTRODUCAO

Ao analisarmos o percurso historico da alfabetizagao,
observamos que, durante muitos anos, o ensino foi realizado por
meio de varios métodos mecanicistas, nos quais o aluno nao era
considerado no processo da aprendizagem. Tinham como base a
memorizagdo e nao respeitavam o tempo da crianga, ou seja, a
metodologia de ensino era igual para todos, independentemente
de suas dificuldades, nao considerando a realidade da crianca
(BRAGGIO, 1992).

A aprendizagem, nessa visao, realizava-se por meio do
decorar, do memorizar, em uma repeti¢do ardua de atividades,
pautadas apenas na fixagdo dos conteudos. Nesse modelo, o
ensino de alfabetizagdo estava restrito a uma perspectiva
mecanicista, estando desvinculada de uma aprendizagem
significativa. De acordo com Ferraro (2014), nos ultimos 30 anos, a
alfabetizagdo tem sido um dos temas mais discutidos no ambito
educacional brasileiro: disputa em torno de qual método ¢é
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melhor, que metodologia usar, o que fazer em uma sala com
diferentes niveis de aprendizagem, como mudar o quadro de
analfabetismo no Brasil, entre outros temas relacionados a
alfabetizacao.

Diante disso, no decorrer da historia, varios métodos
tradicionais foram utilizados, dentre eles 0os mais comuns sao os
sintéticos, os analiticos e os analiticos/sintéticos. Com o tempo,
foram se aperfeicoando as formas de alfabetizar, tendo como base,
também, a psicologia, a linguistica e outros campos. No entanto,
muitos métodos apresentados ainda ndo consideravam o
conhecimento prévio da crianga, como veremos neste texto.

Portanto, consideramos ser de extrema importancia estudar
essa temadtica, para que se possa compreender os métodos de
alfabetizacao, as concepgoes a eles subjacentes e suas implicagdes
pedagogicas. Para isso, é necessario analisar sua histdria, a fim de
refletirmos sobre o que mais pode ser feito, para que, dentro do
que nos cabe, como docentes e como escola, oferecer um ensino de
qualidade.; e para que possamos lutar por politicas de
alfabetizagdo mais efetivas.

Este estudo ¢ um recorte de uma pesquisa desenvolvida na
licenciatura em Pedagogia, como Trabalho de Conclusao de
Curso, que discutiu o papel do professor alfabetizador diante da
diversidade nas turmas de alfabetizacdo. Neste texto,
apresentamos, de forma breve, um estudo acerca das concepgoes
de alfabetizagdo em uma perpectiva historica. Nosso objetivo
geral consiste em conhecer e discutir, de forma breve, as
concepgdes de alfabetizacdo no decorrer da histéria, por meio
uma revisao de literatura. E, para que o objetivo fosse alcangado,
realizamos uma pesquisa de natureza qualitativa, que contou com
um estudo bibliografico, uma revisao sistematica das concepgoes
métodos de alfabetizacdo. De acordo com Noronha e Ferreira
(2000, p. 191), “os trabalhados cientificos de revisao tém como
base uma produgao bibliografica que esta relacionada a uma éarea
tematica especifica, tendo um recorte de tempo”.
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Para embasar o estudo, trouxemos autores como: Galvao
(2005), Smolka (2013), Braggio (1992), Ferreiro (2011), Goulart e
Gongalves (2021), Kramer (2019), Kleiman (2005), Alves (2013).

Assim, o presente trabalho estd organizado em duas segdes:
na se¢do 1- Introducgdo, trazemos um breve resumo sobre os
principais pontos a serem discutidos no trabalho, no que diz
respeito a alfabetizacdo, aos métodos utilizados nos anos iniciais
do Ensino Fundamental; apresentamos o tema, o objetivo geral e a
metodologia. Na secdo 2- “histéria da alfabetizacdo: O que ¢é
alfabetizar?”, iniciamos uma discussao sobre o conceito de
alfabetizagao, trazendo um breve resumo dos métodos utilizados,
desde os métodos mecanicistas até as metodologias na
perspectiva discursiva. Na secao 3 - as consideragdes finais; e, por
fim, temos as referéncias, que destacam os tedricos que foram
utilizados para dar suporte e embasar nossa pesquisa.

O QUE E ALFABETIZAR?

A alfabetizacao ¢ um dos temas mais discutidos no Sistema
Educacional Brasileiro e tem predominado nos ultimos 30 anos
(FERRARO, 2014). Apesar de muitos avangos, ainda é necessario
discutir sobre o tema, pois, infelizmente, na atualidade, ainda sao
utilizados métodos tradicionais na 4rea da educagao, os quais ja
foram estudados e considerados pouco eficazes, por serem
mecanicistas. Encontramos criangas com diversas dificuldades no
processo da alfabetizacao, mas nao porque elas sao incapazes de
aprender, mas por questdes que envolvem, muitas vezes, a
metodologia utilizada baseada em concep¢des que ndo atendem
as necessidades e as realidades dos aprendizes.

Vale ressaltar que sabemos que a alfabetizacdo envolve
muitos outros aspectos: politicos, sociais, econdmicos, dentre
outros, mas destacamos, neste estudo, o que podemos fazer,
enquanto professores, enquanto escola, para que o processo de
ensino-aprendizagem concorra para o desenvolvimento das
criancas.
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A esse respeito, uma crianga ao ser inserida no ambito
escolar, tem seus costumes, forma de aprender, conhecimentos
adquiridos em seu contexto social, cultura, experiéncias. Ao ser
alfabetizada, se o docente nado wutiliza metodologias
contextualizadas com o que estd sendo ensinado, que nao
condizem com a realidade dessas criangas, ndo considera seus
diferentes niveis de aprendizagem, ndao tem uma percepcao do
desenvolvimento destas, nao compreende como elas aprendem e
em que estagio se encontram, entdo, elas terdo mais dificuldade
em ser alfabetizadas e ndo terdo uma aprendizagem tao
significativa.

Impor um método sem conhecer a realidade do aluno, seu
contexto, suas expectativas e o que pensa nesse processo de
aprender e adquirir conhecimento s6 criard obstaculos. E preciso
considerar que a alfabetizacdo é um processo de construgao e que
nao se aprende a ler e escrever de forma mecanica. Diante disso,
Galvao e Leal (2005) afirmam o seguinte:

Com efeito a alfabetizagdo é um processo de construcao de hipéteses sobre
o funcionamento do sistema alfabético de escrita. Para aprender a ler e
escrever, o aluno precisa participar de situagdes que o desafiem, que
coloquem a necessidade da reflexao sobre a lingua, que o levem enfim, a
transformar informagdes em conhecimento préprio. E utilizando-se de
textos reais, tais como listas, poemas, bilhetes, receitas, contos, piadas,
entre outros géneros, que os alunos podem aprender muito sobre a escrita
(GAVAO; LEAL, 2005. p. 15-16).

Alfabetizar ¢ um desafio, pois € preciso que o professor tenha
clareza sobre o conceito “alfabetizar”. Nao compreender tal
conceito influéncia de modo negativo nas praticas pedagogicas,
pois, se por exemplo, um professor achar que alfabetizar ¢
simplesmente ensinar um codigo ou uma tecnologia, ele pode
ensinar de maneira mecanicista, olhando apenas para uma faceta
da alfabetizagdo, apenas para o resultado e ignorando o processo.
Assim, ele foca no objeto e ndo no sujeito.
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Ao levar em consideragdo a importancia da alfabetizacao,
faz-se necessario discutir sobre ela, apesar de ja haver uma
comunicagdo oral, é por meio da alfabetizagao que € possivel
ampliar competéncias comunicativas de individuos e participar,
de forma mais ativa, de diversas praticas sociais que envolvem a
leitura e a escrita. Porém, isso é complexo, pois traz a
problematizacdo de diversos conceitos, tais como alfabetizagao,
letramento, sujeito, cultura, entre outros que, nas ultimas décadas,
tém ganhado espago na drea académica e educacional.

Nesse sentido, tratando-se da histdria da alfabetizacao, desde
a reforma eleitoral em 1878 até 1881, Ferraro (2014) diz que o
analfabetismo se torna um problema nacional, pois a pessoa que
nao era alfabetizada nao tinha o direito ao voto. De uma forma
generalizada, ser analfabeto no Brasil significava nao saber ler e
escrever. Em sua origem, esse termo sempre foi visto de maneira
negativa, referindo-se a uma pessoa ignorante. Somente no século
XVIII que se passou a ver a questdo da escolarizagao do povo e,
no século XIX, a alfabetizacao teve mais visibilidade, ndo sé no
Brasil, como também em varios paises.

Em 1872, o Brasil foi visto como o pais que mais tinha
analfabetos, e, diante desse contexto, entra a reforma eleitoral,
dando o direito ao voto apenas aqueles que eram alfabetizados,
alargando, assim, a participagao popular. De 1958 a 1984, temos
duas propostas de alfabetizagao que se destacam, uma criada por
Paulo Freire e outra pelos tecnocratas da Ditadura. Com o intuito
de alfabetizar e conscientizar a populagao brasileira, Paulo Freire
cria. um método em 1961, que se apresenta contra o
conservadorismo e introduz movimentos de cultura e educagao
(FERRARO, 2014).

Ainda segundo o autor supracitado, em 1963, o método de
Paulo Freire é levado para o I Encontro de Alfabetizacao e Cultura
Popular, realizado em Recife. Essa perspectiva de alfabetizacao
apresentava uma inovacao, tendo como base para o ensino
palavras relacionadas a realidade dos alunos. Assim, Freire
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mostra que a aprendizagem se da por meio da afetividade com as
palavras.

De acordo com Ferraro (2014), apesar de todos os
movimentos sociais e a primeira Constitui¢ao de 1924 ser a favor
da alfabetizagdo como uma instrugao gratuita a todos os cidadaos,
somente em 1934 que esse direito foi oficializado no Brasil de
maneira mais explicita. Com a Constituicao de 1988, passa a ser
dever do Estado oferecer educagdo do ensino fundamental de
maneira gratuita como direito a todos os individuos.

Outro fator que o autor menciona que contribuiu para esse
avango foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) de
9394/96, pois, a partir dela, a alfabetizagdo passou a ser conhecida
como algo além da aprendizagem de um sistema e focou em
questoes que discutem os estudos do letramento, sobre o qual
falaremos mais adiante, sugerindo, assim, novas praticas de
ensino e aprendizagem da lingua escrita mostrando que as
vivéncias com as praticas de leitura e escrita interferem na
aquisicao da escrita, portanto, € necessario partir da realidade do
aluno, fazendo ajustes que suprem suas necessidades.

Dentre as diversas teorias que discutem a aprendizagem da
leitura e da escrita, a visdo mais tradicional defende a
alfabetizagdo por meio da repeticdo e memorizagao. Assim, sdao
decoradas as formas graficas, ou seja, as letras, e os fonemas, que
sdo os sons. Dessa maneira, conclui-se que os individuos estao
aptos a decodificar e codificar as palavras, mas, para fazer frases e
texto € necessario muito treino e pratica de maneira repetitiva,
tanto das formas graficas quanto dos sons.

Segundo Morais (2012), essa visdao tradicional tem uma
perspectiva empirista, pois ensina a escrita alfabética como um
cddigo; primeiro eram ensinadas as vogais, depois os ditongos e,
por ultimo, as silabas mais simples. Nesse sentido, em se tratando
dos métodos de alfabetizacdao mais utilizados, Galvao e Leal
(2005) dizem que sao trés grupos: os métodos sintéticos, os
analiticos e os analitico-sintéticos.
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Os métodos sintéticos foram os primeiros a serem utilizados,
sendo os mais antigos e comuns até o inicio do século XVIII. Eles
tém como base as unidades menores, que sao as letras, os fonemas
e as silabas, e, por ultimo, as palavras, frases e textos, as quais sao
as unidades maiores. Aqui, o requisito para aprender a ler é a
técnica da soletracao e o treino do nome das letras.

Nessa perspectiva, ha o método sildbico, o qual esta inserido
no grupo dos métodos sintéticos, que promove a alfabetizagao
com base na memorizacgao. De acordo com Galvao e Leal (2005),
as abordagens dos métodos sintéticos ignoram o carater
significativo da escrita no processo de aquisigao e fazem com que
a crianga nao perceba a funcionalidade do objeto para o cotidiano.

Os métodos analiticos partem dos elementos mais amplos
(palavras, frases, textos), para os mais simples. A partir disso, sao
levadas até a crianga palavras que ela conhece de maneira global por
meio da memorizagdo, e depois sdao construidas sentencgas
significativas por meio das palavras aprendidas. Apds isso, sao
enfatizados os simbolos das letras, sendo representados por um som
especifico. Nesse sentido, é proposto a crianga que memorize
sentencas e com a leitura global possa reconhecer outras sentengas.

Por ultimo, o método analitico-sintético, que parte do
conhecimento global (palavras, frases e textos) para a
decomposicao de palavras e letras ou silabas, focaliza-se nas fases
de andlise sintética, consideradas as mais complexas para a
crianca. Por meio de ajuda direta e exercicios sistematicos, a
crianca é guiada intencionalmente. Dentro desse método, hd a
palavragdo que consiste em o aluno aprender palavras para
depois separa-las em silabas e, entao, formar novas palavras.

Diante do exposto acima, é visto que, no processo de
alfabetizagao, existe o registro de varios métodos. Ha o modelo
das partes para o todo e do todo para as partes e, dentre eles, os
fonicos e os silabicos, depois os globais; 0 modelo fonico tem sido
um dos mais adotados, este ¢é proposto pelo linguista
estruturalista americano Bloomfield.

39



No entanto, tais métodos apresentados nao consideram o
conhecimento prévio da criancga, sendo que ela tem percepcoes
sobre a escrita antes mesmo de estar no ambito escolar, além de
nao ter uma preocupagdao com que os alunos aprendam as
diferentes formas sociais que tem a escrita. Nessa mesma linha de
pensamento, Braggio (1992) diz que focam apenas em uma
habilidade. Ela explicita o seguinte:

(...) habilidade esta que s6 requer do individuo a capacidade de fazer
aquela associacdo de forma passiva, mecanica, repetitiva e imitativa. Ha
uma separacdo clara entre sujeito e objeto do conhecimento, a linguagem
sendo o foco de analise, reduzida, entretanto, a um produto da experiéncia
sensorial, fisicamente mensuravel e observavel, onde o sujeito é
considerado como tabua rasa, como um processador passivo do estimulo
no ambiente (BRAGGIO, 1992, p. 7,8).

Segundo Braggio (1992), Bloomfield diz que a crianga realiza
a aquisi¢do da linguagem escrita por meio de repeti¢ao e imitagao,
ou seja, o processo da alfabetizagdo ¢ desenvolvido de forma
mecanica, pelo qual se devem internalizar padrdes regulares na
relacdo entre som e letra. Dessa forma, passa-se a dar uma grande
énfase a codificacdo e decodificacdo, considerando a
aprendizagem da linguagem escrita algo mecanico. Esse é um
pensamento focado no aspecto grafofonico, o qual acredita que a
melhor maneira de aprender é com base em elementos isolados e
com segmentos menores.

Braggio (1992) ainda diz que tais métodos de alfabetizacao,
que sao influenciados pelo comportamentalismo, sao oferecidos
como algo imposto, pronto e acabado, sao um conjunto de regras
ja estabelecidas e que nao consideram o significado do processo
de aprendizagem, além de assumirem uma postura com a visao
de que a crianca pode aprender a ler e escrever com palavras
isoladas, fora de contexto.

Nesse mesmo ponto de vista, a leitura e a escrita passam a
ser tratadas como uma técnica para ler e escrever focando no
elemento grafoféonico da lingua. Assim, a linguagem ¢é
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fragmentada, fora de contexto e dividida em silabas, palavras e
sentencas e, além disso, nao favorece ao aluno uma relagao com o
seu contexto cotidiano.

Diante dessa discussao, percebe-se que, durante muitas
décadas, os métodos mecanicistas foram utilizados, sendo
voltados mais para a relagao letra e som, nao considerando o
papel da crianga. Mesmo os métodos globais, que surgem com o
objetivo de superar e tornar o processo menos mecanico, acabam
nao se diferenciando muito.

Segundo Alves (2013), outra questao ignorada por tais métodos
¢ a variagao e identidade linguistica da crianga. Infelizmente, muitos
professores ainda insistem em um ensino de lingua portuguesa sem
relacio nenhuma com a oralidade, o popular e as variedades,
enfatizando mais as regras e deixando de lado as variantes e
peculiaridades da Lingua Portuguesa. Entao, o grande desafio é
ensinar essa lingua partindo da que se usa no dia a dia.

Diante disso, vemos equivocos que vao além do ciclo da
alfabetizacao, privilegiando, no ensino da lingua materna, apenas a
nomenclatura, ndo permitindo andlise de texto, ndo levando os
alunos a compreensao. Na perspectiva da realidade linguistica da
crianga, € possivel mostrar ao aluno a diferenca entre a variedade
considerada culta e a coloquial, por exemplo, e mostrar por que e em
que momento a culta € utilizada. Assim, a crianga entende que sua
maneira informal de falar nao € errada, apenas existe outra maneira
de se comunicar em outros ambientes e em outros momentos.

Com o avango dos estudos no campo da linguistica e da
psicologia, na década de 1970, surge o modelo interacionista, no
qual compreende-se que a crianga aprende por meio da sua
interagdo com o objeto de conhecimento, sendo intermediado por
outros. Nesse sentido, o professor e a linguagem passam a ser os
mediadores, considerando a concepgao da crianga e o que ¢é
significativo para ela. Mais adiante, esse modelo vai sendo
aperfeicoada com as teorias de Vygotsky, Bakhtin e Paulo Freire
(BRAGGIO, 1992).
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Tendo em vista a origem da concepcao sociointeracionista, a
escrita é considerada como um processo de transformacao.
Vygotsky mostra que, no processo da alfabetiza¢do, é importante
considerar ndo apenas o ponto de vista da crianga, mas também a
sua interagdo com o outro. Além disso, ele afirma que os métodos
utilizados precisam ser significativos para o aprendiz, e fala que a
escrita é considerada como um processo de transformacao.

Nesse mesmo ponto de vista, na metodologia proposta por
Paulo Freire, as palavras apresentadas ao aprendiz devem ser de
acordo com seu universo vocabular, tendo como base o didlogo,
visto como um elemento de comunicacdo. Nesse contexto, na
década de 1980 a psicologia entra tendo um impacto grande com a
Emilia Ferreiro e Teberosky, ressaltando o como a crianca
aprende, nao focando mais nos métodos. Além disso, os estudos
do letramento também se achegam ao campo da alfabetizagao.

Com base no construtivismo de Jean Piaget, Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1979) mostram como a crianga aprende a lingua
escrita, por meio de um estudo conhecido como “Psicogénese da
lingua escrita”, o foco ja nao é mais em como o professor ensina,
mas, sim, em como a crianga aprende. Por meio dessa teoria surge
a alfabetizacdo na perspectiva construtivista que passa a
questionar os métodos tradicionais de alfabetiza¢dao. Além disso,
compreende que a escrita nao € um codigo, e que nao é de
maneira instantanea e usando a memorizagao que as criangas irao
aprender a ler e a escrever. A crianga € vista como um ser ativo e
capaz de construir seus conhecimentos.

Com a influéncia da psicogénese, busca-se um ensino menos
automatico e mais ajustado a necessidade da crianga. Também ¢é
visto que as criangas erram e é normal, porque isso faz parte do
processo e nao esta relacionado a questdes patologicas. Outro
avango que a teoria nos traz ¢ que o treino dos fonemas e letras
nao ¢ a maneira mais adequada de aprender. Sendo assim, somos
levados, enquanto professores, a adequar ou criar metodologias
que auxiliam as criangas no processo da aquisi¢ao do sistema de
escrita alfabética.

42



Em contrapartida a tais modelos e métodos mecanicistas
utilizados, a teoria da psicogénese ganha uma grande divulgacgao
provocando uma revolugao sobre a alfabetizagdo no Brasil. Ela
mostra que o conhecimento da escrita é construido de maneira
evolutiva, partindo do meio social em que o individuo ¢ inserido,
isso significa que cada crianga vai adquirir conhecimento da
escrita e ser alfabetizada de maneiras diferentes, pois a escrita
alfabética ¢ uma invencdo cultural. Além disso, propde uma
mudanga nas formas de se compreender como se aprende a
escrita alfabética e traz um desafio que nos leva a pensar em como
inovar o ensino na alfabetizacao.

Para Ferreiro, o processo da alfabetizacdo inicial deve
considerar a natureza de objeto do conhecimento, ou seja, a
concepgao que se tem sobre o sistema de representacao alfabética da
linguagem de quem ensina e de quem aprende. Além disso, a autora
menciona que existem duas formas de aprender a escrita: como uma
representacdo da linguagem ou como um codigo de transcri¢ao
graficas das unidades sonoras. A esse respeito ela diz que:

A consequéncia tltima dessa dicotomia se exprime em termos ainda mais
dramaticos: se a escrita € concebida como um cédigo de transcricdo, sua
aprendizagem € concebida como uma aquisicao de uma técnica; se a escrita
é concebida como aquisicdo de representagdo, sua aprendizagem se
converte na apropriacdo de um novo objeto, de conhecimento, ou seja, em
uma aprendizagem conceitual (FERREIRO, 2011, p. 19).

A autora defende que o docente deve entender o processo de
construgdo e as regras de produgdo que as criangas tém no
processo de aprendizagem, ou seja, saber qual é a relacao do real
com a representacdao da escrita. Ter esse conhecimento é de
extrema importancia, pois as primeiras escritas da crianga podem
aparecer com linhas de forma ondulada ou quebradas, podendo
ser continuas e fragmentadas, além disso, podem ter elementos
repetidos como bolinhas ou linhas verticais “a aparéncia grafica
nao ¢ garantida de escrita, a menos que se conhegam as condigoes
de produgao” (FERREIRO, 2011, p. 21). Sabendo disso, o foco esta
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nos aspectos construtivos e nao na forma tradicional que insiste
apenas nos aspectos graficos. Sobre isso a autora menciona que:

O modo tradicional de se considerar a escrita infantil consiste emprestar
atencdo apenas nos aspectos graficos dessas produgdes, ignorando os
aspectos construtivos. Os aspectos graficos tém a ver com a qualidade do
trago, a distribuicdao espacial das formas, a orientagao predominante (da
esquerda para a direita, de cima para baixo), a orientagdo dos caracteres
individuais (inversdes, rota¢des etc.). Os aspectos construtivos tém a ver
com o que quis representar e os meios utilizados para criar diferenciagoes
entre as representagdes (FERREIRO, 2011, p. 21).

Dessa forma, a escrita ¢ vista de forma construtiva tendo uma
linha de evolugao regular por meio de varios meios culturais,
tendo em vista as diversas situagdes educativas e linguisticas.
Diante desse contexto, percebe-se que, ao longo da histdria,
implementamos algumas alteracdes em virtude determinadas
teorias no campo da linguistica e da psicologia. Assim como a
teoria proposta por Ferreiro, muitas outras teorias foram se
achegando ao campo da alfabetiza¢dao, como as de Paulo Freire, de
Vygotsky e os estudos de Bakhtin, que passaram a dar
sustentacdo a concepcao de alfabetizacdo como processo
discursivo, na década de 80. Esses estudos nao solucionam o
problema encontrado na alfabetizagao, mas mostram o ensino em
outra direcdo, além disso, estao em evidéncia no meio académico
atualmente. Nesse contexto, Smolka diz que:

[...]as analises epistemolégicas de Ferreiro, Teberosky e Palacio ndo podem

dar conta, em termos politico-pedagégicos, do fracasso da alfabetizagao
escolar; porque, se bem que elas apontem para o significado e a
importancia das interagdes, elas investigam e procuram explicar o processo
individual do desenvolvimento das nogles infantis sobre a escrita,
independentemente das relagdes sociais e das situa¢des de ensino (formais
ou informais). Elas mostram mais um fator que precisa ser conhecido e
observado no processo de alfabetizagdo, mas nao resolvem - nem
pretendem resolver - o problema (SMOLKA, 2013, p.79).
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Outra alteracao que também tivemos na alfabetizacao é que
se deve respeitar o desenvolvimento cognitivo da crianga, pois
mostra que ela tem a competéncia linguistica independentemente
do seu meio social ou cultural. Antes mesmo de entrar na escola,
ela ja tem o conhecimento oral de sua lingua e, com isso, o ensino
parte do que ela ja conhece, considerando seus saberes e dando
significados as palavras dentro de seu contexto de acordo com sua
realidade.

Sob esse viés, a concepgao de alfabetizacgdo como processo
discursivo, com base na sociogénese do desenvolvimento
humano, tem a visao de que a mediagao e a participagdo de outros
sao elementos fundamentais, ndao apenas na aquisicao e
construgcao do conhecimento da crianga, como também na
concepgao de linguagem. Dessa forma, a linguagem e a palavra,
sendo ela oral ou escrita, podem ser um modo de intera¢do. Nesse
pensamento, Smolka enfatiza que:

Imersa, portanto, em um mundo letrado, permeado pela escrita, e
participando de diversas formas dessa pratica social, a crianca opera com e
sobre a linguagem e aprende (sobre) a escrita - suas caracteristicas,
peculiares, fungdes e formas de funcionamento- em dialogo com outros e
consigo mesma (SMOLKA, 2013).

O professor passa a ser o interlocutor ampliando o universo
da crianca oferecendo varias maneiras, fontes e suporte de escrita,
dando mais opgdes da forma escrita da linguagem. Com uma
pratica pedagodgica diferente, o aluno aprende de maneira
significativa e passa a escrever de maneira autonoma, além de
abrir possibilidades para diferentes formas de expressao.

De acordo com Goulart e Gongalves (2021), a medida que a
crianga vai falando e escrevendo da maneira como sabe, seus
conhecimentos vao se ampliando. Mas vale ressaltar que nao
existe uma nica maneira de desenvolver esse processo de escrita,
pois esses conhecimentos nao sao lineares, uma vez que estao
ligados a questdes como a cultura, a vida familiar, a interagdo com
o meio, modos de percepgao e organizacao do mundo, condigdes
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de interacao verbal, socioecondmica, emocional e outros fatores.
Todos sao interligados e interferem na cognicdo. Com essas
informacdes as autoras relatam que:

A légica tradicional de trabalho com familias sildbicas toma como principio
unidades lingiiisticas nao significativas, como as silabas da — de — di — do —
du, que nada expressam no universo infantil. As criangas nao sao pequenos
linguistas. Ao contrario, sdo desbravadores dos mares que encontram nos
textos que lhes chamam a atengao. E comegam a tentar adivinhar o que esta
escrito por pistas as mais diversas. De modo semelhante, vao tentando
escrever buscando sentido em suas compreensdes, muitas vezes singulares:
“mae, como se escreve ‘djo’? De video game (GOULART, GONCALVES,
2021, p. 57).

Além disso, o registro da escrita de uma forma simbolica até
se formar um texto ocorre de diversas formas: por meio de
desenho, da escrita alfabética, ideogramatica etc. Quando um
professor trabalha em sala de aula utilizando a fala e o texto das
criangas como ponto de partida durante o processo de
alfabetizagao, considerando  suas  experiéncias, seus
conhecimentos com a linguagem vao se ampliando. “A medida
que a crianga finge ler ou 1é dentro de suas possibilidades, vai
buscando sentido no escrito e desenvolvendo estratégias de
leitura — aprendemos a ler lendo” (GOULART; GONCALVES,
2021, p. 58). Ou seja, quando as praticas de leitura no ambito
escolar estdao relacionadas com as leituras socialmente
referenciadas, elas se tornam mais produtivas.

Vale ressaltar que os “erros” no processo de alfabetizacao nao
devem ser descartados, vistos como algo negativo, ou mesmo
toma-los como base para dizer que as criancas nao aprenderam.
Esse elemento visto como uma falha, na perspectiva discursiva
levado em conta como um processo de construcao, interagao

é
e
interlocu¢ao das criangas, ¢ um item fundamental para a
superagao de contradi¢des e conflitos conceituais, levando a

a

crianca a construir reflexdes sobre a escrita. Nesse sentido,
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leitura e a escrita estdo relacionadas com a experiéncia de vida e
de linguagem dela e a escola, muitas vezes, vai contra isso:

Nesta situagdo como em intimeras outras do contexto escolar, o ensinar a
aprender ler e escrever se deslocam e se diluem nas questdes disciplinares.
Assim, sendo, o processo de alfabetizacdo como interagao e interlocugao
convivéncia e didlogo é totalmente desconsiderado. A alfabetizagdo na
escola contrasta violentamente com as condi¢des de leitura e escrita
movimentagdo e saturagdo de estimulos sonoros e visuais fora da escola. A
leitura e a escrita produzidas pela/na escola pouco tem a ver com a
experiéncias de vida e de linguagem das criangas (SMOLKA, 2013, p. 48).

Diante dos elementos abordados até aqui, vemos que o
conceito de alfabetizacao vai além do dominio mecanico. A escrita
nao € um cddigo a ser decifrado, mas um objeto de conhecimento
que estd em construgao, a linguagem escrita veicula significados.
A leitura e a escrita devem estar vinculadas a um contexto,
favorecendo uma linguagem ativa e dinamica, mas claro que deve
haver também uma aquisi¢ao dos mecanismos basicos do sistema
notacional, entendendo o significado e a fungao do que é ler e
escrever, garantindo acesso a novos conhecimentos e
compreender o didlogo entre aluno e professor. Sobre esse
assunto, Kramer diz o seguinte:

No caso da alfabetiza¢ao, porém, nao basta dominar o contetido (saber ler e
escrever) e ter uma razoavel noc¢ao de principios metodoldgicos gerais que
se precisa considerar no ensino da leitura/escrita. E preciso levar em conta,
ainda, aspectos bastante especificos que dizem respeito a natureza do
processo de alfabetizagao... (KRAMER, 2019, p. 246).

Portanto, nosso papel é ampliar o conhecimento e o
repertdrio da fala e da escrita da crianca e ndo os substituir, pois é
no ambito escolar que ela vai reconstruir ideias sobre a escrita,
sendo vista como representacdo e nao como codificagdo, a
execugao de uma atividade por si s6 ndao produz aprendizagem, é
necessaria a reflexdao. Aprender a escrever ¢ um processo de
construcao de conhecimento baseado também nas caracteristicas
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da propria escrita, ou seja, aprendemos a escrever escrevendo. No
processo de alfabetizacdo é preciso considerar, ainda, a natureza
do objeto de aprendizagem, trata-se de uma aprendizagem
conceitual e ndao um processo de aquisi¢ao de uma técnica.

Outra contribuigdo para o campo da alfabetizagao sdo os
estudos do letramento, este se refere aos usos da lingua escrita
tanto da escola como em outros espagos envolvendo tanto
atividades escolares como praticas sociais diversas. Kleiman
(2005) diz que: “o letramento estd relacionado com os usos da
escrita em sociedade e com o impacto da lingua escrita na vida
moderna” (p.19). Além disso, a autora salienta que:

O letramento abrange o processo de desenvolvimento e o uso dos sistemas
da escrita nas sociedades, ou seja, o desenvolvimento histdérico da escrita
refletindo outras mudancgas sociais e tecnoldgicas, como a alfabetizagdo
universal, a democratiza¢do do ensino, o acesso a fontes aparentemente
ilimitadas de papel, o surgimento da internet (KLEIMAN, 2005, p.21).

Dessa forma, a escola deve ter diversas praticas de
letramento visando ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias utilizadas na sociedade de acordo com a mudanga
historica da escrita, pois as praticas de letramento que sao
realizadas fora da escola tém como fim objetivos sociais que sao
de interesse do participante da situagao em que esta inserido.

Ja a alfabetizacdo ¢ incluida no letramento, no entanto,
envolve conhecimentos sobre sistema da lingua para que o
individuo possa ser participe de um maior niumero de praticas
letradas, incluindo as escolares. Vale destacar que uma pessoa nao
alfabetizada, de alguma maneira, participa das praticas letradas e
isso faz com que ela seja uma pessoa letrada, mesmo sendo
“analfabeta”.

Além disso, é por meio da alfabetizagdo que adquirimos o
processo das “primeiras letras”, a partir dela podemos participar
de praticas de letramento de forma mais autonoma. A pratica da
escrita, na escola, muitas vezes, se distancia do social e esta
relacionada a capacidade individual, mas fora dela envolve a
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capacidade coletiva. Isso quer dizer que a lingua escrita fora da
sala de aula é heterogénea e tem modificagoes, ela varia segundo
os participantes, as situagdoes comunicativas (KLEIMAN, 2005).

Com base nesse conhecimento, é necessario o docente
adaptar as metodologias a cada situagao, incluindo as
caracteristicas do aprendiz, conhecer a crianga e saber se, antes de
ser inserida na escola, ela teve muito ou pouco contato com a
leitura, com a escrita e de que forma. Assim, pode-se fazer com
que se torne mais facil e efetiva a aprendizagem da escrita.

Diante do exposto, vemos que a alfabetizagao é algo além de
um mecanismo para a leitura e a escrita. E preciso olhar para o
processo e nao somente para o resultado final, porque isso
implicara nas metodologias utilizadas, tendo como foco a crianca,
visando seu desenvolvimento. A linguagem escrita nao deve ser
vista como um cddigo a ser decifrado, apesar de ser necessaria a
aquisicao dos mecanismos basicos, mas isso deve ser feito dentro
de um contexto e ter atividades significativas. Além disso, as
hipdteses e as produgdes feitas pela crianga, que vao sendo
desenvolvidas na leitura e na escrita, devem ser valorizadas.

Diante de tudo o que foi falado, a crianca deve ver
significados no processo da alfabetizagdo, saber o qué e porque
estd fazendo. Do contrdrio, ela apenas ird repetir exercicios e ter
como resultado final a memorizacdo sem uma aprendizagem.
Assim, as praticas pedagdgicas estdo relacionadas diretamente ao
conceito que se tem de alfabetizagao, pois nao ¢ suficiente saber
dominar a leitura e a escrita apenas de maneira técnica, é
necessario considerar a origem do processo de alfabetizacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho tinhamos como objetivo compreender as
concepgoes de alfabetizacao no decorrer da histéria, e para que o
objetivo fosse alcangado, realizamos uma pesquisa de natureza
qualitativa, que contou com uma revisao de literatura. Diante dos
elementos abordados até aqui, vemos que o conceito de
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alfabetizagdo vai além do dominio mecénico. A escrita ndao é um
cddigo a ser decifrado, mas um objeto de conhecimento que esta
em construgao, a linguagem escrita veicula significados.

A leitura e a escrita devem estar vinculadas a um contexto,
favorecendo uma linguagem ativa e dinamica, mas claro que deve
haver também uma aquisi¢ao dos mecanismos basicos do sistema
notacional, entendendo o significado e a funcao do que € ler e
escrever, garantindo acesso a novos conhecimentos. Na
perspectiva de Braggio (1992), consideramos que caminhamos na
construgao de concep¢des menos ingénuas de alfabetizagao.
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CAPITULO 3

A GAMIFICACAO EM ZELDA OCARINA OF TIME:
LETRAMENTO DOS CONCEITOS FILOSOFICOS
PLATONICOS SOBRE O TEMPO PARA A
EDUCACAO DA ALMA

Renis Ramos Silva!
Nadson Araujo dos Santos?

INTRODUCAO

O conceito de Tempo € uma questao central na filosofia e tem
sido debatido ao longo da historia por diversos filésofos como,
por exemplo, Platao (428-347 a.C) que descreve o tempo sendo
uno, mas nossa percep¢ao pode acompanhar os marcadores
representativos no universo como que os planetas fazem, dando a
sensacao de mudanca no tempo e, sendo os planetas aspectos
representativos de qualidades (virtudes) que nossa alma deve
alcangar intelectualmente. Exemplo, Mercurio seria nosso poder
de comunicagdo e razao, onde conseguimos clareza para fazer a
correspondéncia entre um ponto A com o ponto B sobre um
determinado assunto, situagdo ou conceito, enquanto o Vénus
seria a vitdria sobre nossas imperfei¢des e vicios, por isso o
simbolo da Beleza. Aristoteles (384-322 a.C.), discipulo de Platao,
considerava o tempo como uma medida do movimento e uma
consequéncia da mudanga. Ele definiu o tempo como "o niamero

! Mestrando do Programa de Pés-Graduagdo em Educagao pela Universidade
Federal do Acre. Professor de Filosofia e neuroeducador. E-mail:
renis.silva@sou.ufac.br

2 Doutor em Educac¢do. Docente do Centro de Educagdo, Letras e Artes da
Universidade Federal do Acre. E-mail: nadson.araujo@gmail.com.
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do movimento em relagdo ao antes e ao depois." Para ele, o tempo
era relativo as mudangas ou altera¢des (corrupgao) observaveis
apenas pelos sentidos no mundo fisico, justamente, a medida do
antes, o agora e o depois.

O filésofo Agostinho de Hipona (354-430 d.C.), mais conhecido
como Santo Agostinho, em sua obra "Confissdes," explorou a
natureza do Tempo e a relagao entre tempo e Deus. Ele afirmava que
o tempo € uma criacao divina e que Deus est4 além do tempo, sendo
eterno e imutavel. Sendo o homem de natureza mortal, tem sua
materialidade marcada pelo tempo, mas o Tempo sendo eterno, nao
poderia ter sua separagao entre passado, presente e futuro. Ja que,
para ser presente o tempo sempre seria, mas por ele ter passado,
deixou de ser, e isso retira sua eternidade. E afeta a relacdo com a
materialidade e finitude das pessoas.

Esses, sdo alguns dos pensadores e pensadoras que se
dedicaram a pensar sobre o conceito de Tempo na Filosofia,
existindo muitas outras pessoas com tamanha dedicagao. O
Tempo, portanto, ¢ uma dimensao fundamental da experiéncia
humana e da realidade, e sua compreensao tem implicagdes
profundas em vdrias dreas da filosofia, como a metafisica, a
epistemologia, a ética e a filosofia da mente.

O Tempo é um tema que vem sendo bem explorado, também,
em meios literdrios, cinematograficos, séries e jogos. Discussoes
sobre questdes de multiverso, variantes, retorno e avango no
tempo, alteragOes de realidade e criacao de universos paralelos
sao alguns dos contetidos ligados a questdao do tempo dentro
destas midias.

Serd realizado um didlogo neste trabalho sobre a forma de
letramento o uso da gamificagao utilizando o jogo Zelda: Ocarina of
Time? como conteudo para o letramento e ensino filosofico de
conceitos platonicos sobre o Tempo, nos servindo, assim, para a
educacdo da Alma. E o que entendemos como ‘Mente’ sera

3Jogo eletronico The Legend of Zelda: Ocarina of Time com o tema de agao e
aventura criado em 1998 pela empresa Nintendo para o console Nintendo64.
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tratado a partir de agora como ‘Alma’ como descrito pelo filésofo
Platao em seus dialogos Timeu e A Repuiblica.

Sobre a educagdo da Alma trata-se do entendimento pleno de
conceitos filoséficos, da razdo das coisas no mundo e no universo,
das mudangas possiveis entre crencas e o estado fisico. Este
entendimento perpassa diversas dimensdes de entendimento,
nomeado pelo filésofo como Formas ou Ideias, tanto de maneira
horizontal (percepcao do mundo) e vertical (entendimento
intelectual) se interconectando de maneira espiralada justamente
em nossa consciéncia.

Sobre gamificagdo, o uso dos jogos eletronicos como
metodologia pedagdgica oferecem um envolvimento maior com
os estudantes permitindo uma assimilagdo na leitura, criatividade,
absorcao e aplicacdo sobre aquilo aprendido, jogado e
experimentado. Além disso, possibilita o exercicio e estudo de
novas linguas e linguagens, descoberta de novas -culturas,
identidades, simbolos, historia, mitologias, religides, musicalidade
e autoanalise. Como descrevem D. M. Martins (2016), J. B.
Bottebtuit Junior (2016), A. A. Marques (2016) e N. M. Silva (2016)*
ao coordenar perspectivas a partir do olhar sobre um objeto, os
games contemplam a problematizacdo na agdo educativa
envolvendo o saber historico. Assim contribui para uma
aprendizagem significativa e formacao de um sujeito social critico,
consciente de sua historicidade.

O letramento imagético, isto é, pelo uso das imagens, para
sua aplicabilidade na vida de uma pessoa por exemplo, pode
ocorrer junto ao exercicio do pensamento quando compreendido
os simbolos, representacgdes e significados existentes na imagem
em questdo. Sendo possivel realizar esse didlogo buscando
relagdes, solugdes, criticidades e o0s questionamentos pelos
campos da semiodtica, da linguagem, da ética que estao associadas
a filosofia.

* A gamificagdo no ensino de histdria: o jogo “Legend of Zelda” na abordagem
sobre o medievalismo. Holos, Ano 32, Vol. 7. 2016.
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Deveremos explicar neste trabalho pontos importantes como,
por exemplo, o que € a gamificacdo? Para que ela serve, ou serve a
educag¢ao? Como o letramento e a gamificagdo podem ser usados
na educacao e no ensino de filosofia?

Além destes problemas, seguiremos com a proposta
descrevendo e esclarecendo as nog¢oes de Tempo, Educacdao da
Alma na filosofia escrita pelo filésofo Platao. Explicar o que tem
de diferente no conceito de Tempo na filosofia de Platdo que
merece ser aprendido pelo letramento de imagens e pela
gamificacdo. O texto € um convite e uma provocag¢ao no campo da
educacao e da filosofia.

GAMIFICACAO NA EDUCACAO

Precisamos esclarecer o ponto inicial que é: o que é a
gamificacdo? E, como uma gamificacdo poderd envolver os jovens
com o mundo real se estdo imersos na virtualidade? E descrito no
e-book Entendendo e aplicando a gamificagdo: o que é, para que serve,
potencialidades e desafios por Murr e Ferrarri (2020) que a
gamificagdo, traducdo do termo em inglés “gamification”, pode
ser entendida como a utilizagdo de elementos de jogos em
contextos fora de jogos, isto é, da vida real. O uso desses
elementos — narrativas, feedback, cooperagdo, pontuagdes etc. —
visa a aumentar a motivagao dos individuos com relacao a
atividade da vida real que estao realizando (Murr e Ferrari, UFSC;
UAB, p. 7, 2020). Desta maneira a gamificacao é diferente de uma
imersao vazia, deixando entregue o adolescente a virtualidade em
uma alienacao fisica e intelectual devido sua auséncia de mundo,
a gamificagdo oferece, na verdade, um envolvimento da pessoa
com um conceito. Usando a estética, a forma de raciocinio 16gico
promovendo aprendizagem, resolvendo problemas e ampliando
seu campo cognitivo.

A busca por novas produgoes educacionais e metodologias
assertivas, como a gamificacgdo, que oferecam um
desenvolvimento mais amplo no/do ensino, com espago e
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estrutura para o profissional educador utilizar sempre é bem-
vinda e necessaria. O interesse maior dessas produgcdes
educacionais esta ainda relacionado ao exercicio das relagbes
humanas, presencial e experimental aperfeicoando
comportamento e resolugdes de problemas dentro de um tempo e
situacao real.

Mas, as novas tecnologias e o avanco da inteligéncia artificial em
diversos campos de pesquisa, lazer, ciéncia, tecnologias de
assisténcia e comunicagdo estao cercando a todos, sendo impossivel
ndo utilizarmos, ou pelo menos, estar cientes de suas fungdes e
disponibilidades, também, para a educagado. Mantendo-nos
atualizados em tempo real sobre suas poténcias e possibilidades. Sao
muitos os problemas quando tratamos de uso de tecnologias,
principalmente, quando falamos de vicios comportamentais,
preguica mental e limitacdo de experiéncias psicossociais. Problemas
que nao serao descartados, mas articulados com possiveis respostas
ou solugdes a serem utilizadas.

No campo educacional algumas abordagens que geralmente
sao consideradas menos favoraveis ou desatualizadas no uso para
o ensino podem ser apontadas aqui, sendo elas: (i) Aulas
expositivas passivas onde o professor fala sozinho e os alunos
apenas ouvem, limitando a participagdo ativa dos alunos. (ii)
Avalia¢Oes baseadas apenas em testes padronizados, estes testes
podem nao fornecer uma visdo completa do progresso e das
habilidades do estudante, como, também, nao abranger
necessariamente as capacidades praticas, o pensamento critico ou
a resolugdo de problemas do mundo real. (iii) Enfase excessiva na
memorizacdo de fatos e informagdes, sem promover a
compreensao profunda e a aplicacao pratica do conhecimento. (iv)
Aulas descontextualizadas onde os contetidos ndio relacionam com as
situagbes da vida real ou ndo mostram aplicagdo pratica. (v)
Auseéncia de individualizacdo com metodologias ou abordagens
que nado levam em consideracgao as necessidades individuais e, (vi)
a Falta de interatividade e participacdo ativa dos estudantes com a
aula e conteudo.
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Encontrar novos produtos educacionais que resgatem a
vontade de descobrir o novo, o propdsito pessoal de cada um e
sua realizacdo ¢ de suma importancia dentro do campo
educacional. Por isso, o item (iv) do pardgrafo anterior, em
especial, deve ser frisado, ao tratar das abordagens consideradas
menos aplicaveis ou funcionais, mostram que na educagao segue
uma tradicao da repeticdo que deixa de lado abordagens e
possibilidades que se adéquam, sendo muito melhores ao se
movimentarem de maneira mais fluida com o instante e, por nao
conduzir conteidos que ndo se relacionam com as situagdes da
vida real. E como uma gamificagdo podera envolver os jovens
com o mundo real se estdao imersos na virtualidade?

A virtualidade, termo antigo, mas utilizado hoje dentro do
campo tecnolodgico, ja era debatido pelos antigos ao comentarem
sobre assuntos como politica, cultura, governo, conflitos e, esses
assuntos ficarem suspensos no ar, isto é, flutuantes e soltos no
pensamento das pessoas para que comentassem, desde opinido
até algo mais refinado no entendimento politico. A virtualidade
hoje, pode trazer assuntos que estdo, também, suspensos, mas
dentro de uma narrativa ou proposta em jogos ou algo similar,
sendo que fica para ser debatido, comentado ou assimilado pelo
publico-alvo.

Claro que, isso muda completamente o campo de a¢dao, como
podemos relembrar o que Bourdieu descreve em Os usos sociais da
ciéncia: por uma sociologia clinica do campo cientifico, os campos sao
os lugares de rela¢des de forcas que implicam tendéncias
imanentes e probabilidades objetivas. Um campo nao se orienta
totalmente ao acaso. Nem tudo nele é igualmente possivel e
impossivel em cada momento. Entre as vantagens sociais
daqueles que nasceram num campo, esta precisamente o fato de
ter, por uma espécie de ciéncia infusa, o dominio das leis
imanentes do campo leis ndo escritas que sao inscritas na
realidade em estado de tendéncias e de ter o que se chama em
rugby, mas também na Bolsa, o sentido de jogo. Por exemplo,
numerosos estudos o confirmam, as estratégias de reconversao
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que os cientistas praticam e que os conduzem a passar de um
dominio ou de um tema a outro sdao muito desigualmente
provaveis de acordo com os agentes, o capital de que dispdem, e
segundo a relagdo com o capital adquirido mediante sua prépria
maneira de adquirir esse capital. (Bourdieu, p.27, 1997)° [negrito e
destaque nosso].

A relagao com a gamificagao e a fala de Pierre Bourdieu aqui,
€ que, na escola o estudante em sala de aula estd em um campo do
professor ou da coordenacgao da escola onde o capital, isto é, os
fins sdo as notas a serem atingidas ou o conteiddo ensinado que
deve ser compreendido. Na gamifica¢do e na utilizagdo dos jogos
o campo de agao é do estudante, essa pessoa é quem domina e se
relaciona com o contetido, simbolos, imagens, narrativas e afins,
sendo o capital a finalizagao, superac¢do e exceléncia na conclusao
da tarefa, missao ou jornada realizada no processo. Nesse campo
os estudantes sao os agentes sociais inseridos que buscam
alcangar o seu capital, como diz Bourdieu (1997) e desenvolvem
estratégias que dependem, elas proprias, em grande parte, dessas
posigoes, nos limites de suas disposigoes.

A gamificagao, portanto, proporciona ao estudante a relagao
tedrico-pratica sendo utilizada em situagao real, por ser a pessoa
estudante quem estd a frente da experiéncia e vivéncia da
situagao. Poderia ser levantado a discussao de que o jogo é uma
fantasia e de nada tem de real, pois bem, assim seriam também as
situagoes dadas como exemplo pelo professor em sala de aula. Se
a imaginacgao de nada contribui, por que os exemplos do professor
pesariam para o estudante?

Existem intengOes, testes, problemas e solugdes que serdao
experimentadas no jogo, algo semelhante quando o docente pede
que o estudante ‘imagine” determinada situagdo durante o ensino
de um determinado contetido. O estudante esta sendo conduzido
a reconstrucao histdrica, algo parecido com a proposta realizada

5Pierre Bourdieu. Os usos sociais da ciéncia. Por uma sociologia clinica do
campo cientifico. Traducao Denice Barbara Catani. Ed. UNESP. SP, 1997.
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por R. G. Collingwood, quando abordado sobre a History as Re-
enactment. Assim, o estudante poderd ter uma empatia, experimentagao,
sensibilidade e uso do juizo, politica, com o que estd sendo narrado.

As facilidades e agilidades de informagdes, conhecimentos e
acessibilidades oferecem mentes muito mais rdpidas e
interessadas por algo novo. Neste caso, a mente dos estudantes
duela com as metodologias antiquadas (na perspectiva deles) e
tem o interesse real na busca por algo que torne real a suas vidas.
O uso da gamificagdo para o teste, aplicacdo e utilizagao de
linguagens, conteudos ligados ao tempo do estudante® permitem
de maneira mais acelerada demonstrar isso.

A educacao precisa se apropriar destes instrumentos de
ensino como fazem algumas equipes de atletas no automobilismo
por exemplo, com as simulagoes de pistas de corrida, situagoes de
ultrapassagem, frenagem, adquirindo assim respostas mais
rapidas para uma retomada de controle e readquirir velocidade,
enfim, muitos exemplos que sao postos aos atletas para sua
educacdo motora, fisica-muscular e, claro, intelectual. Para o
dominio de todas as situagdes, problemas e obstaculos que
possam vir surgir durante uma competicao.

Temos as equipes de E-sports, os esportes virtuais que
cresceram consideravelmente, no Brasil. Dados como o0s
apresentados depois da 10? edi¢cdo da Pesquisa Game Brasil 2023
durante o Big Festival na Sao Paulo Expo, de que os e-sports
tiveram um crescimento de 82,9%, alta de 1,7% em comparagao
com a pesquisa de 2022.

Nas escolas os estudantes possuem criatividade e interesse por
algo que possam participar, dialogar, sentir que estao avangando,
reconhecendo seus desempenhos. Além do estimulo muscular e
psicologico na mesma atividade. A gamificagao possibilita essa
formacao e o envolvimento com o letramento da pessoa.

¢ Podemos relacionar aqui o que descreve Hegel sobre o Tempo.
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LETRAMENTO

O letramento é muito associado ao campo da alfabetizagao,
mas os estudos sobre letramento e multiletramentos sao diversos
hoje em dia. E aplicado o letramento quando uma pessoa tem em
seu meio um campo que pode oferecer conteudo, linguagem e
discernimento para poder falar, explicar e aplicar aquilo a vida
dela. No exemplo, descrito por Barros (2017) uma pessoa pelo
simples fato de trabalhar em uma casa de politicos, mesmo nao
sabendo ler nem escrever, seja capaz de falar com certa
propriedade sobre politica.

Essa pessoa teria uma relagdo com o conteudo, a rotina, os
termos, o envolvimento tao profundos que a absor¢ao do conceito
e a aplicabilidade ocorreria de maneira simples. Seria uma forma
ou experiéncia de letramento o que essa pessoa adquiriu.

A gamificagao € uma forma de letramento. O aprendizado que
ocorre pelas narrativas, com os temas dos jogos, com a forma de
jogar e resolver problemas encontrando solugdes conduzem ao
letramento. A leitura e interpretagdo das narrativas, das agoes dos
personagens e seus propositos dentro dos jogos, isso quando temos
como exemplo jogos de storytelling, luta, role play game (rpg),
precisaremos dar maior atencao ao que estd como plano de fundo.

A gamificagdo é um recurso que pode ser usado para a
interpretacdo e o entendimento de conceitos filosoficos utilizados
em diversos jogos. A contribuicio desta forma de letramento
podera associar e relacionar com o ensino de filosofia, por
exemplo.

A educagdo estda em constante mudanca, devido as
perspectivas para melhorias no ensino e, das subjetividades de
cada profissional em sala de aula. Esses profissionais educacionais
possuem suas percepgoes alteradas, questionadas e testadas pelos
alunos, quando tem conteudos ensinados ou atividades
levantadas para verificar até onde foi absorvido o contetdo,
sendo preciso uma tomada de decisao rdpida, quanti e
qualitativamente em diregao ao Bem, a virtude e ao uso da Etica
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trazendo o bom senso (prudéncia), a ordem e o entendimento
para ter as respostas.

Claro que, a ordem, o bem, as virtudes e o entediamento
devem ser aplicados, em especial aos estudantes em sala de aula.
A ordem, nao se trata de uma ordem militar ou positivista’, mas,
sim, a de organizagao no pensamento e no uso das palavras de
quem fala e de quem ouve, sem destruir ou aniquilar de maneira
tiranica as possibilidades transformadoras e inovadoras das
pessoas ouvintes.

Essas tomadas de decisdes podem ser relacionadas aqui como
se a vida do profissional educador estivesse sendo gamificada o
tempo todo, se colocando em situagoes divergentes, cadticas, com
obstaculos que merecem a apropriacao de artefatos conceituais
que até em um instante eram apenas ideias, mas, agora, estdao
aplicadas a vida das pessoas. O mesmo ocorrerd com o0s
estudantes, que poderao tomar para si essa situagao e exemplo em
algum momento.

A Educacao é organica por estar engendrada a nos, pessoas
que transversalizam todas as épocas, tempos, possibilidades e
instantes que nossa consciéncia permite pensar. A Educagao est3,
portanto, em constante transformacdo na consciéncia de cada
pessoa, como, também, estd em constante vicissitude no mundo
onde as pessoas tentam aplicar essas transformagoes internas para
poder explicar a razao das coisas no mundo, seus efeitos e causas,
como, também, atribuir novos valores.

Cada experiéncia dessa diferente, oferece um campo vasto de
letramento. Como, por exemplo, a politica, as artes, a filosofia, as
religides, as culturas, enfim, isso por esses exemplos, mas que os
jogos podem oferecer maiores possibilidades por misturar,
questionar, duvidar, desconstruir e construir  outras
possibilidades

7 O positivismo é uma corrente filoséfica do séc. XIX que tem como defini¢ao o
uso da ciéncia e da ordem para o progresso humano, j& que existiria uma marcha
continua e progressiva que a humanidade deveria seguir. Augusto Comte e John
Stuart Mill sao os expoentes desse movimento.
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A proposta nesse trabalho e realizar a unido entre
gamificacdo, letramento, educacdo e ensino de filosofia, e, ainda
tratar sobre o conceito de Tempo em Platao utilizando o jogo de
Zelda: Occarina of Time parece ousadia ou inusitado, mas € uma
possibilidade rica em detalhes que o jogo construiu.

ZELDA: OCARINA OF TIME

The Legend of Zelda: Ocarina of Time é um jogo de agao e
aventura desenvolvido pela Nintendo e langado em 1998 para o
console Nintendo 64. Considerado um marco na industria dos
videogames, o0 jogo segue a jornada do personagem Link, o
protagonista, em sua missao de resgatar a princesa Zelda e salvar
o reino de Hyrule. A histéria se desenrola em dois periodos de
tempo: uma infancia de Link e sua vida adulta. Inicialmente, Link
¢ um jovem morador da Floresta Kokiri que é convocado pela
arvore Deku para embarcar em uma jornada épica. Ele descobre
que Ganondorf, um poderoso vildo, busca a Triforce, uma reliquia
sagrada capaz de realizar desejos. Link € encarregado de
encontrar os medaillons sagrados e despertar a Princesa Zelda
para derrotar Ganondorf. Durante a aventura, Link explora um
vasto mundo aberto, enfrentando diversos inimigos, resolvendo
quebra-cabegas e interagindo com personagens memoraveis. Ele
utiliza armas e equipamentos como a lendaria espada Mestra,
escudos, arcos e flechas e a ocarina do tempo, um instrumento
musical com poderes misticos.

O jogo apresenta masmorras desafiadoras, cada uma com seu
proprio tema e conjunto de quebra-cabegas, além de chefes
imponentes que testam as habilidades do jogador. A medida que
a histdria avanga, Link enfrenta obstaculos e desafios complexos
que o levam a locais iconicos, como o Templo da Floresta, o
Templo do Fogo e o Templo da Agua. Um aspecto notavel do jogo
€ o seu sistema de tempo, no qual os eventos ocorrem em ciclos de
dia e noite, afetando a interagdo com os personagens e o progresso
da historia. The Legend of Zelda: Ocarina of Time é aclamado por
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sua jogabilidade envolvente, narrativa cativante, trilha sonora
memoravel e design de mundo inovador. O jogo recebeu
inimeros prémios e € frequentemente citado como um dos
melhores jogos de todos os tempos. Sua influéncia na industria
dos videogames é inegavel, estabelecendo padrdes para jogos de
aventura em mundo aberto e deixando um legado duradouro.

Conceito de Tempo em Ocarina of Time e o letramento para a
vida

O jogo de Zelda: Ocarina of Time transversaliza com a
filosofia, em especial o conceito e as obras platonicas devido as
representagdes e os simbolos para a consciéncia e a jornada do
her6i em  despertar a Si, amadurecendo, aceitando
responsabilidades, adquirindo coragem, temperanga, sabedoria
em direcdo a justica. Sendo essas as quatro virtudes cardinais para
o filésofo Platao. Virtudes estas que guiam as pessoas para
encontrar o seu proposito e realiza-lo.

O personagem Link, como vimos no resumo do jogo, passa
por duas fases, a primeira na infancia e a segura na fase adulta,
entenda madura. Podemos descrever como a representagao do
que encontramos na obra do Timeu® e nA Republica® de Platao,
quando explica que temos uma relagdo de educagdo entre nossa
parte mais nova, o corpo e, nossa parte mais antiga, a Alma.
Como faz Link durante sua jornada. Link enfrenta obstaculos e
desafios iniciais que o coloca sob posse de artefatos que
permitirdo um despertar e mudanga significativa.

A jornada enfrentada por Link no jogo de Zelda: Ocarina of
Time o coloca em certo instante sob posse de uma espada mestra
que lhe serve como chave de algo maior junto a trés joias para ter
acesso ao Templo do Tempo, ali dentro, ele ganha conhecimento e

8 Timeu, 31c-33b;
° Repuiblica, 485b, 487a
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amadurecimento, sendo que, ao despertar ele nao se enxerga
como sendo uma crianga e sim como adulto.

O Tempo é Um apenas em Ocarina of Time. Nossa percepgao
se movimenta entre passado, presente e possibilidade futura.
Assim como podemos acessar essas percepgoes de mudanga de
tempo quando tocamos a ocarina, seja para se deslocar pela
percepcao de tempo ou para curar uma determinada pessoa por
exemplo. A ocarina é um instrumento musical parecido como
uma flauta rastica. Se relacionar com a musica é algo bem
parecido com a descricdo de Platdao sobre nossa consciéncia
mantendo uma colaboragado junto a Musa da musica, Euterpe.

A musica, portanto, para Platio é o entendimento da
frequéncia das coisas, dando razdao a sua forma fisica, seu
propdsito como coisa e sua alternancia no campo fisico até sofrer
mudangas totais chegando a entropia. A musica no jogo nos faz
entender comandos, mudar nossa situagao fisica para um estado
mais maduro e forte e, podemos, também, retornar a um estado
mais agil e jovial.

Essa passagem no Tempo pode ser representada como o
amadurecimento de qualquer pessoa que ao refletir sobre suas
experiéncias no mundo havera de ‘crescer’, isto é, amadurecer
internamente, longe dos olhos fisicos das demais pessoas. Simbolo
do entrar do Templo. As trés joias podem ser relacionadas as trés
partes mortais da alma que para Platdo, sao descritas como
instaladas no corpo, sendo elas: a parte instintiva que governa
nossos impulsos e respostas imediatas sem muito juizo ou
racionalizagao. Parte nutritiva que governa nossas emogoes e
respostas sentimentais boas e/ou ruins. E, a parte intelectiva que
governa ou gera as hossas opinides sobre as coisas do mundo.

Devemos educar e dominar essas trés partes para ter clareza
e bom uso da Razao, simbolizado no jogo, pela espada mestra. A
espada é um simbolo utilizado desde a antiguidade para
demonstrar o uso da razao como instrumento que elimina os
problemas, cortando o que € desnecessdrio em nossa jornada
intelectual.
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As trés joias e a espada estao sobre o dominio da pessoa que
joga, representando a acgao disso tudo pelo personagem Link
dentro do jogo. Dentro do Templo somente o jogador quem entra.
E uma conquista do jogador que conduziu o personagem até ali.
Levando em consideracdo que, somente Link e Zelda, essa a
Guardia da Force da Inteligéncia ja entraram no Templo. Portanto,
como Link, no Templo, ninguém entra em nossa Alma, além da
inteligéncia, para entendermos onde melhoramos, e, saber quais
as gldrias atingimos no decorrer da vida.

Dominar estes aspectos da alma mortal é tornar-se uma
pessoa madura e, assim, acessar com pureza nas agoes,
sentimentos e uso das palavras até as Formas, conceitos plenos e
perfeitos da ordem que governa o universo, a nds mesmos e, Nos
possibilitando alcangar o significado pela consciéncia ao pensar
sobre tudo existente. As Formas no jogo sao representadas pelas
trés forcas supremas: Coragem, Poder e Inteligéncia. Temos que
manter em equilibrio essas Formas ja que, Coragem e Poder sem
Inteligéncia podem levar a atos perversos e insanos. Coragem e
Inteligéncia sem Poder podem adormecer na preguica ou falta de
motivacado, sabe que pode fazer, mas nao o faz.

No jogo o Poder, representado pelo vildo Ganondorf, tenta
corromper a Coragem e a Inteligéncia para dominar todo o
mundo. Neste caso, podemos representar a Ignorancia tomando
para si a razao das coisas pelo uso da opiniao, sem a certeza pelo
uso da inteligéncia e, a agao justa pela coragem.

ENSINO DE FILOSOFIA E O CONCEITO DE TEMPO EM
PLATAO

Platdao descreve que para obter uma melhor relacdo com
nossas dimensdes de entendimento, descrito como sendo as
Formas (eidos), ele escreve que precisamos educar o corpo e os
nossos seis sentidos (visao, audigao, olfato, paladar, tato e
intuigao), além disso, educar a chamada triparte mortal do corpo,
sendo elas: a nutritiva, sensitiva e a intelectiva. Cada uma
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corresponde aos nossos instintos, emogdes e pensamentos. Temos
que educar essas partes mortais para ter acesso as Dimensoes do
Entendimento que moram na parte mais nobre, a Alma, que fica na
cabeca. Caso contrario, toda vez que tentarmos nos relacionar com
o conceito de Justica, por exemplo, seremos postos a pensar de
forma falha por impulsos ou emocgdes vis e futeis dominando
nossa consciéncia.

Link na fase de sua infancia mantém essa educacao ao
avangar pela aventura e adquirir novas habilidades, refinar outras
e adquirir as joias especiais, as pedras espirituais, com os amigos
que ganha no decorrer da aventura — compreendidas aqui as joias
como o equilibrio sobre cada parte da alma mortal do corpo.

A amizade (philia) é um tema da filosofia platonica por se
tratar da relacdo entre as experiéncias do corpo junto da
consciéncia, a Alma, dialogando e aprendendo entre acertos e
erros com os eventos ocorridos no mundo e pensados pela Alma.
O personagem nao fala o jogo todo, sendo a voz dele interpretada
pela voz da pessoa quem joga, ou pela verbalizagao mental, a voz
da consciéncia. Isso quando queremos saber para onde ir, 0 que
fazer, qual tomada de decisao realizar.

Além disso, Link possui um artefato que é a Ocarina do
Tempo, uma flauta que possui uma melodia do Tempo capaz de
abrir as portas secretas do Templo do Tempo, e postas as pedras
espirituais no altar sagrado — entenda o discernimento da pessoa —
, podemos adquirir a Espada Mestra (Master Sword). A espada é
capaz de acessar o reino sagrado, simbolo e representacao da
Razdo. E quando chegamos ao uso da prudéncia e acesso a Razio
plena. A razao é a espada que elimina os obstaculos da falsidade e
do erro. Aplicada a retidao da lamina que ¢ a ética. O cabo é o
autocontrole sobre instinto, emogao e pensamento (doxa).

Na filosofia escrita de Platdo a pessoa que busca realizar o
exercicio e a jornada para a autodescoberta precisa ser virtuosa,
tendo como virtudes cardinais a Coragem, Temperanca,
Sabedoria e Justica. Coragem para se langar ao mundo em sua
navegacao pessoal, onde sua remada e esfor¢o atingirao
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descobertas, habilidades e visdes de mundo muito mais apuradas
do que pelo olhar dos outros. Essa jornada é simbolizada pelo
cavalgar. A Temperanga para saber medir bem o que € seu e o que
¢ importante para completar seus objetivos. Sabedoria para nao
perder tempo e se desvirtuar daquilo que é verdadeiro e
importante para Si e para o seu amadurecimento. Justica para nao
retirar de outra pessoa o que € dela por direito, apenas por
capricho ou honrarias que nao cabe a pessoa tomar para si por um
status quo.

Platao descreve que nessa jornada nos relacionamos com nove
musas — as Ciéncias Antigas — sendo para ele, a Musica, a musa
Euterpe, a mais elevada. A musica descreve as frequéncias de cada
corpo, cada objeto e massa existente no universo. Tudo é feito a
partir da frequéncia existente. Em Ocarina of Time a flauta com a
melodia tocada simboliza a nossa frequéncia, a da busca e do
conhecimento adquirido em nossa conduta. Abrir o Templo do
Tempo é abrir nosso estado de consciéncia mais profundo, sabendo
nosso proposito, importancia, dire¢do e como agir para conquistar.
Assumindo responsabilidade e disciplina daqui para frente sem se
perder em agOes desnecessdrias, na procrastinagao e distragao.

A triforce esta relacionada com a representacdo geométrica
de Platao do triangulo equildtero. Platao descreve no Timeu que o
triangulo representa o Elemento Fogo, a clareza e o Entendimento
Pleno sobre as coisas no mundo e sobre Si. Nessa representagao
possui em sua divisao interna trés triangulos iguais e uma
abertura no centro. Isso, nos conduz ao exercicio abstrato
matematico da figura geométrica onde um triangulo de trés lados
¢ aberto, sua base € o centro e suas abas as pontas.

Portanto, o triangulo simboliza o Entendimento sobre os trés
aspectos do proprio Entendimento e da relagao dos trés aspectos
do Tempo. No Entendimento a pessoa que chegou até essa
dimensao de compreensdao consegue separar o entendimento
entre o que o Eu da pessoa pensa, aprende e pode ensinar.
Sabendo da diferenca existente no entendimento do Outro,
simbolizando todas as pessoas que sao diferentes do buscador.
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Todas as pessoas pensam diferentes, desejam algo e tem suas
opinides particulares devendo ser compreendido e respeitado o
lugar delas e o nivel de entendimento. A tltima compreensao é a
do Mesmo, descrita por Platdo como sendo do espago que ocorre
as coisas entre o Eu e o Outro.

A pessoa agora com esse grau de compreensao podera se
relacionar com suas experiéncias tomadas em outros instantes da
vida. Entao, a Alma € o tnico lugar para Platdo que podemos ir e
voltar no Tempo. Mantemos a relagdo com os instantes passados e
as possibilidades futuras. Em nossa alma, portanto, posso pensar
sobre as situagOes que ja ocorreram (passado), como posso pensar
nas possibilidades futuras existentes (futuro) relacionados com o
que busco. O Tempo sempre E para Platdo. Nao saimos do
primeiro dia de criacdo. Ainda estamos nesse instante, o que faz
termos a nogao de tempo passando é a percepgao de mundo. Isto
¢, a nocao de mudanga de dia para noite devido a movimentagao
celeste, sendo que no universo tudo permanece em expansao
desde o momento inicial.

CONSIDERACOES FINAIS

O letramento pelo uso da gamifica¢dao ¢ de grande valia para
a educagao. O crescimento do uso do recurso para formagao,
aperfeicoamento de atletas pode seguir como modelo para testes e
aplicacao em sala de aula.

O uso da gamificacao pelo jogo The Legend of Zelda: Ocarina
of Time tem elementos que se relacionam com os da filosofia
descrita pelo filésofo Platao, nas obras do Timeu e na Republica.
Essa forma de letramento filosofico deveria ser aplicada ao
publico que consome e, também levado adiante em salas de aula.
Os recursos digitais para divulgagao, explicagdes e recortes como
os que os influenciadores digitais utilizam em canais do youtube
promovem uma maneira de interpretagdo, mas como recurso
filosofico e do ensino filosofico da filosofia nao é o propdsito final.
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Os estudantes sendo os jogadores e as pessoas que controlam
a situacao, deixam eles envolvidos, imersos e com o raciocinio
deles ativos proporcionam o uso da inteligéncia por buscarem
respostas e solugdes em tempo real. Em Zelda, o jogo proporciona
uma leitura e imersao com a filosofia platonica executando uma
navegacao pessoal, onde desde o inicio o jogador parte do nao-
saber até o saber pleno, pela conquista de eliminar os defeitos,
vindo pela representacdo dos inimigos, e, alcancar o bem,
equilibrio com o fim harmonico dentro do jogo.

A relacdo com os elementos da filosofia platonica é
importantes para perguntas que ajudam a construir nossa
esséncia e personalidade. Além da reflexao com a ética aplicada, a
estética, a linguagem e a politica.
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CAPITULO 4

A INSERCAO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DA
INFORMACAO E COMUNICACAO NOS
PROCESSOS FORMATIVOS CONTINUADOS DA
DOCENCIA: UMA ANALISE A PARTIR DA
REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

Francielda Lima da Cunha Pinheiro!
Adriana Ramos dos Santos?
Fernanda de cassia Bortolini3

INTRODUCAO

As formacgOes continuadas de professores e a insercao de
tecnologias digitais e suas ferramentas nesses processos
formativos, é sem duvida hoje, uma tematica bastante pesquisada
em contextos educacionais. Esta revisao sistematica tem o objetivo
conhecer e analisar o quantitativo de dissertagdes, que estao
disponiveis na plataforma Periddicos Capes e que apresentam
como objeto de estudo a insercao das tecnologias digitais em
formagoes continuadas de professores na educagao basica.

As categorias de inclusdo para esta pesquisa abrangem todas
as Dissertacdes disponiveis nas fontes de dados oficiais que
tivessem como categorias a insercao tecnoldgica digital em
processos formativos continuados da docéncia. Desse modo nao
estabelecemos o recorte em anos, mas, pela tematica. Utilizamos
as seguintes palavras-chave para a busca dos trabalhos:

1 (PPGE/UFAC). E-mail: francinepinheiro955@gmail.com.
2 (PPGE/UFAC). E-mail: adriana.santos@ufac.br.
3 (PPGE/UFAC). E-mail: fernanada.bortolini@sou.ufac.br.
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"Tecnologias Digitais", "Formagoes continuadas” e Formacao
Docente". A escolha desses descritores tinha o propdsito de
garantir que os resultados fossem diretamente relevantes para o
escopo da pesquisa em questdo. Escolhemos dentre 46
disserta¢Oes, apenas cinco, cuja temadtica trata especificamente de
Insercao tecnoldgica Digital em processos formativos continuados
da docéncia.

Este trabalho € composto por duas segdes intituladas:
tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo como
ferramentas de aprendizagem continuada docente; insercao
tecnologica nos processos de formagao continuada da docéncia.

TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO COMO FERRAMENTAS DE
APRENDIZAGEM CONTINUADA DOCENTE

Para nos referenciar sobre as tecnologias digitais como meios
facilitadores de informagOes e aprendizagens nas formacoes
continuadas docentes, fazemos abordagem de autores como
Kenski, que é uma pesquisadora brasileira na area de Educagao e
Tecnologia. Em seu livro intitulado "Tecnologias e Ensino
Presencial e a Distancia" publicado em 2003, a autora aborda de
maneira abrangente o impacto das tecnologias no ensino, tanto no
ambiente presencial quanto no ensino a distancia.

A obra destaca a importancia da integragao de tecnologias no
contexto educacional e explora como essas ferramentas podem
aprimorar a experiéncia de aprendizagem. Kenski (2003) ressalta
que as tecnologias ndo devem ser vistas como uma substituicao
direta dos métodos tradicionais de ensino, mas sim como recursos
que tém o potencial de enriquecer e diversificar o processo
educativo.

Kenski (2003), também enfatiza a necessidade de uma
abordagem pedagogica adequada ao incorporar tecnologias na
educagdo. Ela destaca que os educadores devem planejar
cuidadosamente o uso das tecnologias, alinhando-as aos objetivos de
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aprendizagem e as necessidades dos estudantes. Além disso, a
autora aborda a importancia da formagao continua dos professores
para que possam utilizar as tecnologias de maneira eficaz.

Em Kenski (2003), ela reconhece o potencial das tecnologias
para superar barreiras geograficas e promover a educagdo a
distancia, ampliando o acesso a educagao. Ela também discute
desafios relacionados a inclusao digital e a equidade no acesso as
tecnologias educacionais.

Por fim, o trabalho de Kenski (2003) destaca a relevancia das
tecnologias no contexto educacional, enfatizando a importancia de
uma abordagem pedagdgica bem fundamentada e da formagao
adequada de professores para explorar plenamente o potencial
das tecnologias na aprendizagem. Suas ideias continuam sendo
uma referéncia importante para aqueles que buscam compreender
a relagao entre educacgao e tecnologia.

Com o livro "Novas Tecnologias e Mediagao Pedagdgica," de
Moran; Masetto e Behrens (2000) que tratam da interse¢ao entre
tecnologia e pedagogia na educacao, os autores abordam como as
novas tecnologias podem ser usadas de maneira eficaz para
promover a aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades,
bem como aprimorar a experiéncia educacional em diferentes
contextos.

Os autores discutem como a tecnologia pode ser usada como
uma ferramenta de mediagao pedagdgica, ou seja, como um meio
para facilitar a aprendizagem e a interacdo entre alunos,
professores e contetido. Eles abordam o papel das tecnologias na
promogao de metodologias ativas de ensino, nas quais os alunos
desempenham um papel mais ativo na constru¢ao do
conhecimento.

Moran; Masetto e Behrens (2000) exploram como as
tecnologias podem ser utilizadas para desenvolver competéncias
essenciais, como a habilidade de buscar informagdes, analisar
dados e resolver problemas de maneira critica. Enfatizam ainda, a
importancia da aprendizagem colaborativa e discutem como as
tecnologias podem facilitar a colaboragao entre os alunos. Tratam
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ainda, de como criar ambientes de aprendizagem digitais eficazes
e como os educadores podem projetar atividades de ensino que
tiram proveito desses ambientes.

Os autores acima, também abordam os desafios e
oportunidades associados a integracao de tecnologia na educagao,
incluindo questoes de acesso, equidade e seguranga. Exploram
como as tecnologias podem ser usadas para enriquecer a pratica
educacional, promover a aprendizagem significativa e preparar os
alunos para um mundo cada vez mais digital. Ela oferece dicas e
orientagdes para educadores interessados em aprimorar suas
abordagens de ensino com o uso de tecnologia.

Almeida e Valente (2016) fazem uma abordagem sobre as
politicas das tecnologias educacionais da década de 80, que o Brasil
ja esteve com outros paises na vanguarda da criagao de politicas de
tecnologia educacional na década de 80. O Proinfo — Programa
Nacional de Informatica na Educagdo, — elaborado em 1997, previa
agoes integradas de formagao de professores, geracao de contetdos e
recursos digitais e infraestrutura, mas com o passar dos anos foi
transformando-se em agdes isoladas e episodicas.

Vasconcelos (2020) reconhece que as TDIC desempenham um
papel significativo em todos os setores da sociedade, incluindo a
educagdo, e que a integragao eficaz dessas tecnologias requer uma
mudanga nos conhecimentos e praticas dos professores, bem como
nos processos de ensino e aprendizagem. enfatiza que a integragao
das TDIC na formagao de pedagogos nao pode ignorar os saberes
praticos e vivenciais, uma vez que a construcao e a aplicacao desses
saberes ocorrem na interacdo entre o conhecimento académico, 0s
saberes profissionais e os saberes docentes.

INSERCAO TECNOLOGICA NOS PROCESSOS DE
FORMACAO CONTINUADA DA DOCENCIA

A sociedade contemporanea apresenta como caracteristica a

predominancia de acelerado processo de transformacao, gerados
pelas tecnologias digitais (TDIC), que tem como fundamento
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primordial a busca constante de conhecimentos, informagoes,
interagOes sociais e disseminacao destas, de forma instantanea.

Uma tematica recorrente em estudos, abordam a integragao
tecnoldgica digital em formacao continuada, consideravel ntimero
de pesquisas, apontam a caréncia das TDIC na formacao
continuada de professores como ferramentas de trabalho.

Ainda nessa perspectiva, Moran, Masetto e Behrens (2013)
ressaltam que os professores, em geral, tém dificuldade em
dominar as TDIC, mas tentam fazer tudo o que podem. Apesar
disso, o autor enfatiza que, esses professores estdao presos a uma
estrutura repressiva, controladora e repetitiva, de modo que,
quando tentam mudar, ndo sabem como fazé-lo e nao se sentem
seguros em experimentar as ferramentas digitais.

E nesse contexto tecnolégico e digital que parte dos trabalhos
cientificos defendem a necessidade das formagdes continuadas
docentes para o uso das tecnologias digitais, de modo que o
professor possa estar apto a explorar diversos recursos digitais,
tornando possivel a aquisi¢ao e ampliagao dos conhecimentos.

Mais que desafio, as formagdes continuadas de professores
para o uso tecnoldgico digital sao direito e necessidade dos
educadores, uma vez que a presenca das tecnologias digitais em
ambientes escolares (tecnologia mobile) é uma realidade
constante. Desta forma, as tecnologias precisam ser alinhadas aos
processos de ensino e aprendizagem, através primeiro de um
curriculo pensado, vidvel e materializado de fato, através dos
processos formativos continuados da docéncia.

As grandes mudangas e transformagbes que estao
acontecendo com a educagdo, ainda ndo foram capazes de
chegarem de forma razoavel em espacos escolares mais distantes
dos grandes centros urbanos do Brasil, dificultando a formacao
continuada de docentes que sao os responsaveis de incentivar
alunos a trilharem o melhor caminho. Sobre essa desigualdade de
acesso, Vasconcelos afirma que:
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Quando se trata de TDIC e internet, as razdes pelas quais existem
“analfabetos digitais” podem ser ampliadas pela “distribuicdo desigual das
TDIC e as diferengas sociais e economicas no Brasil, [...] necessitando de
politicas que busquem mitigar tal realidade” (Vasconcelos, 2020, p.79).

Nesse sentido, Almeida e Valente (2016) reiteram que,
precisam ser oferecidas oportunidades formativas aos professores
de forma que estes venham se apropriar pedagogicamente das
midias e TDIC integrando-as aos processos de ensino e
aprendizagem. E, a partir dessas competéncias digitais tenham
capacidades de analisar por qué, para qué, com o qué, como e
quando integrar esse conhecimento as suas praticas pedagdgicas.

Entretanto, quando analisamos os trabalhos cientificos para o
uso das TDIC em processos de formacdo em educacdo,
verificamos que a educagao publica brasileira apresenta gargalos e
desafios de ordem estrutural o que torna o fazer docente para a
utilizagdo das TDIC mais desafiador, fazendo que o professor
tome uma responsabilidade de buscar sua auto formagao, se
atualizando com o proposito de tornar o ensino e a aprendizagem
mais produtivo e eficaz.

Sobre as limitagdes para o acesso as tecnologias digitais
enfrentadas por educadores do pais, Kenski (2012), corrobora
dizendo que os acessos aos recursos tecnoldgicos e demais
materiais fisicos ndo sao adequados para as necessidades docentes
e consideravel parte das escolas nao tém condi¢des minimas de
infraestrutura.

Diante deste cenario de escassez de recursos tecnologicos
digitais e formagdes docentes para o uso destas, € requerido mais
responsabilidades do professor, lhe impondo mais sobrecargas,
exigindo-lhe novas posturas, frente a busca por sua autoformagao
continuada. Portanto, conforme Névoa (1992), essa formagdo nao
acontece por acumulacdo exteriores de conhecimentos, mas
sobretudo pela reflexividade critica das a¢des docente, de modo
permanente, reconstruindo permanentemente sua identidade
investido em suas experiéncias.
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Por sua vez a legislacao brasileira, preconiza uma serie de
competéncias que devem ser desenvolvidas pelos discentes, por
isso, é importante abordar as duas competéncias que debatem o
uso das TDIC em meio a escola, sobre isso a BNCC destaca:

Competéncia 4: Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-
motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, bem
como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

Competéncia 5: Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informacdo e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva
(Brasil, 2017).

Quem podera conduzir esses processos de ensino e
aprendizagem de modo a propiciar aos alunos o desenvolvimento
destas habilidades preconizadas na BNCC? E quais habilidades e
competéncias precisa adquirir o docente nessa atual sociedade
tecnoldgica e digital?

Segundo Moran, Masetto e Behrens (2000), as tecnologias
digitais quando manuseadas, podem desenvolver competéncias
fundamentais entre as quais buscar informagoes, analisar dados e
resolver problemas de maneira critica. Os autores enfatizam
ainda, a importancia da aprendizagem colaborativa, o que reforga
desse modo, que o acesso as tecnologias de informagdo e
comunicagdo, podem gerar importante contribuicdo neste
contexto formativo docente, cabendo ao professor conhecer e
avaliar as potencialidades dos varios meios de comunicagao a sua
disposicao e a partir do acesso, manuseio, vai se adquirindo
habilidades com os recursos digitais e ganhando competéncias
com as novas tecnologias.

Para Kenski (2003), as tecnologias nas escolas e na sociedade
além de proporcionar novas formas de aprendizagens, promovem
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processos de interagao, integracao, e imersao total do aprendiz.
Além de mediar e diversificar as aprendizagens, as tecnologias
digitais contribuem para avancos socialmente validos. Sendo o
professor, o disseminador, o orientador de informagoes, manusear
as tecnologias digitais, para informar, produzir e disseminar
conhecimentos, portanto protagonista de educacdo significativa
para a vida

Nesse sentido, Moran, Masetto e Behrens (2000) apontam que
¢ importante que o professor integre todas as tecnologias: as
telematicas, as audiovisuais, ludicas, as textuais, musicais.
Passamos muito rapidamente do livro, para a televisao e o video e
destes para a Internet sem saber explorar todas as possibilidades
de cada meio. O docente deve encontrar a forma mais adequada
de integrar as varias tecnologias e o0s procedimentos
metodoldgicos mais eficazes na construcao das aprendizagens.

Considerando o cendario educacional brasileiro sobre a
formagao docente para o uso tecnolodgico digital, percebemos que
ainda temos um caminho extenso e arduo para que de fato
acontecam essas conexoes e interagdes de forma a se materializar
a cultura digital que é tdo necessaria para facilitar o acesso as
informacdes e a disseminag¢dao dos conhecimentos. No entanto,
enquanto nao avancamos hesse contexto, algumas agOes
propostas por Kenski para as formagdes docentes sao validas:

A aprendizagem nao precisa ser mais apenas um processo solitario de
aquisi¢do e dominio de conhecimentos. Ela pode ser dar de forma coletiva
e integrada, articulando informagdes e pessoas que estdo em locais
diferentes e que sao de idade, sexo, condigles fisicas, areas e niveis
diferenciados de formagao (Kenski, 2003, p.5).

Nesse sentido, a autora ressalta as aprendizagens formativas
docentes colaborativas, articuladas pelas tecnologias digitais.
Todavia, ndo temos as ferramentas digitais tecnologicas utilizadas
para esses fins, mas como instrumentos que podem propiciar
acessibilidade as informagdes e a possibilidade de cooperagao
entre pessoas e instituigdes, construindo processos de formagoes
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continuadas colaborativas através das experiéncias e praticas
docentes.

Por sua vez, Valente (2013) menciona que € necessario
integrar as TDIC ao curriculo escolar, pois o professor terd o papel
de agente de aprendizagem, atuando como mediador entre a
tecnologia e o contetdo, este portanto, deve estar familiarizado
com as fungoes educacionais dos computadores, tele moveis e da
internet, bem como dominar as ferramentas que podem ser
utilizadas durante as aulas, interagir com os alunos e atuar como
mediador da aprendizagem.

Todavia procuramos trabalhar neste artigo, o enfoque em que
a tecnologia ¢ compreendida como uma ferramenta de apoio ao
processo de ensino e aprendizagem dos contetdos disciplinares, e
que a formacgao adequada de professores é fundamental para o
uso de tais tecnologias na educagdo, de acordo com essa
perspectiva critico-reflexiva (Almeida, 2000 e Valente, 1997).

Portanto, ao realizar a literatura cientifica (tabela 1) sobre as
formagoes docentes para o uso das TDIC, ficam evidenciados a
crescente e urgente necessidade formativa continuada de
professores para o uso tecnologico digital, pois ainda na educacao
publica do Brasil, nao estao consolidadas nem curriculo formativo
docente, nem processos de formacao continuadas para o uso das
tecnologias digitais, e que de acordo com os trabalhos cientificos,
um dos fatores preponderantes para a nao materializagdo da
insercao tecnologica digital, sao a priori, falta de infraestrutura
para o aparato tecnoldgico e escassos recursos tecnoldgicos
digitais na educagao publica brasileira.

Tabela 1: Trabalhos selecionados na Base dedados da CAPES para
analise da tematica com base nas palavras chaves.

AUTOR(A) TITULO INSTITUICAO | ANO
TALITA Formacao UNIVERSIDADE | 2022
OLIVEIRA Continuada De | ESTADUAL DE
DUARTE Professoras/Es Para | SANTA CRUZ

O Uso Das
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Tecnologias

Digitais:

contribuicoes do

Ncleo de

Tecnologia

Municipal de

Itabuna/BA
CINTHIA Formacao UNIVERSIDADE | 2019
CRISTINA Continuada DE BRASILIA
AZEVEDO DE | Colaborativa
PAULA Docente e o Uso

das TDICs: Estado

do Conhecimento.
MARILIZE Formacao UNIVERSIDADE | 2022
FERREIRA DO | Continuada  Para | ESTADUAL DO
AMARAL Professores: Uma | RIO GRANDE
SANTOS pesquisa-agao sobre | DO SUL

o uso das

tecnologias digitais

com os docentes do

Litoral Norte do Rio

Grande do Sul/RS
MARISTELA Formacgao UNIVERSIDADE | 2014
MARIA Continuada De | FEDERAL DE
ANDRADE DA | Professores E | PERNAMBUCO
SILVA Tecnologia:

Concepgoes

Docentes,

Possibilidades E

Desafios Do Uso

Das Tecnologias

Digitais Na

Educacao Basica
CRISIANY Itinerario UNIVERSIDADE | 2021
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ALVES DE | Formativo Em | FEDERAL DO

SOUZA Competéncias RIO  GRANDE
Digitais Para | DO NORTE
Professores Da

Educacao  Basica:
Uma Proposta A
Partir Das Matrizes
Brasileiras.

Fonte: as autoras (2023).

O enfoque do trabalho de Duarte (2022), esta no potencial do
nucleo de tecnologia municipal como ¢érgao formativo docente
para o uso tecnoldgico. Esse trabalho cientifico discute sobre a
importancia das politicas publicas educacionais voltadas a
formagao docente para o uso das tecnologias digitais na escola e
as agdes do ntcleo de tecnologia municipal nesse processo
formativo.

Os resultados apresentados indicam que o nucleo
tecnoldgico municipal pode atuar como protagonista na formacao
docente para o uso das tecnologias digitais visto que a potencial
para fortalecer o trabalho desenvolvido por esses profissionais nas
escolas e possibilitar a utilizagdo dos recursos digitais no processo
de aprendizagem dos alunos.

A pesquisa aponta também que € preciso aumentar o
numero de formadores para atendimento ampliado e qualitativo
dessa rede ensino para que se possa ofertar ndao somente cursos,
mas implementar um planejamento para acompanhamento dos
professores e suas respectivas unidades escolares.

Paula (2019) aborda como questdo inicial: A utilizagdo das
Tecnologias Digitais de Informacgdao e Comunicagao (TDIC) em
uma cultura colaborativa docente contribuem para a formagao
continua do professor? A autora defende as formacoes
continuadas na perspectiva da cibercultura, com enfoque na
categoria Cultura Colaborativa Docente, numa abordagem critica.

81




A dissertagao traz dois eixos basicos: o de cibercultura e as
formagdes colaborativas. Para a autora, a cibercultura proporciona
um contexto formativo, no qual as relagdes entre professores que
visam um interesse comum, podem por meio de trocas de
conhecimento dentro de um ciberespago, como uma incubadora,
concretizar a participagio de forma democrdtica com a
multiplicidades de saberes oportunos aplicaveis no contexto deste
professor.

A pesquisa de Santos (2022), a formagdo continuada para
professores: Uma pesquisa-acdo sobre o uso das tecnologias
digitais com os docentes do Litoral Norte do Rio Grande do
Sul/RS, a autora faz uma abordagem através de uma investigacao
dos processos de formagao continuada, utilizando multiplos
recursos e estratégias de aprendizagem tecnoldgica na
modalidade de Educacao a Distancia e presencial.

Visando a compreensdo para esclarecer como o
compartilhamento de experiéncias e aquisi¢do de conhecimento
digitais, pode contribuir para os docentes do bloco pedagogico de
alfabetizagao, Santos (2022) verificou que as formagoes presenciais
sao mais produtivas que as formagdes EAD, isso porque falta de
apropriacdo tecnoldgica e a falta de tempo dificultam as
formacdes docentes a distancia.

Com os principais resultados na pesquisa, observou-se que
as formagoes nas duas modalidades (presencial e EAD) podem
retratar as suas dificuldades, por exemplo, de incentivar os
cursistas a participar e interagir na formacao e construir vinculos
a distancia, como a falta de tempo por parte dos professores e
falta de apropriagao tecnologica.

Silva (2014), faz uma abordagem dessa perspectiva docentes
sobre as possibilidades e os usos das tecnologias digitais na
educagao basica. A autora observa que ja existe um olhar dos
professores sobre as possibilidades de aprendizagem na
perspectiva construcionista com as TDIC, porém ¢ dificil a
integracdao tecnologica com as TDIC se a cultura escolar
conservadora também nao for mudada. O trabalho aponta ainda
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que, se somente professores mudarem suas concepgdes em relagao
a aprendizagem com as TDIC nao serd possivel a aprendizagem
exitosa.

Souza (2021) salienta, que a infraestrutura e as formagoes
docentes para o uso das tecnologias nas escolas, ainda nado
conseguiram proporcionar uma integragao das tecnologias
digitais aos curriculos, portanto ainda nao conseguiram promover
aos professores competéncias digitais. O que foi provido de
recursos, programas de fomento as tecnologias digitais, e
formagdes sao insuficientes para superar os novos desafios,
portanto essa pesquisa busca contribuir com possibilidade de
formacao continuada com foco nas competéncias digitais.

A partir da pesquisa de Souza (2021), foi produzido em
itinerdrio formativo em competéncias digitais, baseados em uma
nova Matriz de competéncias digitais para docentes, elaborado
através das matrizes de competéncias digitais brasileiras. Essa
nova Matriz forneceu subsidio para a criagao de um instrumento
de competéncias digitais. Em conclusdao ficou evidente a
importancia e a contribuicio deste modelo formativo para a
apropriacao de novos conhecimentos e reflexao sobre avaliacao
das competéncias digitais para docentes e pratica com e para o
uso das TDIC. O trabalho desenvolvido por Souza, destaca a
possibilidade deste itinerdrio formativo se constituir como
referencial na formagao continuada dos Professores.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesta revisao sistematica da literatura, buscamos conhecer as
disserta¢cdes de mestrado disponiveis na Plataforma Capes, cujo
objeto de estudo sdao as tecnologias digitais inseridas em
formagoes continuadas da docéncia na educagao basica.

As pesquisas analisadas possuem diversas metodologias e
abordagens: entre as quais a importancia de nucleos formativos
para o uso tecnoldgico, a ampliagdo do nimero de formadores
para a educagao tecnologica, o acompanhamento desses
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professores formados para a utilizacdo tecnologica, em suas
unidades escolares, cibercultura e cultura colaborativa nos
processos formativos docentes, Formag¢dao em EAD e presencial
para o uso das tecnologias digitais, sob a perspectiva progressista,
e construcionista, construcao de itinerario formativo em TDIC
através de competéncias digitais .

As pesquisas selecionadas e analisadas se complementam
quando corroboram sobre a necessidade de formacoes
continuadas docentes na educagao basica, para o uso das TDIC
como pressuposto fundamental para acesso a informacgdes e
construgao coletiva das aprendizagens pelos processos continuos
de formacgao de professores.

De varias formas e perspectivas diferentes, as pesquisas e
trabalhos analisados, citam os desafios existentes na educacao
basica do Brasil para , que vao desde Infraestrutura cadtica nos
ambientes educativos, recursos materiais inexistentes e as vezes
obsoletos, falta de implementagao de curriculo para a apropriagao
tecnoldgica, a resisténcia do professor em vista da sua dificuldade
tecnoldgica digital e caréncia de professores formadores para o
uso tecnoldgico em processos formativos da docéncia.

Portanto, verificamos através desta revisdao sistematica de
literatura uma série de desafios existentes para a materializagao
de formagdes continuadas docentes para o uso das TDIC no
campo educacional do Brasil. Entretanto, todos os trabalhos foram
de extrema importancia, através dessas leituras temos hoje ideia
do panorama educativo no que se refere as tecnologias digitais em
espacos de formagao continuada docente e uma perspectiva de
que a insercdo tecnoldgica digital nos processos de formagoes
colaborativas, podem ser um diferencial cooperativo para a
aprendizagem significativa entre pares, nos processos formativos
continuos da docéncia, onde essas formagdes podem ser
construidas e materializadas em diversos locais e tempo, sendo
portanto ,um diferencial da sociedade tecnologica digital.
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CAPITULO 5

AS IDEIAS DE EXCLUSAO E INCLUSAO DA
PESSOA COM DEFICIENCIA NAS LEIS DE
DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO (LDB) NO
BRASIL

Amarildo de Lima Melo!
Alexandre Melo de Sousa?

INTRODUCAO

De acordo com a Constituicao Federal do Brasil (1988), a
educacao é um direito fundamental de todo ser humano e um
elemento indispensavel para o desenvolvimento individual e
social. Entretanto, ao longo da histdria, determinados grupos
foram excluidos do sistema educacional, como por exemplo:
pessoas em situagdo de vulnerabilidade socioecondmica,
populagdes rurais e individuos com deficiéncias que durante
muito tempo foram submetidos a praticas segregacionistas e
excludentes, visto que a educagao era privilégio da elite
econdmica e politica do pais (Carvalho, 2004; Mendes, 2010).

No Brasil, o caminho para a inclusao educacional vem sendo
elaborado por meio de vdrias politicas publicas, entre as quais se
destacam as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), com a
promulgacdo da Lei 9.394/96 um novo panorama emergiu para a
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educagao especial no contexto brasileiro, essa legislacao
introduziu uma reconfiguragdo na estrutura educacional ao
dedicar um capitulo especifico - o Capitulo V - a Educagao
Especial (Brasil, 1996).

Além disso, ela reafirmou a importancia dessa modalidade
de ensino que perpassa todos os niveis e modalidades educativas.
Ao fazer isso, a LDB assegura o cumprimento do principio
estabelecido no artigo 205 da Constituicao Federal de 1988, que
advoga pela universaliza¢dao do acesso a escola, “visando ao pleno
desenvolvimento pessoal, a capacitacdo para o exercicio da
cidadania e a qualificagdo para o ingresso no mercado de
trabalho” (Brasil, 1988).

Considerando que a educacao da pessoa com deficiéncia
passou por diversas fases e que os processos educacionais nao se
afastam dos contextos sdcio-histdricos, politicos, econdmicos, o
presente estudo tem como foco discutir as ideias de exclusdo e
inclusdao presentes nas Leis de Bases e Diretrizes da educacao
(1961, 1971, 1996) com o objetivo de compreender como tais
elementos influenciaram as politicas educacionais e a pratica
pedagogica no Brasil. A andlise dos marcos legislativos relevantes
e seus efeitos na educagao é uma tarefa crucial para entender o
estado atual da educagao inclusiva no pais, bem como fomentar e
desenvolver politicas e praticas mais inclusivas.

Sendo assim, para fundamentarmos esta revisdo
bibliografica, além da legislacdo anteriormente mencionada, a
pesquisa contard com a contribui¢io de autores, tais como:
Carvalho (2004), Lima (2006), Mendes (2010), Montoan (2003),
dentre outros.

A justificativa deste estudo reside na importancia da
educacgao inclusiva e especial na sociedade. Embora a inclusao seja
um direito garantido pela Constituicao Federal do Brasil e por
tratados internacionais, na prética, ainda hd muitos desafios a
serem superados para que a educac¢do inclusiva se torne uma
realidade efetiva.
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Neste sentido, a analise das ideias de exclusao e inclusdo da
pessoa com deficiéncia, presentes nas Leis de Diretrizes e Bases da
Educagao (LDB) traz uma perspectiva historica e critica sobre a
trajetoria da educagdo especial e inclusiva no Brasil. A
compreensao das politicas, principios e praticas que reforgaram a
segregacao e exclusdo na educagdo especial € essencial para
promover mudangas significativas e duradouras na direcao de
uma educacgao verdadeiramente inclusiva.

A  metodologia utilizada compreendeu uma revisao
bibliografica e andlise documental, a revisdo bibliografica
envolverda a consulta a livros, artigos cientificos, teses e
dissertagdes sobre a tematica da educagdo inclusiva e especial,
com enfoque naqueles que analisam a legislacdo educacional
brasileira.

O presente artigo esta organizado da seguinte forma: a se¢ao
2 traga um breve histdrico de como a educagdo especial foi se
configurando. A se¢ao 3 busca fazer uma diferenciagao entre os
conceitos de educacado inclusiva e educacao especial. Na quarta
secao destacamos os elementos de exclusao identificados nas LDB
(1961, 1971, 1996).

BREVE HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL NO
BRASIL

Em primeiro lugar, para nos posicionarmos a respeito da
educacdo especial e inclusiva nos dias atuais, ¢ fundamental
compreendermos diversas mudangas ocorridas no panorama
educacional nacional, a fim de atingir os sistemas educacionais
vigentes na sociedade brasileira, para isso os estudos de Mendes
(2010) tracam uma trajetoria historica e politica dos principais
acontecimentos que foram significativos para o desenvolvimento
de politicas voltadas ndo sé para a educacao popular em geral,
mas também para pessoas com algum tipo de deficiéncia.
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De acordo com Mendes (2010), no periodo imperial do Brasil,
a educacdao de modo geral era precdria e pouco acessivel para a
maior parte da populacdo sendo restrita principalmente as elites
da sociedade. No que toca a educagao de pessoas com deficiéncia
havia algumas iniciativas que podiam ser aceitas como um
modelo paralelo de educagao, embora essas praticas fossem
bastante incipientes. Mendes (2010, p. 94) considera que o “marco
histdrico da educacdo especial no Brasil tem sido estabelecido no
periodo final do século XIX, com a criagdo inspirada na
experiéncia europeia do Instituto dos Meninos Cegos, em 1854,
sob a direcdo de Benjamin Constant e o Instituto dos Surdos
Mudos em 1857” outra marca interessante € que essas institui¢des
nao faziam parte de uma politica educacional abrangente.

E somente na Primeira Republica (1889-1930) que cresce o
interesse dos médicos em estudar os casos de criancas com
deficiéncia, o resultado disso ¢ a criacdao de servigos de higiene e
saude publica que tinha como objetivo principal identificar os
considerados “anormais de inteligéncia”. A visao que
predominou por muito tempo era que se tratava de uma doenga e
atribuiam essa deficiéncia pela pobreza e falta de higiene na
época, na verdade o que se tinha era uma desescolarizagao
generalizada da populagao (Miranda, 2008; Mendes, 2010).

De acordo com Mantoan (2003) no inicio do século XX, a
educagdo para pessoas com deficiéncia era realizada
majoritariamente por institui¢des filantropicas ou religiosas, com
pouca participacao do Estado. A Primeira Republica foi um
periodo de diversas transformacdes politicas e sociais, no que
tange a educacdo especial, nota-se que ndo era uma prioridade na
agenda educacional do pais, a auséncia de politicas e leis
especificas resultou em praticas excludentes e de segregagao
porque a tendéncia era criar escolas ou institui¢des especiais
segregadas, esse isolamento resultou em uma educagao paralela,
com recursos e oportunidades educacionais limitadas. Além
disso, se tinha uma visdo assistencialista e faltava formacgao
profissional adequada para trabalhar com esse publico.
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A figura a seguir nos ajuda a compreender caracteristicas desse
periodo, marcado pela exclusao das pessoas com deficiéncia do
sistema educacional no Brasil, segundo os estudos de Mendes (2010).

Figura 1: A educacio especial na Primeira Republica

Auséncia de uma
Legislacao especifica

Iniciativas Particulares e

religiosas
Primeira
Republicado | Enfase na caridade e
Brasil assistencialismo
(1889 a 1930)
Modelo de Segregacao e

Isolamento

Conceituagbes sobre
deficiéncia eram
contraditérias e imprecisas

Fonte: Elaborado pelo Autor a partir de Mendes (2010).

Apds esse periodo, a educacao de pessoas com deficiéncia
serd influenciada pelas reformas do sistema educacionais de
educacao, sob o ideario do movimento escola-novista, o
movimento foi uma rea¢do as praticas educacionais tradicionais,
buscando reformar a educagdo com base em novos principios e
abordagens pedagogicas e diminuir as desigualdades sociais, o
movimento pela Escola Nova colocava o aluno no centro do
processo educativo, considerando suas necessidades, interesses e
caracteristicas individuais.

Esse movimento de renovagao escolar, que passou a ser conhecido como o
da “Escola Nova” ou “Escola Ativa”, baseava-se nos progressos mais
recentes da psicologia infantil, que reivindicava uma maior liberdade para
a crianga, o respeito as caracteristicas da personalidade de cada uma, nas
varias fases de seu desenvolvimento, colocando o “interesse” como
principal motor de aprendizagem (Lemme, 2005, p. 167).
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Na visdao do autor, o objetivo principal do movimento pela
Escola Nova era promover uma transformacao significativa na
educagao, assim seus ativistas defendiam o desenvolvimento do
pais por meios de reformas educacionais para que a educagao
fosse um direito garantido a todos, sendo dever do estado
assegurar esse direito, tornado assim a educagdo uma funcao
essencialmente publica. Além disso a escola deveria ser
obrigatoria, gratuita, laica.

No que diz respeito a pessoas com deficiéncia, de acordo
com Mendes (2010) o idedrio da Escola Nova permitiu a
implementagao da psicologia da educagao o que resultou na
criacdo de testes inteligéncia para identificar pessoas com
deficiéncia intelectual.

A Escola Nova, com sua énfase na individualizacao da
instru¢do, na aprendizagem ativa e na consideracao das
necessidades dos alunos contribuiu para a realizagdo de um
ensino especializado e técnicas de diagndsticos, o que favoreceu o
crescimento das escolas comunitarias e classes especiais para os
mais variados graus de deficiéncia.

A igualdade de oportunidades tdo pregada passou a significar a
obrigatoriedade e gratuidade do ensino ao mesmo tempo em que a
segregacao daqueles que ndo atendiam as exigéncias escolares, passou a ser
justificada pela adequagdo da educacdo que lhes seria oferecida (Mendes,
2010, p.97).

Nesse cenario entra em cena a figura de Helena Antipoff,
psicdloga russa que segundo Borges (2015) radicalizou o
panorama nacional da educagao especial, adepta do movimento
pela Escola Nova, € a principal responsavel por criar servicos de
diagnosticos, classes e escolas especiais, ou seja, compor classes
homogéneas na rede comum de ensino que contribuiu para
exclusao e segregacdao daqueles que nao atendiam as exigéncias
educacionais, com a justificativa que deveriam receber um
atendimento diferenciado. Desta forma, crescia a implantagao de
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escolas especiais comunitdrias, como também de classes especiais
nas escolas publicas.

No periodo do Estado novo, (1937-1945) houve uma
estagnacdo no que diz respeito a assisténcia que era dada a
deficiéncia e pouca evolugdo nos servigos, a preocupagao estava
voltada para a centralizagdo do poder do estado, acontecia um
favorecimento no ensino superior e se pregava o patriotismo,
enquanto crescia consideravelmente as instituicbes privadas
especializada, a tendéncia era privatizar o ensino com um sistema
dual, escolas para elites e escolas para a classe mais pobre.

Com o fim do Estado Novo a luta pela escola publica se
intensificava e a com elaboragao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao que foi promulgada no ano del1961, se inicia as agdes do
poder publico na drea da educacao especial, quando pela primeira
vez em dois artigos a “educagdo dos excepcionais” é retratada.
Nesse periodo crescia e se fortalecia as institui¢des filantrdpicas
que foram financiadas pelo governo, mas que retirava de certo
modo a responsabilidade do estado nas questoes educacionais das
pessoas com deficiéncia.

EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA:
CONCEITOS E DIFERENCAS

Esta se¢cao tem como objetivo fazer uma diferenciagdo entre
os conceitos de educagdo especial e educagao inclusiva para
posteriormente entendermos como alguns elementos presentes
nas LDB caracterizavam-na excludente. E valido ressaltar que
estamos partindo do entendimento atual sobre Educagao Especial
e Educagao Inclusiva.

Educagao Especial e Educagao Inclusiva sao conceitos inter-
relacionados, mas distintos, que fundamentam as praticas e as
politicas educacionais voltadas para alunos com deficiéncia. A
Educagao Especial “surge como parte de uma proposta de
educagao para todos, que denunciava a discriminagao e a exclusao
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social” (Lima, 2006, p.28) enquanto a Educagao Inclusiva pode ser
entendida como um beneficio para esses sujeitos excluidos.

Na LDB de 1996 ela aparece como uma “modalidade de
ensino” (Brasil, 1996) que ao longo de sua histdria, foi designada
para atender alunos com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao. O foco era
proporcionar educacao adaptada as necessidades especificas
desses alunos, muitas vezes por meio de métodos, materiais e
espacos de ensino especializados.

Por outro lado, a Educagdo Inclusiva é um paradigma
educacional que defende a inclusao de todos os alunos,
independentemente de suas habilidades, necessidades ou origens,
visando o direito de todos a educagao de qualidade, como
descreve Carvalho (2004, p. 27):

Com a maioria dos interlocutores quando procuramos esclarecer que o
paradigma da inclusdao escolar nao ¢é especifico para alunos com
deficiéncia, representando um resgate histérico do igual direito de todos a
educagdo de qualidade, encontramos objecdes na assimilagdo da
mensagem. Parece que ja estd condicionada a ideia de que a inclusao é para
os alunos da educagdo especial passarem das classes e escolas especiais
para as turmas de ensino regular. Esse argumento é tao forte que mal
permite discutir outra modalidade de exclusdo: a dos que nunca tiveram
acesso as escolas, sejam alunos com ou sem deficiéncia e que precisam
nelas ingressar, ficar e aprender.

No que se refere a inclusao, a autora destaca que existe uma
certa distancia do proprio entendimento do termo, pois implica
uma mudanga de perspectiva educacional, pois nao atinge apenas
alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de
aprender, mas todos os outros com diferentes especificidades,
para que obtenham sucesso no seu percurso formativo, no modelo
organizacional da inclusdao é a escola que deve se adaptar as
necessidades dos alunos. Na pratica, a educagao inclusiva envolve
a reestruturagao de politicas, culturas e praticas para eliminar
barreiras de participagdo e aprendizagem.

96



Carvalho (2004) explica que um verdadeiro sistema inclusivo
precisa ter principios, concepgdes e diretrizes, para apontar
caminhos e buscar novas estratégias com participagio de
diferentes segmentos da sociedade, com o objetivo principal de
melhorar a qualidade de ensino e aprendizagem, respeitar as
necessidades individuas e garantir igualdade de oportunidades
para todos.

Dessa forma, um sistema educacional inclusivo é, segundo
Carvalho (2004, p. 80) “um sistema que procura enfrentar a
fragmentacao interna existente e que busca diversificadas formas
de articulacdo, envolvendo todos os setores nacionais, além da
cooperagao internacional”.

Em sintese, enquanto a educagao especial tende a se
concentrar na educagao de pessoas com deficiéncia, a educacao
inclusiva propde uma transformagao do sistema educacional para
atender as necessidades de todos. No entanto, ha interse¢des entre
0os conceitos, as praticas de educagdo especial podem ser
utilizadas dentro de uma perspectiva inclusiva para proporcionar
recursos e apoios adicionais a alunos com deficiéncia. Além disso,
tanto a educagao especial quanto a inclusiva tétm como objetivo
promover o direito a educagao de todos os alunos.

O quadro a seguir, baseado em Carvalho (2004) e Lima
(2006), faz um paralelo distintivo entre educagao especial e
educacao inclusiva.

Quadro 1: Educacao Especial X Educagao Inclusiva

Aspecto Educacao Especial Educacao Inclusiva

Definigao E uma modalidade de FE uma perspectiva mais
ensino que se destina a abrangente, buscando a
tender alunos com participacdo de todos os
deficiéncia, transtornos = alunos, incluindo aqueles
globais do desenvolvimento = com deficiéncias e outras
e altas caracteristicas diversas,
habilidades/superdotacao no ambiente escolar

regular.
Abordagem Oferece suporte e recursos Enfatiza a adaptacdo do

especificos para alunos com | ambiente e do curriculo
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deficiéncia.

para atender a todos os
alunos dentro da sala de
aula regular

Objetivo Fornecer suporte adequado Criar um ambiente que
para que os alunos com @ permita a participacdo e
deficiéncia alcancem seu o aprendizado de todos
potencial maximo, levando os alunos,
em  consideracdo  suas independentemente de
capacidades especificas. suas caracteristicas

Ambiente Escolas ou aulas especificas, Ambiente escolar
com estrutura e recursos regular, com  apoio

especializados para atender
as necessidades dos alunos

adicional e dependéncia
conforme necessidade.

com deficiéncia.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

A ideia de exclusdo presente nas LDBs

Esta se¢ao tem como objetivo realizar uma analise das Leis de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) de 1961, 1971 e 1996,
consideradas marcos na legislagao educacional brasileira. O foco
recaird sobre os aspectos relacionados a educagao especial
presentes nessas leis, com énfase nos elementos de exclusao
identificados. Esta andlise permitirda um melhor entendimento do
percurso historico da legislagao educacional brasileira em relagao
a educagdo especial, demonstrando como a exclusao foi
institucionalizada em diferentes momentos.

As Leis de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) representam
a principal legislacao que regula a educacao no Brasil, incluindo a
educacao especial. Elas tém um papel crucial na definicao do
formato e diretrizes da educacao especial. A primeira LDB foi
instituida em 1961 e representou um marco para a educagao
especial, pois, mesmo que de forma limitada, reconheceu pela
primeira vez a necessidade de educacdo para alunos com
deficiéncia. A LDB de 1971 deu continuidade a essa tendéncia,
incluindo pela primeira vez a obrigatoriedade de atendimento
educacional especializado para alunos com deficiéncia, essas duas
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LDB ainda se encaixavam em um paradigma segregacionista, em
que a educacgao especial era vista como algo separado e distinto da
educagdo regular, como bem ressalta Glat e Fernandes (2005).

A LDB de 1996 representou uma mudanga importante, pois
incluiu a educagao especial no contexto da educagdo regular e
enfatizou a importancia da inclusdao e da adaptagao do sistema
educacional para atender a todos os alunos. Embora tenha
representado um avango significativo ao conceber a educacao
especial como parte integrante da educacdo regular, ainda
manteve vestigios dessa perspectiva segregadora, apesar da
retdrica inclusiva, a pratica educacional resultante dessa legislagao
ainda reflete a persisténcia de abordagens que excluem alunos
com deficiéncia do ambiente educacional regular.

As primeiras LDB, de 1961 e 1971, embora representassem
marcos importantes na inclusao da educagao especial no espectro
da legislagio educacional, ainda incorporavam uma visdo
segregadora. A énfase estava no atendimento educacional
especializado em ambientes separados, reforcando a visao de que
a educagao para pessoas com deficiéncia era um dominio a parte.

Notamos que a presenca desses elementos excludentes nas
LDB ¢ indicativa dos desafios que a educacdo inclusiva ainda
enfrenta no Brasil. Superar esses desafios envolve nao apenas
revisOes legislativas, mas também uma mudanga na cultura e na
pratica pedagdgica para garantir que todos os alunos,
independentemente de suas habilidades, possam participar
plenamente da educacao.

A LDB de 1961 e a educagio dos “excepcionais”

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961
(Lei n® 4.024/61) foi o primeiro marco legal significativo da
educacao brasileira, pois foi a primeira legislacao que tratou das
diretrizes e bases da educagao nacional no Brasil e teve um papel
fundamental na organizacdao do sistema educacional brasileiro.
Conforme aponta Machado e Netto (2017) foi fruto de debates e
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discussdes que buscavam estabelecer diretrizes para a educacao
brasileira em um contexto de crescimento econémico e demandas
sociais crescentes.

Conforme Machado e Netto (2017), a aprovacao da LDB de
1961 representou um marco na histéria da educagao no Brasil,
pois ela tratou de questdes como a estruturagao do ensino em
niveis e modalidades, a organizagdao dos curriculos escolares, a
formacgao e valorizagdo dos profissionais da educacdo, entre
outros aspectos

Neste periodo, as politicas publicas voltadas a educagao
ainda nao possuiam uma abordagem inclusiva bem definida, mas
¢ valido ressaltar que a promulgacao desta lei ¢ o marco inicial
das agdes do poder publico em relacao a educagao especial que
funcionava de forma isolada do sistema de educagao nacional.

E na LDB de 1961 que aparece pela primeira vez a expressio
“educacao de excepcionais” contemplada por dois artigos o (88,
89) determinava que “a educagdo de excepcionais deve, no que for
possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagao a fim de
integra-los na comunidade” (Brasil, 1961). Esta linguagem,
embora vaga, ja delineava a visao de educacado especial como um
campo distinto, separado do ensino regular.

De acordo com Sassaki (2006) O termo “excepcional” era
usado para se referir a pessoas com deficiéncia intelectual ou
transtornos do desenvolvimento. O uso do termo “excepcional”
sugeria que essas pessoas estavam “fora do comum” de uma
maneira negativa, o que contribuia para a exclusao e o tratamento
desigual na sociedade. Essa terminologia refletia a visdao
predominante na sociedade de que essas pessoas eram diferentes
da “norma” ou da maioria da populagdo em termos de
habilidades cognitivas e comportamentais. Nota-se que essa
percepgao era baseada em uma perspectiva médica e social que
categorizava as pessoas em funcao de seus recursos, classificando-
as em “normais” e “anormais”’, ou seja, aquelas que se
encaixavam nos padrdes tipicos considerados e as que se
desviavam desses padroes.
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Outro termo interessante e que merece atengao é o de
“integracao” podemos entender o que significa no que diz
(Montoan, 2003, p.17):

O processo de integragao escolar tem sido entendido de diversas maneiras.
O uso do vocabulo “integracao” refere-se mais especificamente a insercao
de alunos com deficiéncia nas escolas comuns, mas seu emprego da-se
também para designar alunos agrupados em escolas especiais para pessoas
com deficiéncia, ou mesmo em classes especiais, grupos de lazer ou
residéncias para deficientes.

De acordo com o conceito que autora apresenta, podemos
compreender que a LDB de 1961 contribuiu para a consolidacao
de uma visao de educagao especial que enfatizava a segregacao.
Desse modo, percebemos o refor¢o na ideia de que a educagao de
alunos com deficiéncia deveria ser realizada em ambientes
separados, limitando assim suas oportunidades de participacdo e
aprendizagem no ensino regular.

LDB de 1971 e o “tratamento especial” aos alunos com
deficiéncia

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional de 1971
(Lei n® 5.692/71) trouxe uma mudanga significativa na educagao
brasileira, reafirmou o direito a educagdo para todos os
brasileiros, estabelecendo a obrigatoriedade do ensino
fundamental e garantindo o acesso gratuito aos estabelecimentos
publicos de ensino e garantiu o papel do Estado como o principal
responsavel pela oferta e gestdo da educagdo, estabelecendo as
bases para a criagdo e manutengao de instituigdes educacionais em
todas as esferas administrativas.

Em relagio a educagdo especial, de acordo com Mendes
(2010) ¢é reafirmada no art. 92 e define a clientela da educacao
especial como:
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Art. 92 Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas, os que se encontram
em atraso consideravel quando a idade regular de matricula e os
superdotados deverao receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes conselhos de educacado (Brasil, 1971).

Nota-se que essa LDB incorporou o termo "tratamento
especial”, este enunciado, novamente, evidencia uma visao da
educacdo especial que privilegia a segregacao e o atendimento em
ambientes separados.

E importe ressaltar que a LDB de 1971 foi elaborada no
contexto da ditadura militar, momento em que o governo
brasileiro impds uma série de mudangas no sistema educacional
para atender aos seus interesses politicos e ideoldgicos. De acordo
com Mendes (2010) é no contexto da ditadura que acontece um
processo de privatizagao do ensino sob a 6tima empresarial e o
crescimento de institui¢gdes especializadas predominantemente de
natureza privada.

Em termos de defini¢des politicas a respeito da educagao
especial, junto ao Ministério de Educacdo é criado o Centro
Nacional de Educacao Especial (CENESP) sendo estabelecida
como uma das prioridades, surge também os primeiros cursos de
formacao de professores na area da Educagao Especial.

Portanto, vemos que a exclusdo foi muito grande nessa
construgao, os espagos que surgiam para ensinar esses individuos
eram ambientes educacionais segregados, fazendo com que o
ensino especial fosse legitimado como uma forma de seletividade
e exclusao social, além do carater assistencialista-filantropico

LDB de 1996 e a Educagio Especial como modalidade de
ensino

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional de 1996
(Lei n® 9.394/96) representou um marco importante para a
educacao inclusiva no Brasil, reconfigura a organizagao do ensino
e dedica um capitulo — Capitulo V — que versa sobre a Educacao
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Especial. Esta lei foi elaborada em um contexto de discussoes
internacionais sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, o que
influenciou a inclusdo de dispositivos voltados para a garantia do
direito a educagao dessas pessoas.

De acordo com a analise de Mantoan (2003), esta LDB trouxe
uma perspectiva de educagao para todos, assegurando o acesso, a
permanéncia e a participagao dos alunos com deficiéncia na escola
regular. No artigo 58, a lei define que a educacdo especial é uma
modalidade de ensino que deve ser oferecida preferencialmente
na rede regular, rompendo com a visao segregadora presente nas
legislagOes anteriores.

Orientada pela ideia de insercao de pessoas com deficiéncia
em escolas regulares, a LDB de 1996 permitiu a abertura de
escolas especiais e classes especializadas, como opgoes de
atendimento aos alunos com deficiéncia, porém na lei esta
descrito da seguinte forma: “o atendimento sera feito em classes e
escolas se caso ndo for possivel, a sua integracao nas classes
comuns do ensino regular” (Brasil, 1996). Infere-se dessa forma
uma descricao excludente, uma vez que pode resultar na
segregacao desses alunos do convivio com colegas sem
deficiéncia, indo contra os principios da inclusao.

Nota-se que a LDB/1996 teve como enfoque integrar o aluno
com deficiéncia e nado incluir na pratica, Mendes (2010) ressalta
sobre este processo a qual perdurou durante 30 anos, o que
favoreceu a exclusao desses alunos na escola publica e provocou o
aumento das classes especiais.

CONSIDERACOES FINAIS

As Leis de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) representam
marcos significativos na politica educacional brasileira,
desempenhando um papel na modelagem das praticas de
inclusao na educagao. As diferentes versoes das LDB expressam
as mudangas na compreensao da educacao especial e da inclusao
ao longo das décadas. A pesquisa desenvolvida teve como foco
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discutir as ideias de exclusao e inclusdo presentes nas Leis de
Bases e Diretrizes da educagao, com o objetivo de compreender
como tais elementos influenciaram as politicas educacionais e a
pratica pedagdgica no Brasil.

Com isso, foi possivel constatar que embora tenham ocorrido
avangos significativos nas ultimas décadas, ha ainda um longo
caminho a  percorrer para garantir uma educacado
verdadeiramente inclusiva para todos. Entretanto, a ideia
apresentada nas trés LDB, revela que embora o processo de
inclusao fosse projeto a ser efetivado nas escolas regulares, o que
se observou na pratica foi a exclusdo e segregacao desses alunos.

Nesse sentido, observou-se que a primeira LDB, de 1961, e a
segunda, de 1971, refletiam uma visao mais segregadora da
educacdo especial e assim, os alunos com deficiéncia eram
frequentemente encaminhados para escolas e classes especiais.
Essas leis favoreceram a visao de que eles eram menos capazes de
participar do ensino regular.

Por outro lado, a LDB de 1996, embora tenha representado
um avango significativo ao conceber a educagao especial como
parte integrante da educagao regular, ainda manteve vestigios
dessa perspectiva segregadora.

O impacto dos elementos excludentes presentes nas Leis de
Diretrizes e Bases da Educagdo na pratica pedagogica ¢é
multifacetado e complexo. Embora as LDB tenham evoluido ao
longo do tempo para incorporar principios mais inclusivos, as
marcas de politicas anteriores baseadas na segregacao podem
ainda ser sentidas nas praticas contemporaneas.

A presenca desses elementos excludentes nas LDB é
indicativa dos desafios que a educagdo inclusiva ainda enfrenta
no Brasil, superar esses desafios envolve nao apenas revisoes
legislativas, mas também uma mudanca na cultura e na pratica
pedagogica  para  garantir que todos os  alunos,
independentemente de suas habilidades, possam participar
plenamente da educagao.
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CAPITULO 6

A INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA
NO CONTEXTO ESCOLAR DA EDUCACAO FISICA

Higor Soares Pereira®
Alexandre Melo de Sousa*

INTRODUCAO

Segundo Sassaki (1997), quando falamos em inclusao social
devemos ter o entendimento de que se trata de um processo
importante e necessdrio na constru¢gdo de um novo tipo de
sociedade cujas bases levam em conta as adaptagdes sociais, no
contexto micro e macro, tanto nos ambientes fisicos, quanto (e,
principalmente) no comportamento das pessoas, sejam elas com
deficiéncias, ou ndo. Dito isso, somos levados a refletir sobre
iniimeros aspectos que envolvem as questdes do esporte, em
geral, e da conducao das aulas de educagdo fisica no ensino
regular, mais especificamente. Pois, se pretendemos construir o
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novo tipo de sociedade, destacada por Sassaki (1997), precisamos
pensar sobre o papel da atividade fisica como fator de inclusao.

As discussoes sobre inclusdao tém sido muito produtivas nos
altimos anos. Vdarios estudos colocam como foco a questao das
metodologias inclusivas como pautas para o trabalho de
professores de Educagao Fisica no ensino regular. Mendes (2013),
por exemplo, analisa, de forma subjetiva, o tratamento que
professores de educacao fisica tém dado a questao da inclusao dos
alunos com deficiéncia no ambiente escolar, seja deficiéncia fisica,
seja intelectual. A autora identifica que o0s professores
participantes de seu estudo se utilizam de uma postura que
denota a crescente necessidade de politicas publicas,
especialmente no que se refere as melhorias nas estruturas fisicas
e humanas do ambiente escolar. Esse fator, segundo a
pesquisadora, é relevante para o éxito da inclusao nas aulas de
educacao fisica.

Fiorini e Manzini (2014), por sua vez, buscaram identificar as
dificuldades encontradas por docentes de Educacao Fisica para
incluir alunos com deficiéncia e, em seguida, a partir das
dificuldades assinaladas, sugeriram agdes e conteudos com foco
na formacao dos professores. A partir da analise, os pesquisadores
identificaram oito categorias de dificuldades atribuidas: 1) a
Formagao; 2) a questdao Administrativo-escolar; 3) ao Aluno; 4) ao
Diagndstico; 5) a Familia; 6) ao Recurso Pedagodgico; 7) a
Estratégia de ensino; 8) a Educagao Fisica.

Frente ao exposto, e dada a necessidade de se fazer uma
revisdo bibliografica sobre o tema, nosso objetivo é discutir sobre
a inclusédo de alunos com deficiéncia nas aulas de Educacao Fisica
no ensino regular, verificando o que se tem discutido sobre o tema
em trabalhos académicos presentes no catalogo de Teses e
Dissertagoes on-line da Capes de armazenamento de pesquisas.
Para atingir nossa proposta, dividiremos nosso artigo em 03
partes principais. Na primeira, discutiremos sobre construcao
social da Educacao Fisica; em seguida, verificaremos como se da a
presenga do esporte na vida da pessoa com deficiéncia. Por fim,
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trataremos sobre a pessoa com deficiéncia nas aulas de Educagao
Fisica, e verificaremos o quantitativo de Dissertacdes e Teses que
foram desenvolvidas sobre o tema entre os anos de 2019 e 2023,
tomando como base o Catalogo de Teses e Dissertagcdes da Capes.

A CONSTRUCAO SOCIAL DA EDUCACAO FISICA

As aulas de Educacao Fisica constituem um importante espago
para o desenvolvimento dos aspectos morais, éticos e sociais na
escola (DUTRA, 2012). As possibilidades de interagao, competigao,
conhecimento do outro e dos aspectos ligados ao relacionamento,
possibilitam entender a escola como espago de cultura. Cultura,
como possibilidade de produgao de conhecimentos e de crescimento
individual e do grupo (VAGO, 2009).

Nesse contexto, podemos afirmar que a Educacdo Fisica tem
papel importante na formagao global dos alunos uma vez que
desenvolve a autonomia e o respeito pelo outro dentro das varias
possibilidades de agdes — como jogos, exercicios e competigdes —
possibilitando adaptagdo social e biologica de criangas e
adolescentes (BARROS, 1970).

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
a Educacao Fisica constitui uma das areas de linguagens. Segundo
o documento:

A Educagao Fisica é o componente curricular que tematiza as
praticas corporais em suas diversas formas de codificacao e
significacdo social, entendidas como manifestagoes das
possibilidades expressivas dos sujeitos, produzidas por diversos
grupos sociais no decorrer da histdria. Nessa concepgao, o
movimento humano estd sempre inserido no ambito da cultura e
nao se limita a um deslocamento espago-temporal de um
segmento corporal ou de um corpo todo (BRASIL, 2017, p. 213).

A BNCC destaca, ainda, que o entendimento das praticas de
educagao fisica deve considerar as experiéncias, o0s
conhecimentos, a valorizagao e a relagao do corpo com os espagos
e as construgdes culturais de cada grupo humano e social,

109



respeitando-se, em especial, as formas de inclusao e respeito as
diversidades.

Mas o panorama nem sempre foi esse. De acordo com o video
“Educagdo fisica para todos”, da UNIVESP, disponivel no
YouTube, a educacgao fisica escolar inicia nos tempos do Império,
quando as praticas fisicas (ou gindsticas, como eram conhecidas)
nao eram bem-vistas pela elite, especialmente quando praticada
por meninas. O modelo de ensino de ginastica, inspirado nos
modelos europeus, tinha como objetivo tornar o corpo sadio,
preparado para um pais que iniciava seu processo de
industrializagao. Isso provocou, inclusive, que este componente
curricular constasse na Constitui¢do de 1937: a educagao fisica
passou a ser obrigatdria em todas as escolas primarias, normais e
secunddrias. A educagao fisica passava a ser incluida entre as
areas bioldgicas e biométricas, e o professor era visto como um
“agente de saude” e o aluno era um “paciente” (UNIVESP, 2011).

O referido video explica ainda que: na década de 80 houve
uma ruptura, quando ocorreu uma mudanca social, e a educagao
fisica passou a ser vista pelo viés cultural. Agora, era importante
pensar na educacao fisica como constitutivo das praticas sociais
de maneira mais ampla. E, somado a isso, a educagdo fisica
passou a ser mais inclusiva (antes era direcionada apenas para os
“aptos”). Ou seja, uma educagao fisica para todos. A educagao
fisica passou a ser vista além da pratica. As aulas de educacao
tisica passam a ter uma importancia que ultrapassava os muros da
escola, ou mesmo a vida escolar. Destacam-se as relacOes
interpessoais, o companheirismo, o didlogo, a responsabilidade. O
professor e o curriculo devem ser acessiveis aos alunos. A escola
deve ser inclusiva. O aluno precisa ser participativo e motivado a
atingir seus objetivos, independente de suas diferengas, num
processo de socializagao (UNIVESP, 2011).

Esse processo de socializagao na escola acontece nos
momentos de internalizacao dos valores morais e das normas de
comportamento, inclusive nas aulas de educacao fisica porque, ha
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que se refletir sobre os comportamentos e a empatia pelas
diferencas entre os grupos (BRACHT, 1992).

Assim podemos entender que a escola, o professor, o
contexto, as estratégias sao elementos que vao contribuir para a
inclusao das diferengas nas aulas de educacgao fisica, promovendo
a socializagao e o desenvolvimento cognitivo, moral e motor dos
alunos. De modo especial, podemos falar dos alunos com
deficiéncias que, se estiverem num espago e em meio a estratégias
que nado propiciem acessibilidade, certamente nao encontrardao
motivagao para se engajar e interagir com o grupo. Nesse ponto,
convém discutir sobre o esporte na vida das pessoas com
deficiéncias.

O ESPORTE NA VIDA DA PESSOA COM DEFICIENCIA

A pratica regular de atividades fisica, como se sabe, é
importante para a melhoria da qualidade de vida, além de
apresentar beneficios para a satude fisica e mental. Quando
pensamos nas pessoas com deficiéncias, sabemos que os ganhos
sao ainda maiores uma vez que os exercicios fisicos potencializam
a forca, melhora o equilibrio, aprimora a agilidade e os reflexos,
além de trazer grandes ganhos no que diz respeito ao convivio
social (PINTO; KOSONISCS, 2017).

A adaptagao de esportes para pessoas com deficiéncias tem
inicio no século XX, quando algumas modalidades foram
adaptadas para as pessoas surdas. Os outros tipos de deficiéncias
passaram a ser incluidas a partir de 1920. A partir dai, os esportes
praticados por pessoas com deficiéncias ganharam mais espago
(PINTO; KOSONISCS, 2017).

O site Freedon (2019) lista alguns esportes praticados por
pessoas com deficiéncias fisicas, tanto na modalidade coletiva,
quanto na modalidade individual:

a) Basquete: ¢ praticado por pessoas com deficiéncias
relacionadas a mobilidade, em cadeiras de rodas adaptadas. Os
atletas sdo classificados com base no nivel de comprometimento
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motor que obedece a uma escala determinada previamente. Trata-
se de um dos esportes mais praticados do mundo e tem como
principais vantagens: estimulo de fungdes cognitivas e
estratégicas, desenvolvimento motor e dinamico, estimulo de
vinculos afetivos e sociais (FREEDOM, 2019);

b) Bocha adaptada: o esporte é praticado por pessoas com
deficiéncias relacionadas a paralisia cerebral e outras
especificidades  neuroldgicas. O esporte requer muita
concentracdo e precisao no langcamento de bolas (vermelhas e
azuis) para que cheguem o mais préximo da bola branca (jack). Os
atletas podem usar as maos, os pés e a cabeca (ou em casos de
comprometimentos fisicos maiores, pode contar com um auxiliar.
O esporte tem como vantagens: estimulo fung¢des cognitivas e
estratégicas, desenvolvimento motor e dinamico, estimulo de
vinculos afetivos e sociais (FREEDOM, 2019);

c) Ténis de mesa: o esporte é praticado por cadeirantes,
atletas amputados, surdos (a tnica restrigio € em relagdo aos
deficientes visuais). Trata-se de um dos esportes inclusivos mais
tradicionais, cujas regras sao semelhantes as do ténis de mesa
convencional, com excegao do saque que, no caso dos cadeirantes,
a bolinha pode pular duas vezes na mesa. O esporte tem como
vantagens: estimulo fungdes cognitivas e estratégicas,
desenvolvimento motor e dindmico, concentracdo, estimulo de
vinculos afetivos e sociais (FREEDOM, 2019);

d) Voleibol sentado: o esporte € praticado por uma grande
variedade de pessoas com deficiéncia, de ambos os sexos. Trata-se de
uma modalidade dinamica e divertida, praticada sentado, com a
obrigatoriedade de manter a pélvis encostada no chao. Nesse esporte,
a quadra é menor (10m x 6m) e a rede tem altura de 1, 15m (para
homens) e 1, 05m (para mulheres). Sao 6 atletas de cada time na
quadra. O esporte tem como vantagens: estimulo fungdes cognitivas e
estratégicas, desenvolvimento motor e dinamico, concentragao,
estimulo de vinculos afetivos e sociais (FREEDOM, 2019);

e) Futebol de 5: o esporte é praticado por atletas cegos
(exceto o goleiro). Trata-se de um esporte cuja quadra ¢é
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semelhante a de futsal, com algumas poucas adaptagdes. Os
participantes usam vendas nos olhos e a bola produz um
barulho para orientar os jogadores. Cada partida tem 25 minutos
e um intervalo de 10 minutos. O esporte tem como vantagens:
estimulo fung¢des cognitivas e estratégicas, desenvolvimento
motor e dindmico, concentracao, estimulo de vinculos afetivos e
sociais (FREEDOM, 2019);

f) Goalball: o esporte é praticado por pessoas cegas ou com
baixa visdo. A modalidade tem base nas percepgdes do tato e da
audicdo, e exige bastante orientacdo espacial (quando a bola é
langada na quadra para fazer o gol, a equipe oposta tenta impedir,
deitando-se no chao), tateis e auditivas dos atletas. A disputa é
realizada com trés jogadores em cada equipe na busca de fazer o
maior nimero de gols. Vence o jogo aquela equipe que fizer o
maior namero de gols. O esporte tem como vantagens: estimulo
fungdes cognitivas e estratégicas, desenvolvimento motor e
dindmico, concentracao, estimulo de vinculos afetivos e sociais
(FREEDOWM, 2019);

g) Natagao: o esporte é praticado por pessoas com
deficiéncias relacionadas a mobilidade e a visdo. As competicoes
podem variar entre 50 e 400 metros, nas seguintes modalidades:
peito, livre, borboleta e costas, e em provas de revezamento, como
medley e livre. O esporte tem como vantagens: estimulo fung¢des
cognitivas, desenvolvimento motor e dinamico, concentragao,
estimulo de vinculos afetivos e sociais (FREEDOM, 2019).

Além desses, ha outros esportes como: Remo Adaptavel,
Arco e flecha, Musculagao, Ciclismo, Artes marciais, Atletismo,
Esgrima, Tiro Paralimpico, Hipismo Paralimpico, Halterofilismo
Paralimpico (FREEDOM, 2019), que sao praticados por pessoas
com as mais variadas deficiéncias.

Dados o0s avangos quanto a inclusao de pessoas com
deficiéncias no esporte profissional, discutiremos, a seguir, sobre a
inclusao de deficientes fisicos nas aulas de Educac¢ao Fisica, no
contexto escolar.
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A PESSOA COM DEFICIENCIA NAS AULAS DE EDUCACAO
FISICA

A presenga de um aluno com deficiéncia em sala de aula nao
pode ser visto como um problema ou uma dificuldade, mas uma
oportunidade de crescimento, amadurecimento profissional e,
principalmente, uma oportunidade de aperfeicoar as praticas e
estratégias pedagogicas (CHAGAS, 2016). Deverd haver uma
mudanga na postura educativa, deixando de valorizar os alunos
“ideais” em detrimento dos que apresentam qualquer deficiéncia
fisica — que nao indicam limitagdes emocionais ou cognitivas.

E necessario, contudo, ressaltar que a inclusao ndo ¢
responsabilidade apenas do professor. A escola como um todo
precisa criar condi¢des para que os alunos com deficiéncias
cheguem e queiram permanecer na rotina escolar. Isso
corresponde dizer que os espagos precisam ser adaptados, os
funciondrios precisam ser capacitados, as metodologias precisam
ser direcionadas a inclusao.

Além disso, a perspectiva inclusiva depende também do
aluno, pois sera necessdria uma postura positiva em relagao as
metodologias sugeridas e aplicadas pelo professor (CHAGAS,
2016). Em sintese, podemos afirmar que a inclusdao depende do
professor, da escola e do aluno, como podemos ilustrar com a
figura a seguir:
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Figura 1: A inclusao escolar

PROFESSOR

ESCOLA

Fonte: Elaborado pelo autor.

O ensino inclusivo deve pensar no aluno com deficiéncia
numa dire¢ao de igualdade de possibilidades respeitando-se as
especificidades de cada sujeito, tanto no que se refere ao acesso
aos contetidos significativos, quanto as possibilidades de sucesso
de aprendizagem (RODRIGUES, 2006). No caso da Educacao
Fisica, o esporte se torna fundamental no que se refere aos
aspectos emocionais que influenciam os comportamentos dentro e
fora da escola: inibi¢do, autoconfianga na tomada de decisoes,
autonomia na escolha de estratégias, enfrentamento do medo,
empatia, apatia, companheirismo, canaliza¢ao da agressividade e
do estresse entre outras (SOUZA, 2006).

Nesse ponto, o professor é o responsavel por mediar o
processo de ensino-aprendizagem, de forma a aperfeigoar as
habilidades motoras e esportivas, bem como os padroes de
comportamentos e posturas emocionais (DUARTE, 2005), dos
alunos com deficiéncia ou ndo. Por isso é importante entender que
incluir o aluno com deficiéncia nao é apenas realizar uma
atividade com ele ou usar uma metodologia que considere a
acessibilidade ou a adaptagao. Trata-se de escolher uma
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metodologia que respeite e valorize as diferengas humanas, dando
oportunidade explorar e valorizar seu potencial motor, cognitivo,
emocional, social — sem preconceitos e rotulagdes (CHAGAS,
2016).

Interessante observar a fungao da Educagado Fisica Adaptada,
que é uma area especifica da Educacao Fisica geral, cuja proposta
¢ atender alunos com deficiéncias de forma satisfatoria, a partir da
aplicagdo de um programa individualizado de aptidao fisica,
motora, em esportes na agua, esportes relacionados a danga,
sejam individuais, sejam coletivos (WINNICK, 2004). Assim, a
Educagao Fisica Adaptada pretende estimular a autoaceitagao e a
confianga do aluno com deficiéncia de forma que as adaptagdes as
suas singularidades impulsionem suas potencialidades e
possibilidades de sucesso (HOFFMANN; GOMES, 2014).

Cabe a Educacdo Fisica, na escola, a missao de resgatar o
direito a infancia, a satide, ao lazer ativo (SOUZA, 2006, p. 29),
pois, por meio da postura didatica do professor e das estratégias
de cultura corporal positiva, a Educagao Fisica consegue mudar
comportamentos que promovem a qualidade de vida, a reducao
de doencas, a valorizacao da satde — de alunos com deficiéncia ou
nao (SILVA; SOUTO, 2015).

Quando observada a produgao de pesquisas que relacionam
Educagao Fisica e Inclusdo, no Catdlogo de Teses e Dissertagdes
da Capes, de 2019 até 2023, temos o seguinte quantitativo:

Tabela 1: Pesquisas (2019-2023) — Educagdo Fisica x Pessoas com deficiéncia

ANO DISSERTACOES TESES
2019 42 10
2020 44

2021 5 1

2022 3

Fonte: Produzido pelos autores.

As pesquisas no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes
foram realizadas utilizando-se as palavras-chave: “Educacao
Fisica” + “Pessoas com Deficiéncia”. Dos dados obtidos, verifica-
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se que o maior quantitativo de pesquisas ocorreu em 2019 e 2020:
86 de Mestrado (Académico e Profissional) e 16 de Doutorado.
Nos anos seguintes — 2021 e 2022 — apenas 8 pesquisas de
Mestrado (Académico e Profissional) e 3 pesquisas de Doutorado
foram concluidas.

Quando incluimos a palavra-chave “Ensino”, temos o
seguinte quantitativo:

Tabela 2: Pesquisas (2019-2023) — Educacao Fisica x Pessoas com deficiéncia x
Ensino

ANO DISSERTACOES TESES
2019 25 6
2020 32 4
2021 0 0
2022 1 0

Fonte: Produzido pelos autores.

Quando a discussao recai sobre o ensino, o numero de
pesquisas diminui ainda mais. Entre 2019 e 2020, as pesquisas de
Mestrados (Académico e Profissional) somam 57 e as de
Doutorado totalizam 10. Entre 2021 e 2022 apenas 1 pesquisa foi
realizada, sendo ele no Mestrado Profissional.

E necessario verificar com mais afinco os processos de
inclusdo das pessoas com deficiéncia na Educagao Basica e se as
politicas vigentes tém contemplado o que orienta a BNCC,
especialmente com relacio a “necessidade de praticas
pedagogicas inclusivas e de diferenciacdo curricular, conforme
estabelecido na Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com
Deficiéncia” (BRASIL, 2017, p. 16).

CONSIDERACOES FINAIS
Concluidas as discussdes sobre a Educagao Fisica e a inclusao
de pessoas com deficiéncia propostas no presente artigo, podemos

afirmar que é necessario compreender a Educacao Fisica como um
componente escolar que contribui para o desenvolvimento global
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dos alunos, tanto no que se refere aos aspectos fisico-motores,
quanto no que refere aos aspectos sociocomportamentais.

Cabe ao professor, como principal mediador das praticas
escolares, fazer uso de estratégias que promovam a inclusdao de
forma ativa e positiva, compreendendo a inclusao como a agao de
valorizar e respeitar as diferengas, sem avaliagbes negativas,
preconceituosas ou excludentes. A inclusao é uma atitude de
todos: professor, escola, aluno e comunidade.

A Educagao Fisica, para o aluno com deficiéncia, deve
funcionar como impulsionador de sua autoconfianga e motivador
para o enfrentamento e superacdo dos desafios. O professor,
movido pela ética e a responsabilidade, deve ser o condutor das
praticas motoras no processo pedagogico, primando pela
participagao de todos, indistintamente, favorecendo o crescimento
de todos — com deficiéncia ou ndo - e entendendo que o trabalho
docente requer dedicagdo, envolvimento, criatividade, reflexao e,
principalmente, dever social.

Ainda ha muito o que se pesquisar sobre o tema. Vimos que,
entre 2019 e 2022, o Catadlogo de Teses e Dissertagoes da Capes
apresentou apenas 113 pesquisas sobre Educacao Fisica e Pessoas
com Deficiéncia — 94 producdes de Mestrado (Académico e
Profissional) e 19 produg¢des de Doutorado. Quando incluida a
palavra-chave “Ensino”, o quantitativo passou para 58
Dissertagoes e 10 Teses — sendo que em 2021 nenhuma
investigacao foi concluida e em 2022, apenas 1 investigagao
cientifica foi concluida, em Mestrado Profissional. O avango das
discussdes e dos dados cientificos proporcionam mudangas nas
praticas e na sociedade, portanto, € necessario que mais estudos se
debrucem sobre o tema, especialmente com foco no ensino basico.
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CAPITULO 7

EDUCACAO DA INFANCIA E CIVILIZACAO NO
ESTADO NOVO (1937-1945): A CRENCA NO PODER
DE FORMACAO DO NOVO HOMEM

Mariana Batista da Silva®
Giane Lucélia Grotti®
Joao Francisco Lopes de Lima”

CONSIDERACOES INICIAIS

No contexto brasileiro do inicio do século XX, o pais passa
por mudancas econOmicas, politicas e sociais com vias a
modernizacdao e industrializacdo. Getalio Vargas, ascende ao
poder com um governo caracterizado como autoritdrio,
centralizador e intervencionista (HISLDORF, 2017) que buscava a
construcao de uma nag¢ao moderna, civilizada e letrada, com o
objetivo de formagao da identidade nacionalista.

Na educagao, se fez presente os valores de familia, religido,
patria e trabalho, baseando seus ideais nos padrdes de
crescimento econdmico, eficiéncia e racionalidade. O chefe da
nagao, junto aos educadores da época, via na escola o meio de
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difundir e inculcar nas mentalidades os ideais de patriotismo,
brasilidade, civilidade (SANTOS, 2012), tendo em vista a
construcdo de um novo homem, distante de seus instintos
selvagens e individuais, um homem patriota que amasse o Brasil
acima de tudo.

O governo Vargas, com a visao de que se renova a sociedade
por meio da escola e a crenga na emancipagao e civilizagdo do
sujeito selvagem, atrasado, inseriu a educagdo da infancia na ideia
de (re)constru¢do da nagao, com o intuito de superagao de ideias
anteriores e consideradas atrasadas que desvalorizavam o que é
da terra. A educagao como redentora, deveria ser alavanca para a
construcao do homem civilizado que mudaria os rumos da nagao
brasileira.

Partindo do exposto, este estudo, de carater bibliografico, tem
dois focos centrais, o primeiro trata-se de apresentar, no contexto
do Estado Novo (1937-1945), a crenga nacionalista do poder
redentor da educagao capaz de formar o homem civilizado motor
da coesao social e salvador da brasilidade. O segundo ponto busca
apresentar como o governo Vargas viu na educagao da infancia,
na escola primadria, através das praticas de moral e civismo, o
meio preventivo de gerar o homem novo e elevar o padrao social.

Procuramos, neste ensaio, dar algumas nuances do que
acontecia no contexto histdrico, politico e educacional do Brasil de
1937 — 1945, questionando quem ¢é a crianga na era Vargas, que se
transformara nesse homem novo do Brasil futuro?

Para isso, apresentamos determinadas praticas e discursos
civilizatérios da infancia existentes na época, aplicadas
socialmente, seja na escola ou na midia, observando e apontando
de que maneira contribuiam com o ideal de formagdao do novo
brasileiro.

Inicialmente, buscamos contextualizar o momento histodrico,
politico e educacional na sociedade brasileira durante o governo
Vargas, no periodo de 1937 até 1945, enfatizando as caracteristicas
mais marcantes nessas estruturas. Em seguida, traremos em linhas
gerais, o ideal de emancipagdo do sujeito e a ideia da crenga na
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educacao redentora da brasilidade por meio da civilizagao, que
pairava na mentalidade do Estado Novo.

Posteriormente, apresentaremos o contexto de infancia no
Brasil, indicando qual papel o Estado Novo atribuia a crianga. Por
fim, destacaremos por meio dos textos do préprio Gettlio Vargas,
direcionado as criangas (encontrados nas cartilhas disponiveis no
site da fundagdo Getualio Vargas) e das bibliografias consultadas,
como o ideal de civilizagdo da infancia aparece nas praticas
escolares da semana da Patria, destacando as caracteristicas
nacionalistas e como estas refletiam no contexto da coesao social.

MORALIZACAO, CIVILIZACAO, EMANCIPACAQ: ESTADO
NOVO E EDUCACAO

Historicamente o Brasil, no inicio do século XX, vinha
passando por uma ampla campanha na busca de expansao
econdmica, politica e social, com alta valoriza¢dao do nacionalismo,
moralismo e patriotismo, visando se destacar e seguir o progresso
no qual o mundo vinha desenvolvendo.

O Estado Novo surge nesse contexto e se caracteriza como o
periodo em que por meio de um golpe de estado que usou como
discurso a ameacga comunista, Getulio Vargas se instaura no
poder, governando de forma antidemocrdtica e com poder
centralizado de 1937 a 1945.

Na Era Vargas, na busca do “andar para frente”, em nome da
construcao de uma nagao moderna, em progresso, independente,
alforriada e industrializada, nacionalismo e autoritarismo
marchavam lado a lado com o Estado Novo. O governo Vargas,
buscou a chamada emancipagao® ao divulgar/buscar um pretenso

8 Ao buscarmos no dicionario online de lingua portuguesa o significado de
emancipagao, no seu sentido denotativo, tratasse de qualquer libertagao; alforria;
independéncia (EMANCIPAGCAO, 2022). Ainda sobre o sentido de emancipagao,
Aratjo; Araujo; Fernandes (2012), destacam que emancipacdo sob a prote¢ao
mitica de Prometeu, estd associada a ideia de progresso, que exprime uma ideia
de andar para a frente.
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desenvolvendo, uma identidade nacional e patridtica da nacao
brasileira por meio da educacdo, espelhando-se nas ditaduras
fascistas e nazistas que vinham acontecendo mundialmente.

De acordo com Durkheim (2011), em todas as épocas se
organizaram sistemas de educagao na sociedade. E em todas essas
sociedades a educagao serviu como reprodutora dos valores
sociais. Entendendo civilizagao como apropriacao da cultura e dos
valores que o meio impde ao sujeito, a escola moderna
reprodutora de tais valores, traz consigo uma matriz civilizatoria,
Boto (2010). Ao apropriar-se dessa civilizagdio por meio da
educagao, o sujeito se reprime e transforma o que aprendeu em
praticas sociais, que serao reproduzidas ao longo de sua vida.

Tendo em vista a reproducao de praticas sociais internalizadas,
o Estado Novo tinha como ideais de valorizagao a familia, o trabalho,
a religido e a patria, definindo como sua cultura oficial o
nacionalismo, o amor ao pais e o culto aos herdis da nagao. Como
forma de legitimacao e reproducao desses ideais, cabia a educagao
incorporar e difundir tais valores. (HILSDORF 2017).

Nesse sentido, na perspectiva do Estado Novo, a educagao
tem um padrao civilizador, enraizado em uma concepcao de
evolugdo, mudanga, transformacdo e educabilidade do sujeito,
pautando-se em uma crenca de que a educagdo possibilita o
progresso humano. Vargas, expressa sua fé no poder de influéncia
da educagao, em seu manifesto a nagao brasileira, quando orienta
aos cidadados que:

Educar nao é somente, instruir, mas desenvolver a moralidade e o caréater,
preparando o homem para a comunhao, ensinando-lhe as artes necessarias
para a mais alta das virtudes: o conhecimento das suas préprias forgas. O
melhor cidadao é o que pode ser mais ttil aos seus semelhantes e nao o que
mais cabedais de cultura é capaz de exibir.

(Getulio Vargas. Do manifesto a nagao, de junho de 1934)

Dentro dessa matriz civilizatéria de formacao de um homem

util aos seus, a educacao era usada como um dos aparelhos mais
fortes de ideologia do Estado Novo, visando a legitimagao e
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valorizagao da perspectiva politica da época. Vargas, via na escola
um meio poderoso de organizar o coletivo, ndo bastava somente
instruir a populagdo, era necessario incorporar valores morais que
orientassem o comportamento coletivo, formando assim um novo
brasileiro, civilizado a partir dos valores socialmente aceitos na época

Com a visao positivista de crenga no progresso e na educagao
como alavanca dos padrdes sociais, o governo institui praticas de
educagao preventiva, redentora e curativa do sujeito, justificadas
na triade, instru¢do, moralizagdo e civilizagdo, pautadas nos
valores sanitdrios, culturais e morais que buscavam inserir o
sujeito nas praticas sociais, como um bom cidadao, incumbindo a
educacao a funcao de gerar o homem novo conhecedor da sua
utilidade e forca para elevar o padrao social de brasilidade.

A educagao nos tempos de Vargas, trazia consigo um certo
otimismo pedagogico, esse olhar otimista, pautava-se na crenga
sobre o poder da educagao de formar por meio de sua influéncia,
o brasileiro perfeito, autorregulado, o bom cristdio, o bom
trabalhador, a boa mae, o bom filho, o patriota. Entendendo
civilizagao no sentido de elevagao dos padrdes sociais, o otimismo
da época via na formacao desse novo homem, uma certa melhoria
na sociedade por meio da educagdo civilizatéria, educagao esta,
com uma fung¢ao um tanto quanto desafiadora, de elevar o padrao
nacional sem mexer na estrutura social.

Conforme aponta Boto (2010), educar ¢ civilizar, é prevenir a
barbarie do sujeito. Para que os sujeitos deixem seus impulsos de
lado € necessario estabelecer padrdes de moral universais, na
politica da época, prevenindo a barbarie da infancia e da
juventude por meio de praticas educativas civilizatérias e
nacionalistas, os tornariam sujeitos moralmente emancipados e
civilizados, que seriam capazes de controlar seus aspectos
selvagens, colocando a coletividade a frente do seu individual, e
contribuindo assim com o desenvolvimento da nagao brasileira.

Tal ideal de emancipagao, deveria ser incorporado pelo meio
social e como forma de validacdo e demonstracao desse novo
homem civilizado, a figura principal a ser usada como exemplo de
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vida moralizada era o préprio chefe do Estado Novo. Deveria ser
inculcado na infancia, sobretudo nas familias, uma visao de
enaltecimento do lider da nagao. Vargas, deveria ser visto como
modelo e como protetor das criangas.

Getulio se autoafirmou por meio da midia, principalmente,
das radios, das celebracdes escolares e dos seus discursos, como o
exemplo de brasilidade. Buscava-se aproximar Getulio Vargas da
populacao, a fim de imprimir sua imagem como “pai da Patria”
(VECHIA; LORENZ, 2016, p.9). O chefe da nagao, era
representado com uma imagem paternal, um guia a ser seguido,
um parametro de habitos de virtude que deveria servir de modelo
para a infancia.

A INFANCIA NO ESTADO NOVO: COMO SE PORTAR E EM
QUEM SE ESPELHAR?

Postman (2002) destaca que a ideia de infancia surge na
modernidade no centro da familia burguesa. Essa distin¢ao
moderna do adulto e da crianca despertou um olhar mais atento e
uma busca de maior compreensao sobre a especificidade que essa
fase da vida apresenta.

No Brasil, a maioria das mudangas ocorridas sobre a forma
de ver a infancia, sempre foram pautadas em questdoes de
moralizagdo e progresso da nacao, visando de que maneira
poderiam cuidar e educar as criangas para colaborarem com o
progresso esperado. O pais estava envolto no avanco da
industrializagdo e wurbanizagdo, necessitando de patriotas
destinados a alavancar o pais no sonho de nagdo progressista.

“”

Portanto, “o jardim de infancia cumpriria um papel de
moraliza¢do da cultura infantil, de educar para o controle da vida
social”, conforme aponta Kuhlmann (2011, p. 476).

No inicio do século XX, tinha-se a concepg¢ao da crianga como
um vir a ser, que precisa ser moralizada e civilizada para que nao
venha se tornar um adulto problematico e que desdenha da sua

nagao. Donzelot (1986), assegura que, para o Estado, a mortalidade
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infantil e o menor abandonado faziam parte dos aspectos que
empobreciam e dificultavam o desenvolvimento da nac¢dao. Em
virtude desse olhar, que se justifica a ampla implementagao de
praticas higienistas de protecao e assisténcia materno-infantil no
Estado Novo. Existia todo um cuidado voltado para a higiene fisica
e mental das criangas, para a constru¢cdo de habitos sanitarios,
culturais e morais visando que elas se tornassem adultos
autorregulados, limpos, um bom cidadao patridtico, civilizado que
colaborasse com o progresso da nagao.

Partindo da premissa de que civilizar-se é apropriar-se de
culturas e valores que o meio nos impde, compreendemos que a
intencao de Vargas nao era somente a de disciplinar e instruir as
criangas e jovens, mas também definir uma relagao de poder e de
coesao social, através da incorporagao de praticas educativas
moralizadoras que reverberam e causam mudangas no coletivo
social. Dessa forma, estando dentro dos preceitos civilizatdrios o
sujeito adapta-se e apropria-se da cultura imposta elevando seu
padrao para que haja um melhoramento da sociedade.

Na busca de elevar os padroes sociais de brasilidade, o ideal
de crianca estadonovista, era uma crianga, bem disciplinada,
pouco embaracada, preferencialmente de origem brasileira, pois
se tinha preconceito com as criangas imigrantes, Santos (2012).
Como ¢ o homem novo que deveria ser moldado a partir do
espelho de Vargas? Disciplinado, nacionalista, branco, limpo,
educado. A crianga deveria ser civilizada nesses preceitos.

Era necessdrio civilizar as criancas, principalmente as
imigrantes, dentro dos ideais nacionalistas, pois as familias
costumavam cultivar e ensinar os costumes dos seus paises de
origem. A escola deveria retirar do seio familiar a devogao a outro
pais, para que absorvessem o costume do Brasil, amando e
contribuindo com o progresso brasileiro. Em virtude disso, um
papel importante atribuido as criancas escolares, nesse periodo,
era o de levar da escola para o seio familiar o sentimento
nacionalista de pertencimento ao Brasil e de respeito ao governo.
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Como destaca Boto (2010), a crianga sai da escola para um
mundo que exige o aprendizado do siléncio, da modéstia, da
obediéncia como valor da vida em sociedade. Para ser parte desse
mundo, deveria ser desenvolvido nas criangas um espirito de
exaltacdo da patria e uma formagao civico-moral da infancia, com
o objetivo de tira-las da sua selvageria, torna-las o novo homem,
bem-educado, limpo, instruido e com os instintos domados.

PRATICAS E DISCURSOS DO ESTADO NOVO: A
CONQUISTA DO IDEAL DE CIVILIZACAO POR MEIO DA
EDUCACAO DA INFANCIA

De acordo com Durkheim (2011), educacdo é a agdo que os
adultos exercem sobre as criancgas, por meio dessa ac¢ao, “a criancga
deve estar preparada com vistas a fungdo que serd levada a
cumprir”. Deve ser preparada para o lugar social que ela ira
ocupar. A ideia de educagdo como uma atividade social esta
influenciada por uma ideologia positivista, que busca elevar os
padrdes e fazer o sujeito progredir por meio da educagao.
Entretanto, uma educagao moral, pautada em uma pedagogia
cientifica que oriente a acao e o comportamento da coletividade.

Quanto a formagao da infancia para a ocupagao de um lugar
social, Boto (2010) destaca que as estratégias escolares de
instrucgdo e civilizacdo preparam a crianca para as habilidades e
saberes que serdo necessarios na vida adulta. A crianga da era
Vargas sera na vida adulta o homem novo que ele objetiva criar
para a manutenc¢do do ideal de nacao brasileira e a escola, por
meio de suas festividades, deveria contribuir com esse objetivo de
formacao.

Quanto a esse objetivo formativo da escola, Cruz (2020, p.57)
aponta que a escolha dos eventos civicos no calendario escolar
nao era aleatoria, pois guiava-se em “uma pedagogia pautada
pelo civismo, que se percebia desde a data escolhida para o
evento, até o contetido da festa, as formas de agir e se comportar
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nelas”. Tudo pensando e idealizado com vistas a nacionalizagao
dos costumes.

Sobre a fungdo da escola no Estado Novo, Vargas destaca em
um de seus textos extraido do documento intitulado “A juventude
no Estado Novo”, encontrado no site da fundagao Getulio Vargas,
o seguinte pensamento sobre os principios que a escola deve
difundir nas mentalidades:

Nao se cogitaras apenas de alfabetizar o maior ntiimero possivel, mas
também de difundir principios uniformes de disciplina civica e moral, de
sorte a transformar a escola primadria em fator eficiente da formagao do
carater das novas geracdes, imprimindo-lhe rumos de nacionalismo sadia”.
(VARGAS. A JUVENTUDE NO ESTADO NOVO. CPDOC - Centro de
Pesquisa e Documentagdo de Histéria Contemporanea do Brasil -fgv.br)

A educagao deveria devolver para a sociedade, o homem
emancipado, civilizado e patridtico que ajudara a alavancar a nagao.
Para forjar esse homem novo, dentro dos preceitos de civilidade e
nacionalidade, o Estado Novo empregou alguns discursos e praticas,
seja na midia por meio dos textos e discursos de Vargas ou na
escolarizagdo por meio das praticas de moral e civismo que
aconteciam com uma grande énfase na semana da patria.

Vargas, divulgava e sustentava seu regime por meio da
educacao utilizando-a como propaganda politica. Conforme nos
apresenta Capelato (2010)

As imagens e os simbolos eram difundidos nas escolas com o objetivo de
formar a consciéncia do pequeno cidadao. Nas representagdes do Estado
Novo, a énfase no novo era constante: o novo regime prometia criar o homem
novo, a sociedade nova e o pais novo. O contraste entre o antes e o depois era
marcante: o antes era representado pela negatividade total e o depois (Estado
Novo) era a expressao do bem e do bom (CAPELATO, 2010, p.123).

Na organizagao educacional do Estado Novo, em busca de
formar a consciéncia dos pequenos cidadaos, como pratica de
vigilancia funcionava o servigo de inspecdo escolar, que era
responsavel por fiscalizar e controlar as atividades escolares
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garantindo a efetivagdo do regime nacionalista. Santos (2012)
destaca que o servi¢o de inspecdo escolar verificava a origem
racial das criangas e como estas se adequavam as praticas
civilizatdrias das escolas.

No sistema escolar estipularam os Centros Civicos que,
segundo Lorenz e Vechia (2016), tinham a funcdo de estimular o
canto do Hino Nacional, o culto a Bandeira Nacional, a imagem
de Getulio Vargas, além de promover desfiles e cerimonias civicas
que cultuavam esse novo estado de brasilidade.

Préticas civilizadoras da época, como por exemplo, o
hasteamento da Bandeira Nacional, canto de hinos patrios, era
obrigatorias e realizadas semanalmente na escola por
determinagao e fiscalizagdo do Ministério da Educacdo. Tais
praticas tinham a funcdo de incutir nas criangas os valores
nacionais. Lorenz e Vechia (2016) afirmam que se tratava de uma
nacionalizagdo sentimental, na qual as criangas ficavam
encantadas com os desfiles escolares, as demonstracbes de
educacao fisica os desfiles militares.

Em virtude desse processo de nacionalizagao sentimental,
acontecia a chamada “Semana da Patria”, que ocorria do diala?7
de setembro nas capitais brasileiras. Durante sete dias, as criancas
e as familias urbanas e rurais, eram imersas em um ambiente de
patriotismo e de exaltagdo publica da brasilidade.

Nas festividades da Semana da Patria, Lorenz e Vechia (2016)
destacam que o palédcio do governo abria suas portas para receber
as criangas visando demonstrar a aproximagao de Vargas com a
populagao e instituir nas mentalidades um olhar de “pai da
patria”. Quanto a isso, Santos (2012, p. 147) destaca que no
tratamento destinado as criangas por Vargas, caracterizava-se
“uma relagao filial, de pai para filho, conferindo-lhe a alcunha de
grande pai da nacdo”, instituindo-se como um marco de
inspiracao moral e de vida reta e civilizada.

Durante as praticas festivas, realizavam-se em pracas publicas
os desfiles de bandas e fanfarras, marchas escolares, demonstracao
de educacao fisica e revista militar, entoavam hinos e declamactes
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de poemas que valorizavam o pais e os herotis da patria. Os
discursos escolares e os desfiles, visavam estimular a lingua
portuguesa, a cultura brasileira e o sentimento de pertencimento
principalmente nas criangas imigrantes, que eram obrigadas a
cantar o hino, mesmo nao sabendo a lingua, Santos (2012).

Para instituir sua hegemonia nacionalista, o governo Vargas
ndo utilizou somente as praticas escolares. Usando a midia, o
Estado passou, por meio do Departamento Nacional de
Propaganda (DNP), a publicar cartilhas direcionadas as criangas,
com discursos que exaltavam a figura do presidente e o amor ao
pais, dentre elas: O Brasil é Bom, A juventude no Estado Novo e
Getulio Vargas: o amigo das criangas.

O conteudo dessas cartilhas era direcionado a infancia e a
juventude. Traziam historias da vida do presidente Getulio
Vargas, como também conselhos do presidente direcionados a
infancia, que iam no sentido de ensina-las a serem estudiosas,
educadas, cumpridoras do dever e exaltadores da patria. Em uma
das mensagens direcionadas as criangas, o chefe da nagao
aconselha sobre o culto a patria:

Criangas! Aprendendo, no lar e nas escolas o culto da patria, trareis para a
vida pratica todas as probabilidades de éxito.

S6 o0 amor constroéi e, amando o Brasil, for¢cosamente o conduzireis aos mais
altos destinos entre as nagoes, realizando os desejos de engrandecimento
aninhados em cada coracao brasileiro.

(VARGAS. A JUVENTUDE NO ESTADO NOVO. CPDOC - Centro de
Pesquisa e Documentagao de Histéria Contemporanea do Brasil -fgv.br)

O discurso reforga a busca do presidente em atingir a coesao
social em relagdo a crenca de que a educagao trabalha com a
possibilidade de transformagdo e emancipacdo do individuo.
Sendo essa educacao escolar e familiar, um fator de civilizagédo e
de ganho de consciéncia, ela reduziria o atraso e possibilitaria o
progresso humano por meio do sentimento patridtico e
nacionalista, contribuindo assim, para que o sujeito/nagdo se
emancipe com altas probabilidades de éxito.
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Cabe ressaltar como o governo Vargas foi estratégico,
conforme destaca Santos (2012, p. 158), ao ver na educagao uma
oportunidade de difundir sua hegemonia sobre a populagao. A
agarrou e “como um remédio cuidadosamente administrado a
uma crianga doente, foi inoculando gota a gota as ideias de um
nacionalismo” que deveria formar o homem novo. Nos discursos
e nas praticas escolares estadonovistas, a educagao ficou com a
responsabilidade de levar o sujeito/cidaddo para outro mundo,
um mundo melhor, novo.

A preocupagado da época, para além da instrugao voltava-se
ao desenvolvimento de habitos saudaveis na infancia, visando
tornd-las evoluidas fisicamente, mental e moralmente, para que
contribuam com progresso da nagao visando a industrializagao,
urbanizagao e nacionalizac¢do, indo de encontro ao cendrio em que
0 pais se encontrava no século XX.

Vargas, deveria ser o exemplo de patriotismo a ser seguido
por todos, sua vida reta deveria ser incorporada e instituida como
moral universal. Tendo como exemplo o chefe do estado, o ideal
de crianga socialmente aceito, era a crianga obediente, patriota,
asseada, uma crianga civilizada que venha a se tornar um bom
cidadao.

Na busca do novo homem, para um novo Brasil, embasado
em um discurso positivo de que a sociedade s6 evolui por meio
da ordem, geradora da coesao social, condigao que se atinge por
meio de praticas civilizatorias e nacionalistas, Vargas, veiculou
através da escola e da midia, seus métodos. Por meio das
cartilhas, do canto ao hino, das marchas e desfiles, demonstrou,
de forma pratica, os cddigos de valores socialmente desejados e
aceitos, o que se deve fazer e a quem a crianga deve seguir para
atingir o ideal nacionalista de progresso e amor a patria.

Quando os cddigos civilizatorios (praticas de moral e
civismo, discursos veiculados nas cartilhas) sao incorporados pela
infancia, promove-se a coesao social. Em virtude desses codigos
de valores, o homem novo que se almeja formar através da
educagdo civilizatéria da infancia, deve ser o motor gerador e
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reprodutor de valores sociais, culturais e morais em torno de um
novo Brasil emancipado.

Com o discurso de que a educagdo emancipa o sujeito de
forma ativa e autorregulada, sendo a alavanca dos padrdes
sociais, Vargas envolto em uma religido patriotica e nacionalista
buscava “capturar almas” para o progresso da nacao brasileira. As
praticas escolares, as festividades e os discursos repletos de ideais
moralizantes e interveng¢des do governo Vargas, buscavam formar
um novo cidaddo apto para uma sociedade emancipada,
alforriada, moderna, nacionalista e civilizada.

CONSIDERACOES FINAIS

Através deste ensaio, tendo como ponto de analise o Estado
Novo (1937-1945), destacamos a crenga nacionalista no poder de
influéncia da educagao na mudanca do sujeito e na elevacao da
sociedade que permeava as praticas e discursos do governo de
Getulio Vargas.

Tracando como objetivo, apresentar de que forma a crenga
nacionalista no poder redentor da educagao enraizada neste
periodo, contribuiu com a formac¢ao do homem civilizado, motor
da coesao social e salvador da brasilidade que se buscava no
Estado Novo.

Na busca de responder a seguinte questdo: quem é a crianga
na era Vargas, que se transformarad nesse homem novo do Brasil
futuro? Apresentou-se argumentos enfatizando que Vargas viu na
educacdao da infancia primadria, através das praticas de moral e
civismo, o meio preventivo de “capturar almas”, (BOTO, 2010)
para o patriotismo, de gerar o homem novo e elevar o padrao
social. Através de determinadas praticas e discursos civilizatdrios
da infancia existentes na época, aplicadas cultural e socialmente,
seja na escola ou na midia.

Por meio das praticas escolares como a Semana da Patria e
dos discursos do presidente Getulio Vargas, veiculados nas
midias e nas cartilhas infantis, enfatizamos como o chefe da nacao
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viu na educagao da infancia primaria, o projeto de gerar o homem
novo, tendo em suas agdes governamentais uma crenca de
elevacdo do padrdo social, por meio da educagdo redentora da
civilizag¢do nacionalista.

Consideramos o periodo do Estado Novo riquissimo em
termos de praticas, ritualisticas e discursos que estiveram
enraizados na cultura escolar e na sociedade da época. Praticas e
discursos estes que merecem estudos mais localizados e
aprofundados, na busca de delinear como se construiu o idedrio
escolar, politico, social e cultural que até os dias atuais se tornam
intimos de alguns discursos politicos.
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CAPITULO 8

A IMPORTANCIA DE PRATICAS PEDAGOGICAS
PARA OS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: UMA REFLEXAO
SOBRE A FORMACAO DOCENTE, DURANTE O
PERIODO DE ESTAGIO SUPERVISIONADO DO
CURSO DE PEDAGOGIA

Brianny de Souza Melo!
Adriana Ramos dos Santos?

INTRODUCAO

O estagio € um momento crucial na formagao docente, pois é
durante essa etapa que os estudantes podem vivenciar os
aprendizados adquiridos ao longo da graduagao, permitindo a
conexao entre teoria e pratica na metodologia de ensino durante a
regéncia. Além disso, o estdgio se revela como uma ferramenta
para a reflexao sobre a pratica docente, abordando os campos
epistemologicos das teorias pedagdgicas e a rotina real do
professor na sala de aula.

Possibilitando assim, aos discentes de licenciatura ter o
primeiro contato com a realidade da vida docente. O que se torna
essencial refletir sobre a metodologia de ensino a ser aplicada e
identificar os recursos pedagdgicos que podem facilitar a
aprendizagem dos alunos, juntamente com a consideracao das
estratégias de ensino necessdrias para promover O

1 Universidade Federal do Acre, UFAC, Rio Branco. Email:
brianny.melo@sou.ufac.br
2 Doutora em Educagao. Docente do PPGE/UFAC.
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desenvolvimento e atender as habilidades esperadas em cada
etapa da Educacao Basica.

Diante disso, o periodo de estagio provocou reflexdes sobre a
formagao docente do pedagogo ao observar o desempenho da
professora em sala de aula, com o proposito de orientar a pratica
de ensino durante o periodo de regéncia. Conforme Pimenta e
Lima (2019) destacam, o estdgio representa o momento de
aprofundar o conhecimento pedagogico na pratica educativa,
permitindo a identificagdo das caracteristicas que fundamentam a
pratica. Portanto, ao observar a atuagdo da professora regente, o
estagidrio tem a oportunidade de se familiarizar com a rotina da
sala de aula e direcionar a metodologia de ensino.

Nessa perspectiva, alguns aspectos foram identificados
durante o Estdgio Supervisionado sobre a pratica da professora
titular, os quais incluem algumas dificuldades, como a definigao
dos niveis de escrita dos alunos e o desenvolvimento de
atividades adaptadas para as criangas com dificuldades. Mais
tarde, constatou-se que esses fatores decorriam da falta de
formagao pedagogica, j4 que a professora era graduada em
licenciatura em geografia e atuava no 3° ano do ensino
fundamental.

Esse cendrio foi o ponto central para o desenvolvimento deste
trabalho. Durante o periodo de estdgio no curso, observou-se que
a professora atuava nos anos iniciais com formagao em
licenciatura de 4rea especifica, carecendo da formagao
pedagogica. Isso levantou a questionamento sobre a presenca de
professores sem formagao nos anos iniciais, revelando um desafio
para essa etapa da Educacao Basica em Rio Branco — AC. Uma vez
que somente o curso de pedagogia é voltado para a formagao de
profissionais que atuardo nos primeiros anos do ensino
fundamental e na educacdo infantil, seu curriculo académico
enfatiza os métodos de ensino e aspectos essenciais da pratica
pedagogica no ato de lecionar.

Ao compreender as especificidades do curso de pedagogia
em relacdo as outras licenciaturas, pode-se refletir sobre suas
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areas de atuacdo e a formacdo docente, identificando que o
curriculo do curso de pedagogia difere dos outros cursos de
licenciatura, pois o professor pedagogo atua no campo da
educacao infantil, alfabetizacao e letramento, além de ministrar
disciplinas como portugués, matemadtica, ciéncias, geografia,
historia e arte para os anos iniciais do ensino fundamental.

Contudo, ¢é importante ressaltar que a formagdo em
pedagogia nao se limita apenas a esses aspectos. O curriculo do
curso enfatiza praticas pedagogicas que contribuem para o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, como a utiliza¢ao
da ludicidade para promover o engajamento dos estudantes nas
atividades de ensino e o desenvolvimento da educagao
socioemocional. Tais elementos costumam ser menos presentes
nos curriculos das licenciaturas em 4areas especificas, uma vez que
0os cursos com foco em conhecimento especializado colocam
énfase em disciplinas conteudistas, muitas vezes negligenciando
os aspectos pedagogicos no processo de aprendizagem e
formacao.

Portanto, no que diz respeito as reflexdes sobre a formagao
docente, tanto para o pedagogo quanto para o professor de
disciplina especifica, sera ponderado o curriculo de pedagogia em
uma perspectiva legal e a importancia de praticas pedagogicas
para a aprendizagem das criangas. O que torna especialmente
relevante diante do impasse observado durante a experiéncia de
estdgio ao vivenciar a atuagdo de um professor nos anos iniciais
sem a devida formacao pedagdgica.

FORMACAO ADEQUADA DO PROFESSOR PARA ATUAR
NA EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS

A presenca de professores sem a formacao adequada para
atuar na Educacao Infantil - EI e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental - AIEF representa um descumprimento das
diretrizes estabelecidas na legislacio educacional. A Lei de
Diretrizes e Bases - LDB/1996 e as orientacbes do Conselho
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Nacional de Educagao - CNE/CES 1999 determinam que a
formacao dos docentes que atuam na EI e AIEF seja pautada em
nivel superior, com o objetivo de conferir ao futuro professor uma
identidade profissional voltada para essas etapas da Educagao
Basica (BRASIL. CNE/CES. 1999).

Perante isto, no art. 62 da LDB/1996, ao que se refere a
formagao do professor da Educagdao Infantil e Anos Inicia,
discorre que:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educagao infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (Brasil. 1996. Redagao lei n® 13.415/2017)

Além disso, outros aspectos sao igualmente importantes para
a formacdo desses professores. O CNE/CES esclarece que os
Institutos Superiores de Educacdo - ISEs devem oferecer cursos
para formar os professores que atuarao na Educagao Infantil e nos
Anos Iniciais. Portanto, as diretrizes curriculares devem orientar
uma formagdo adequada para que os futuros docentes estejam
preparados para atuar no inicio da Educacao Basica. Isso deve ser
alcancado por meio dos contetidos e métodos incorporados de
forma apropriada na matriz curricular dos cursos das institui¢oes
de ensino, na respectiva licenciatura (BRASIL. CNE/CES. 1999).

Diante disso, a situagao vivenciada no estagio apresenta uma
peculiaridade ao cendrio dos anos iniciais, ao encontrar o
enquadramento de professores sem formagao adequada para o
inicio da Educacdo Basica, tendo a formagdo voltada em
licenciatura especifica, sem grande conhecimento de praticas
pedagogicas.
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PRATICA PEDAGOGICA PARA O ENSINO NOS ANOS
INICIAIS

No contexto vivenciado no estdgio, tornou-se evidente a
caréncia de praticas pedagodgicas nos cursos de formagao de
professores de disciplinas especificas. Pois, essas licenciaturas tém
como base o conhecimento epistemologico, uma vez que a
formacdo estd direcionada para os anos finais do ensino
fundamental e ensino médio, periodos em que as disciplinas sao
mais acentuadas.

Neste sentido, ao comparar a formagdo do professor
pedagogo, e a formagao do professor de conhecimento especifico,
torna-se visivel o contraste entre essas formagoes. Identificando a
linha de interesse dos alunos/futuros professores ao escolher o
curso e a perspectiva para a area de atuacao.

No entanto, a base curricular para a formagao em pedagogia
¢ voltada para a EI e AIEF, com um enfoque na metodologia e
praticas pedagdgicas, sem um direcionamento especifico para o
ensino de uma disciplina especifica (LUCIDO, 2018).

Nesta configuracao referente ao curso de pedagogia, Gatti,
Barreto e André (2011) destacam outras complicagdes que
envolvem a valorizagdo dessa formagdo em comparagdo com a
licenciatura em conhecimento especifico. Tais complica¢des estao
relacionadas ao percurso formativo dos professores e persistem
até hoje em concepgdes equivocadas sobre a formagao em
pedagogia, como sendo uma formacao de menor valor académico
ou de menor grau de dificuldade. A relevancia dessa formagao
deve ser equiparada a das outras licenciaturas, especialmente
considerando que os professores dos anos iniciais passaram a ser
habilitados em nivel superior, enquanto os professores de
disciplinas especificas ja possuiam essa formagao. Essa
configuragao das duas licenciaturas, deixou marcas na percepgao
do valor académico e social, e essas percep¢des ainda ecoam na
carreira docente.
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Logo, ao identificar essa distingao entre os dois percursos de
formacao de professores para atuar na Educacao Basica, é possivel
observar inconstancias entre os dois modelos de formacao.
Libaneo (2015) discorre que ambas as formagdes apresentam
vantagens e desvantagens, sejam elas relacionadas ao
conhecimento pedagogico ou conhecimento disciplinar. Contudo,
ao observar o direcionamento na matriz curricular dos cursos de
ensino superior para a area de atuagao na Educacdo Basica, é
possivel identificar em quais aspectos os docentes estao aptos a
lecionar, tendo em vista, as especificidades de cada etapa da
educagdo, para que acontega o aprofundamento do conhecimento
epistemoldgico ou de atividades pedagdgicas na pratica docente.

No campo da docéncia na EI e AIEF, o conhecimento
pedagogico desempenha um papel fundamental. Ele é essencial
para o desenvolvimento de atividades com as criangas, para
trabalhar com a alfabetiza¢do e para acompanhar o percurso nos
primeiros anos escolares. O entendimento e aplicagao das praticas
pedagdgicas constituem o alicerce para o amadurecimento dos
alunos no inicio de sua trajetoria educacional. Isso ocorre por
meio de estratégias e metodologias de ensino que estimulam a
participagao ativa dos alunos nas atividades em sala de aula e na
progressao dos conhecimentos adquiridos.

Nota-se que conhecimento pedagdgico é o principio
norteador dos primeiros anos escolares. Ele é construido por meio
de experiéncias tangiveis, adaptadas ao desenvolvimento do
aluno conforme sua progressao na faixa etdria. Moreira (1995),
explica que nesse inicio da educagao, o papel do professor é criar
situag0es que estejam em sintonia com o nivel de
desenvolvimento cognitivo do aluno. Essas situagdes devem
desafid-los, de modo que possam superar as dificuldades e
progredir na escola.

No que concerne ao conhecimento pedagdgico, ressalta-se
que dentro das atribui¢des dos docentes, estd a tarefa de envolver
os alunos nos ensinamentos ministrados e prepara-los para os
anos subsequentes em sua jornada educacional. Neste contexto,
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com a formacdo do professor direciona para os contetidos
aplicados em praticas pedagogicas, € possivel alcancar uma
desenvoltura dos alunos com mais facilidade. Como Libaneo
destaca, o conhecimento pedagdgico ¢ fundamental para orientar
o conteudo disciplinar, pois a sua pratica transforma o processo
de aprendizagem e o ato de ensinar, tornando o docente:

[...] Este um professor que sabe como transformar seu conhecimento da
matéria em atividades e experiéncias que estimulam, envolvem e
melhoram a aprendizagem ativa e a compreensao dos alunos (Libaneo,
2015, p. 638 apud Shulman, 2005, p. 11).

A correlacdo entre o conhecimento disciplinar e o
conhecimento pedagogico é essencial para alcangar o sucesso
educacional. Contudo, esses fatores se mostraram ausentes ao
observar as praticas da professora com formacao em licenciatura
de drea especifica, que, embora dedicada aos anos iniciais,
enfrentou dificuldades na aplicagdo de praticas pedagdgicas,
optando por uma metodologia mais focada no contetudo.

No que diz respeito ao estagio, além do fator primordial
identificado, que é a presenca de professores sem formacao nos
anos iniciais, destaca-se ainda, a importancia do conhecimento
pedagogico para aplicar outras estratégias que auxiliam na
aprendizagem dos alunos ao longo da Educagao Basica.

EXPERIENCIA

Durante o Estdgio Supervisionado, sobre a perspectiva da
formacao docente, foi identificado a falta de conhecimento
pedagogico que se tornou um fator interferente no processo de
aprendizagem das criangas. Além disso, a observacao revelou
lacunas na metodologia de ensino e nas estratégias para envolver
os alunos nas atividades.

Dentro desse periodo do estagio, tanto na regéncia quanto na
observagao, foi possivel fazer a integracdo entre a teoria e a
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pratica. Identificando alguns elementos que contribuem para a
aprendizagem das criangas. Entre eles, destacam-se a utilizagao de
materiais pedagdgicos, a integracdo dos conhecimentos
disciplinares, a elaboragdao de atividades que promovam o
trabalho em grupo, entre outras abordagens, sempre
considerando a idade e o ano escolar dos alunos.

Os aspectos vivenciados durante o estagio revelam um
impasse da realidade do campo educacional, o que resulta em
professores atuando em 4reas para as quais nao possuem
formagao adequada. A situagdo vivenciada apresenta desafios
para o trabalho docente, expectativas na sala de aula e prejuizos
para o processo de aprendizagem dos alunos.

Outro aspecto importante destacar, é que durante as
interagdes com a professora titular, foi relatado dificuldade em
identificar o processo de escrita dos alunos e em auxiliar aqueles
que tinham mais dificuldades nas aprendizagens. Embora essas
consideragoes fagam parte da realidade de varios professores, os
relatos da professora nao contemplam os problemas vivenciados
pelo professor formado em disciplinas especificas que atua em
sua area de formacao.

Em continuidade, no que se refere as dificuldades na
docéncia durante a regéncia do estagio, o aspecto mais relevante
desse periodo é o desenvolvimento de atividades que estimulem
ativamente as criancas a participar da aula. Devido a idade das
criangas, o periodo de concentragao € menor, o que torna essencial
pensar em estratégias para envolvé-las nas atividades de
aprendizagem. Isso € alcancado por meio da pedagogia, que
enfatiza a necessidade do conhecimento pedagdgico,
especialmente nos anos iniciais da escola. Ademais, a falta de
familiaridade com a sala de aula pode gerar inseguranga durante
o periodo de regéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho resulta de um periodo de estagio supervisionado,
durante o qual foram realizadas reflexdes sobre a formagao do
professor pedagogo. Nesse contexto, foi identificada uma situacao
peculiar envolvendo a formacao da professora regente da sala do
3% ano do ensino fundamental, que possui graduagao em
licenciatura de 4rea especifica. Essa situacao envolve a inclusao de
um professor sem formacgao adequada para atuar nos anos
iniciais, o que prejudica a aprendizagem dos alunos, uma vez que
o professor especialista possui sua formacdo voltada
principalmente para o conhecimento disciplinar, com pouca
énfase no conhecimento pedagogico.

Nesse sentido, os professores especialistas nao estao
preparados para lecionar nos anos iniciais e na educagao infantil,
uma vez que a formagao adequada para esses anos € a do
professor pedagogo. Portanto, somente o curso de pedagogia
contempla as particularidades dessa etapa da educacao.

Para ministrar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
compreende-se que a formacao em disciplina especifica é
deficitaria para o professor atuar no inicio da Educacdo Basica.
Essa situagdo vivenciada durante o periodo de Estdgio
Supervisionado do curso de pedagogia, levanta questionamentos
sobre as causas da presenga da professora com essa formagao.

Durante o estagio, observou-se que a falta de conhecimentos
pedagogicos representa um desafio para os professores. A
auséncia desses conhecimentos pode prejudicar o processo de
aprendizagem dos alunos e causar frustragao profissional.

Por fim, foi observado durante o estdgio, a atuagdo de
professores nos anos iniciais sem formacao qualificada. Uma vez
que a formacao em licenciatura de area especifica, nao prepara e
nem condiz com as diretrizes curriculares para a formagao dos
profissionais na EI e AIEF. Aqueles docentes com formagao em
licenciatura em pedagogia sao os Unicos aptos para essas etapas
da educacdo. Além de que, a presenca de professores de
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disciplinas especificas no inicio da Educacao Basica representa
uma irregularidade no sistema de educagao de Rio Branco, o que
pode levar a frustragao, seja devido a falta de pratica pedagdgica
na docéncia ou devido ao enquadramento de professores em areas
de atuacao diferentes de suas formacgdes.
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CAPITULO 9

O IMPACTO DA PANDEMIA NO PROGRAMA DE
INICIACAO A DOCENCIA: TRANSFORMANDO
DESAFIOS EM OPORTUNIDADES FORMATIVAS

Danuza Jeovana Alexandre Azevedo!
Franciana Carneiro de Castro?

INTRODUCAO

O presente trabalho tem por objetivo apresentar as
experiéncias e agOes desenvolvidas, por meio do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia/Pibid — Capes, no
Subprojeto da drea de Pedagogia da Universidade Federal do
Acre/Ufac, no periodo de novembro de 2020 a abril de 2022. Ter o
contato com o ambiente escolar durante a formacao académica é
se permitir agucar um olhar investigativo num lugar conhecido e
vivenciado, mas nesse periodo assume uma outra perspectiva, o
mundo do trabalho para futuros professores. No entanto, nao era
de se esperar que um verdadeiro blackout mundial aconteceria, um
apagao metafdrico causado por um virus (Covid-19), que ndo é
visivel aos olhos e nem barulhento aos ouvidos, mas que
provocou uma onda de preocupagao, medo e anseio pelo
desconhecido e modificou o sentido da vida.

! Discente do Curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do
Acre (Ufac). Participou como bolsista do Subprojeto de Pedagogia
Pibid/Ufac/Capes (2020-2022). E-mail: danuza.azevedo@sou.ufac.br

2 Docente do Centro de Educacao, Letras e Artes da Universidade Federal do
Acre (Ufac). Atual Coordenadora de area do Subprojeto de Pedagogia
Pibid/Ufac/Capes (2022-2024). E-mail: franciana.castro@ufac.br
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A fim de evitar a aglomeracdo, foi preciso abdicar da
primeira forma de comunicacdo humana, o contato fisico e o
toque, que mediante as circunstancias foram necessdrias. Com
isso, o real valor e a dimensdo que a interagao e a socializagao
possuem em nossas vidas se p0s em xeque, principalmente para
as criancas, que por meio do brincar compreendem sentidos,
criam histérias e internalizam conceitos sociais que “[...] fazem
parte da dinamica do desenvolvimento da identidade” (Souza e
Ferreira, 2013). A impossibilidade da interacdao permitiu que
ficdssemos submersos em um apagao de minimas possibilidades,
em que uma das poucas formas de se manter conectado com
outro foi por meio das tecnologias, porém poucos foram aqueles
que tiveram acesso as midias digitais.

E nesse cenario que diferentes esferas da sociedade tiveram
que adequar seus processos de trabalho a partir de modifica¢oes
do local, relagdao, praticas de trabalho para garantir o
funcionamento das agbes. Assim, o ambito educacional, em
particular, as institui¢des de ensino, adotam o formato remoto de
ensino de forma emergencial, com tempo reduzido para planejar
agoes que permitissem a continuidade das aulas.

Diante desse quadro, as escolas e as universidades assumem
essa perspectiva do ensino remoto. Nesse periodo, inicia-se o
Projeto Institucional do Pibid/Ufac e tem a finalidade de
contribuir para o processo de iniciacdo a docéncia a estudantes
que estdao matriculados até o quarto periodo do curso. Apos a
selecao dos bolsistas e escolas, o Subprojeto da area de Pedagogia
teve como metodologia o trabalho colaborativo para desenvolver
suas ag¢oes formativas.

Importante destacar que nessa edi¢ao do Pibid/Pedagogia,
vivenciamos dois momentos: o primeiro, de novembro de 2020
até novembro de 2021 de forma remota por meio reunides
sincronas com toda equipe do Pibid e por escola; grupos de
estudos; atividades das escolas; cursos/oficinas de extensao;
participagao em eventos e projetos. Para desenvolver essas a¢oes
formativas, potencializamos: o grupo de estudo e de trabalho com
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reunides (gerais e por escola) on-line pela plataforma Google
Meet; a comunicagao diaria pelo aplicativo do WhatsApp (com a
coordenacao, por escola, e com professor na turma que o bolsista
estava vinculado); a divulgacdo e informagao das agdes no
Instagram; e, publicagdo de videos de material pedagdgico e live
no YouTube.

No segundo momento, de dezembro de 2021 a abril de 2022
foi o periodo de retorno gradativo das atividades. Iniciamos com a
apresentacao da equipe de forma presencial, com esse retorno
foi necessario um redirecionamento das ac¢des do Pibid. As
escolas ja estavam funcionando desde agosto/2021 , mas nao
tinhamos a liberagio da universidade para participar das
atividades na escola de forma presencial. Diante dessa nova
realidade, iniciamos a organizacao do Projeto Natal Solidario, a
producao do portfélio individual (relatorio final), I Sarau de
Pedagogia para recepcao aos calouros e retorno das aulas
presenciais do 1° semestre de 2022, no més de mar¢o e o
estudo/elaboragao de resumos para apresentagao de comunicagao
oral no Semindrio do Pibid no més de abril (que aconteceu de
forma remota).

Nesse sentido, buscamos uma abordagem metodoldgica que
nos auxiliasse a desenvolver estudos e investigagdo sobre esse
processo formativo. De acordo com Minayo (2007, p. 21) a
pesquisa qualitativa, “[..] trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores
e das atitudes. [...] por pensar sobre o que faz e por interpretar
suas agOes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com
seus semelhantes”. O que permitiu a participacao efetiva e
colaborativa dos bolsistas por meio das atividades observagdes,
reflexdes e experiéncias no ambiente escolar e na universidade,
com a produgao de material de pesquisa que foi colhido por meio
do didrio de campo, visto que ao relatar e escrever algo,
produzimos sentidos sobre a experiéncia vivida (FIORENTINI,
2004). Além disso, utilizamos registros fotograficos que revelam a
memoria e o olhar sobre os momentos formativos. Assim,
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apresentamos nas segOes que seguem uma andlise descritiva
destes momentos a partir do proposto pela coordenacdo e o
experienciado pela bolsista.

JORNADA DE APRENDIZADOS NO ENSINO REMOTO

O inicio no Subprojeto do Pibid da area de Pedagogia ocorreu
em novembro de 2020, com encontro on-line no qual fomos
apresentados a coordenagao, as supervisoras, bolsistas e
voluntarios. Assim, iniciava nossa jornada formativa que
acontecia as tergas e quintas. Com objetivo de possibilitar estudos
e reflexdes ancoradas em bases tedrico-metodoldgicas, sobre o
contexto escolar e sala de aula.

Reunides sincronas e grupo de estudos

Nas reunides gerais estavam presentes a coordenadora da
area, as professoras-supervisoras e todos os pibidianos, cada
reuniao geral possuia um foco tematico, com pautas e
encaminhamentos  especificos, =~ mas que permitia o
desenvolvimento de reflexdes e a participacdao de todos, nao se
tornando apenas uma reunido informativa e restrita a alguns
falantes, mas uma reuniao com a colaboragao de toda a equipe.

Nessa logica, diversos foram os assuntos abordados que sao
fundamentais para o processo formativo do futuro docente. Os
estudos balizados por autores como Cury (2008), Dourado (2007)
e Candrio (2016) tiveram como foco: as politicas educacionais no
cotidiano escolar; a organizacdo do trabalho docente
(autonomia/planejamento/valorizagdo), a educagao inclusiva,
legislagao educacional brasileira e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente/ECA; e por fim, o cuidado com o emocional e a
sensibilidade de todos envolvidos na escola. Essas reflexdes eram
comparadas com o cendrio educacional e social que vivenciamos
com a negacao da ciéncia e a auséncia de cuidado com a saude
fisica e mental da populagao brasileira, em particular, com os que
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estavam em situacdo de vulnerabilidade social. Desta forma, é
necessario termos uma postura ética, critica e solidaria frente a
realidade social para enfrentar os desafios e potencialidades que a
sociedade.

Com objetivo na melhoria do trabalho colaborativo do Pibid,
foi realizado um levantamento de talentos e habilidades de toda
equipe no intuito de alegrar as manhas nesse periodo pandémico,
muitos encontros foram abertos com a leitura de poemas, contagao

de histérias e dindmicas interativas. Esses momentos foram
importantes para a integracao do grupo e para o desenvolvimento
pessoal.

As reuniGes por escola ocorriam entre a professora-
supervisora e os oito pibidianos. As tematicas consistem no
aprofundamento dos estudos e leituras bibliograficas referentes as
observacoes realizadas na escola. Iniciamos com o mapeamento
escolar: historia da escola; organizagao e funcionamento; projetos
e programas; Projeto Politico Pedagodgico. A construgao do
mapeamento se deu por meio de um questiondrio e entrevista
realizada com a Direcao e Coordenacgdao da escola. Além disso,
houve reflexdes sobre a Educagdo Basica, o lugar de trabalho do
Pedagogo, sobre diversidade e inclusao na escola e a BNCC (Base
Nacional Comum Curricular).
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Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac

Participacio em atividades da escola

Com o (re)planejamento e continuidade das agdes didatico-
pedagogicas, tivemos a oportunidade de participar do
planejamento pedagdgico da Educacao Infantil na escola parceira,
sobre: o retorno das atividades nao presenciais; a BNCC da
Educacao Infantil; o texto “Competéncias Socioemocionais de A a
Z” do autor Douglas Cravas; a Lei n° 14.040, de 18 de agosto de
2020; e, o video “Contextos de Interagao em Tempo de Pandemia”.

Essa experiéncia permitiu conhecer as professoras da
Educagao Infantil e a perspectiva destas sobre a realidade da
escola. As professoras apontaram que a auséncia de equipamentos
eletronicos e acesso a internet poderiam afetar o trabalho com as
criangas. No entanto, o contato com os familiares das criangas foi
de extrema importancia, pois além de estabelecer um vinculo
nesse periodo conturbado, foi preciso ouvi-los para trabalharem
juntos na ampliagdo das rotinas, a partir do que as criangas
tinham interesse e dos instrumentos que tém em suas casas e que
estdo ao seu alcance para a devolutiva das atividades.
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Imagem 3: Planejamento Pedagogico

Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac

Atividade remota da universidade: participacdo do curso de
extensdo e evento cientifico

Como forma de contribuir para a formagao dos discentes e
docentes envolvidos na iniciagdo a docéncia e de professores e
publico externo da Educagao Basica, a coordenacdo de drea
possibilitou o Curso de Extensdao: A inclusao em perspectiva
educacional”, ministrado pela Prof. A Dra. Maria de Lourdes
Esteves Bezerra, durante os meses de fevereiro/2021 e margo/2021,
com o objetivo de tratar a perspectiva da Educagao Inclusiva nos
diversos espagos educativos, conhecendo as deficiéncias e
transtornos frente as processos tedricos e metodoldgicos para
organiza¢ao do planejamento e praticas pedagdgicas que elabore
acOes integrativas no ambiente educativo, de forma que respeite
as diferengas, e por sua vez, contribui para uma sociedade
solidaria e fraterna.
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Imagem 4: Dinamica da nuvem de palavras sobre “O que é Inclusdo?”

@ CRAMMDS () ¢rercaarm Carrmr de Cnatens eth aprwsssntisnch = e

O que € inclus@o? ==

acolhimento

(] 2

Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac

Esse curso permitiu um conhecimento sobre a tematica, pois
estdvamos iniciando o curso de Pedagogia e ndo tinhamos
entendimento da dimensao que consiste a inclusao na escola e na
sociedade.

Em outubro/2021, foi realizado a III edi¢do do Siepe
(Semindrio Integrado de Ensino, Pesquisa, Extensao e Assisténcia
Estudantil) que contou com a nossa apresentacdo por meio do
Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac, com trés trabalhos
académicos. Sendo assim, citamos o trabalho “Relato de
Experiéncia na Produgao de Projeto Sobre a Valorizagao do
Folclore Brasileiro no Contexto da Pandemia”, o projeto fez parte
de uma acdo do subprojeto e teve como objetivo valorizar a
diversidade cultural e a importancia de manter vivo o saber
popular, nesse momento delicado de isolamento social.

Imagem 5: Comunicagao oral

Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac
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Portanto, foi uma iniciativa que contribuiu muito para o
aprendizado e o envolvimento das criancas com os seus
familiares sobre a importancia da identidade cultural na vida
social. Além disso, a partir do compartilhamento de saberes, as
demais tematicas apresentadas pelos outros discentes e docentes
presentes no evento, favoreceu para o desenvolvimento de novos
conhecimentos relacionados a programas, aplicativos e
ferramentas que podem ser utilizadas em sala de aula e fortaleceu
para a obtengao de diversas experiéncias relatadas no momento
pandémico e que foram fundamentais na formagao dos bolsistas.

Projetos do subprojeto da drea de Pedagogia/pibid: de julho/2021
a novembro/2021

Diversos foram os projetos desenvolvidos na escola a partir
da organizagdo didatico-pedagdgica da instituicdo. No entanto,
com a pandemia, os projetos foram desenvolvidos em videos
enviados nos grupos das turmas pelo WhatsApp e publicados no
Youtube. A produgao dos projetos foi por meio de um trabalho
colaborativo entre as escolas, a coordenagao, as professoras-
supervisoras e os pibidianos, desenvolvidos no periodo de agosto
a dezembro de 2021. Para o desenvolvimento dos projetos
realizamos pesquisas sobre os temas, utilizando materiais
disponiveis em sites. Entre eles, estdo os seguintes:

— Projeto Folclore Brasileiro: foi desenvolvido no més de
agosto/2021 como forma de conhecer as tradi¢des folcloricas e as
raizes culturais do Brasil e do Acre. Esse projeto possibilitou a
producao de dez videos,que resultou na criagdo do canal do
subprojeto no YouTube, e apostilas sobre lendas, cantigas de roda,
brincadeiras, ditados populares, trava-linguas, parlendas,
comidas tipicas, contagdo de historias, confec¢ao de brinquedos e
personagens folcldricos com materiais reciclaveis, pensados de
acordo com a idade/ano da crianca. Além disso, foi elaborado um
questiondrio para pesquisa dos conhecimentos prévios das
criangas junto com sua familia sobre o Folclore.
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Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac

— Projeto Meio Ambiente: foi desenvolvido no meés de
setembro/2021 teve como foco trabalhar de forma ladica o
respeito e o cuidado com o nosso planeta, abordando como nossas
agoes influenciam no meio ambiente e como podemos modificar
nossa acdo de forma consciente e ambiental. O projeto
proporcionou o desenvolvimento da conscientizagao e da
constru¢do de atitudes voltadas para a preservacio e
sustentabilidade com atitudes ecologicamente corretas, que
estimularam a criatividade e a imaginacdo, por meio do
reaproveitamento de materiais reciclaveis.

— Projeto do Dia das Criancas: foi desenvolvido no més de
outubro /2021 em comemoragdao as criangas. Neste projeto
optamos por uma Live: Brincar é aprender que ocorreu no canal
do Youtube no dia 17 de outubro as 09hrs da manha e contou com
a participagio da equipe do Subprojeto da drea de
Pedagogia/Pibid/Ufac e algumas das criancas das escolas
parceiras. As atividades desenvolvidas na live tiveram o intuito
de trazer a ludicidade, o brincar, a infancia, despertar a crianga
que existe dentro de cada um de nds e que foi fundamental para a
nossa formagao como futuros docentes.
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Imagem 7: Card de divulgagao e momentos da Live
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— Projeto da Consciéncia Negra: foi desenvolvido no més de
novembro/2021 com o foco principal nas reflexdes sobre a
consciéncia negra, o racismo e a discriminagao, celebrado no
nosso pais no dia 20 de novembro. Para a preparacao da equipe
sobre a temadtica contamos com a colaboracdo da professora
Sulamita Rosa que fez uma palestra sobre algumas concepg¢des do
racismo (estrutural, aberto e o disfarcado/por denegagao), e como
na educagdo nao se ¢ trabalhado a partir de uma perspectiva
racionalizada, mas somente a partir uma perspectiva politica
correspondente a dos herdis brancos, e que atualmente na
sociedade ¢ visto uma relacao de poder que reconhece o branco
como o salvador.

Quanto ao resultado do projeto, obtivemos: 1. A produgao de
quatro videos, trés atividades didaticas e um folheto sobre a
contacdo de histérias que retratam a diversidade e a
representatividade, a influéncia da culindria africana para a
comida brasileira e a confec¢ao da boneca abayomi que faz parte
de uma lenda da cultura africana, estes foram pensados de acordo
com a idade/ano da crianga.
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Imagem 8: Videos, atividades, folheto do projeto e card

!'N Pitad Frdagoge Lfac |, | o e || ms_ATEEN ||

.....

- |
L

— [ ——
I
f

Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac

JORNADA DE APRENDIZADOS NO ENSINO PRESENCIAL

No final do més de novembro foram retomadas as atividades
presenciais na universidade, houve reunides gerais e por escola
que tiveram como proposta o planejamento das nossas agdes para
o més de dezembro/2021 e janeiro a abril/2022.

Projeto Natal Solidadrio: adote uma crianga

Neste momento da jornada formativa, ha uma mudanca
importante das a¢des que vinhamos desenvolvendo no que diz
respeito a nossa participacao presencial nas atividades. Iniciamos
com a organizagdo da campanha do Natal Solidario, que foi o
pontapé inicial para o retorno das atividades e o momento de
conhecer toda a equipe fora das telas. Com isso, o principal
objetivo do projeto foi o de mobilizar a comunidade e instituigoes,
no sentido de arrecadar um Kit Presente (Brinquedo, Roupa e
Cal¢ado) a ser doado a criangas em vulnerabilidade social
presentes nas escolas-parceiras no subprojeto. Além disso, o
projeto foi pensando na integragao com a comunidade escolar,
bem como contribuir com a formagao dos futuros docentes quanto
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o papel social e transformador em uma sociedade que deve ser
pautada na solidariedade, no respeito ao préximo, na aceitagao
das diferencas, nos vinculos de afetividade e autoestima, e com a
intencionalidade de espalhar a magia do natal e tornar o natal
dessas criangas ainda melhor.

Imagem 9: Encontro presencial

Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac

As agOes para realizagao deste projeto foram: o levantamento
da quantidade de criangas de cada escola-parceira; a escrita da
carta das criangas; entrega de oficios a institui¢des solicitando
doagoes; rifa solidaria; participacdo em eventos da Adufac e da
Reitoria para entregas de cartas; divulgacdo no Instagram;
colocacio de caixas de doagdes na universidade e
estabelecimentos publicos, e por fim, com a coleta dos presentes
realizamos a organiza¢do para entrega nas escolas. Nas entregas
dos presentes para as criangas, fomos apresentados ao corpo
docente, gestores, demais funciondrios e alunos da instituigao de
forma presencial.
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Imagem 10: Projeto Natal Solidario
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Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac

Os sentimentos presentes com o conclusdao do projeto é de
gratiddo e o de felicidade, pois apesar dos desafios e dos esforcos
encontrados no caminho para tornar a campanha possivel, a
contribuicao e o papel que cada um exerceu em acolher a causa foi
o suficiente para tornar possivel, nao alcangamos todas as criangas
das trés escolas, todavia, espalhamos a magia do natal
presenteando  criangas que vivem em  situagbes de
vulnerabilidade, o que ja é o suficiente para encher os coragdes
de todos com gratiddo por fazer parte de wuma causa
extremamente importante e que foi fundamental para a
nossa formacao como humanos e futuros docentes.

Sarau da Pedagogia

Com o intuito de receber os calouros e os veteranos do Curso
de Pedagogia/Ufac, diante do retorno das aulas presenciais, no dia
31 de margo de 2022, a equipe do subprojeto, com o apoio da
coordenacdo do curso e do corpo docente, realizou um Sarau da
Pedagogia com a tematica “De volta a sala de aula: e a Pedagogia
com iss0?”. O evento ocorreu no hall do curso de Pedagogia/Ufac,
e teve como proposta o acolhimento e a criagdo de memdorias com

162



falas inspiradoras do coordenador do curso, do corpo docente e
da coordenadora do Pibid. Todo esse momento foi recheado com
musicas, desenhos e pinturas de lembrangas da vivéncia de cada
um no ambiente escolar, sorteio de livros, produgao de trancgas e
uma apresentacao dos pibidianos com o tema “Do Luto a Luta”
com uma cancao chamada Sementes do cantor Zé Miguel/Amapa.

Imagem 11: Sarau da pedagogia

Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac

Semindrio Pibid e RP/Ufac 2022: experiéncias formativas em
tempos de ensino remoto

O Semindrio ocorreu de forma remota nos dias 27 e 28 de
abril/2022, com a tematica “Experiéncias formativas em tempos de
ensino remoto: Contribuicbes do PIBID e da Residéncia
Pedagogica para a formacao de professores”. Neste semindrio o
Pibid/Pedagogia apresentou trés trabalhos, citamos a
apresentacao do “A relacdo da escola com o Pibid/Pedagogia:
constituindo a identidade profissional”, teve como foco abordar
sobre a escola, as suas relagdes e as metodologias de ensino
adotada frente ao contexto da pandemia, uma breve descri¢ao das
acoes do Subprojeto da drea de Pibid/Pedagogia e o
desenvolvimento da constituicao da identidade profissional com
base no Projeto da Consciéncia Negra.
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A RELACAD DA ESCOLA COM O PIBID/PEDAGOGIA
{/ CONSTITUSNDO A IDENTIDADE PROFISSIONAL
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A REUACAD DA ISCOLA COM O PIBID/PLOAGOGIA:
CORSTITUINDO A IDENTIDADE PROFISSIOMAL
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Fonte: Acervo do Subprojeto da area de Pedagogia/Pibid/Ufac

Em suma, foi um momento gratificante que contemplou a
todos com diadlogos reflexivos e contribuiu de forma positiva para
a formagao de cada um, pois foi perceptivel que apesar das
grandes dificuldades que todos enfrentaram durante a pandemia,
o comprometimento e o trabalho colaborativo favoreceram para o
desenvolvimento de trabalhos com oOtimas tematicas que
esbocaram as atividades produzidas e desenvolvidas em cada
escola de acordo com a realidade e em conjunto com a
comunidade externa e interna, e além disso, acredito que tenha
enriquecido ainda mais o ensino e a formagao de cada bolsista.

CONSIDERACOES FINAIS

Contudo, durante o ano de 2020 até os dias atuais do ano de
2023, evidenciamos conflitos que refletem muito sobre a evolugao
e o rumo que a humanidade estd tomando, sendo eles as enormes
perdas causadas pelo Covid-19, que nao sdo somente niimeros,
mas pessoas que devem ser lembradas, proveniente da
negligéncia governamental, do negacionismo populacional e do
desmonte na educagdo e na ciéncia, e da crise civilizatéria, com o
foco no capitalismo. Além disso, no momento atual o mundo vive
inimeras violéncias, dentre estas estdo os conflitos na Siria, entre
a Ucrania e a Russia, o genocidio na Palestina (entre Hamas e
Israel), e tantos outras violéncias silenciosas como a fome que

164



asola a populacdo mundial nos paises subdesenvolvidos, e no
Brasil também. Este quadro demonstra o quanto ainda precisamos
melhorar e refletir como seres humanos, até que ponto a natureza
humana esta disposta a ir sem o sentimento de humanidade, de
empatia, de solidariedade e de fraternidade.

O importante é compreendermos que como agentes sociais
temos a responsabilidade para contribuir para uma sociedade que
possa incluir a todos. Essa jornada que iniciamos em novembro de
2020, foi além do que esperavamos, aprendemos novas formas de
trabalhar com a docéncia e a inclusdo esteve presente em nossas
acoes. O vinculo com a instituigdo-parceira se tornou uma
tarefa de grandes desafios no ensino remoto, mas que foram
enfrentados com persisténcia e determinagao. Como em uma
encruzilhada, Cordeiro (2020) afirma que reaprender a ensinar e
reaprender a aprender foram desafios presentes no isolamento
social na educagao do pais, pois de um lado estava o professor,
tendo que se reinventar o seu fazer pedagodgico, e do outro lado
estava a crianga e a sua familia, em que o pai e/ou a mae passaram
a assumir tanto papel de pais, quanto o de professores, além de
precisarem aprender a utilizar ao favor do desenvolvimento da
crianga e como ponte de ligacdo entre a escola.

Dessa forma, as atividades desenvolvidas foram pensadas
com um olhar sensibilizador e consciente, na tentativa de
diminuir a distancia e as barreiras impostas no conviver durante a
pandemia, desde a compreensao do contexto escolar e sua forma
de organizacdo até a criagdo e o desenvolvimento das atividades
educacionais pedagogicas, ancoradas em bases teorico-
metodoldgicas. Para além do que estava previsto no subprojeto,
aprendemos a utilizar e participar de midias sociais, produzir
videos, elaboragao de materiais pedagogicos a partir do trabalho
colaborativo, autbnomo, consciente, criativo e sensivel.

As acdes que foram desenvolvidas ao longo dessa iniciacao a
docéncia nao se tratam somente de saber do funcionamento e da
organizagdo da institui¢ao escolar, mas em refletir e desenvolver
praticas pautadas no olhar mais humano e de sensibilidade para
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as criangas, que assim como nods, estao vivenciamos este
momento. Apesar de nao termos tido a oportunidade de estar na
sala de aula com as criangas, foi interessante observar as
readaptagOes que ocorreram na educagao e como os professores, a
gestdo escolar e a comunidade reagiram perante os desafios.

Diante disso, o Pibid é fundamental na trajetéria dos
discentes de licenciatura, pois ao ter contato com a instituicao
escolar como futuros professores em formagao, ele permite o
desenvolvimento de conhecimentos e habilidades por meio de
elos importantes como a relagao entre a teoria e pratica, o estudo
cotidiano escolar, a relagdo entre professor/aluno e familia/escola,
aprendizagem dos conhecimentos escolares, planejamento
participativo e colaborativo, gestao democratica, e tantos outras
situagOes que foram ressignificados por cada membro da equipe
do Pibid. Esses foram aspectos importantes e necessarios que
refletimos durante a execugdo do Subprojeto da drea de
Pedagogia/Pibid/Ufac (2020-2022) que contribuiu para nossa
formacao humana de forma critica e emancipatoria no percurso
dessa jornada formativa de um grupo que compartilharam
conosco suas experiéncias, seus afetos, seus saberes e todos
cresceram nessa trajetoria.
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CAPITULO 10

ANALISE DOS TRABALHOS APRESENTADOS NO
GT 08 - FORMACAO DE PROFESSORES - DA
ANPED REGIONAL NORTE/AC 2018: O PROCESSO
DE PESQUISA COM FOCO NAS ABORDAGENS
TEORICO-METODOLOGICAS

Gessymar Gongalves dos Santos!
Klebe Miranda de Lima?2
Marcelo Feliciano de Melo?

INTRODUCAO

O presente estudo objetiva apresentar o resultado de uma
analise dos trabalhos apresentados na II Reunidao Cientifica
Regional Norte da Associacao Nacional de Pesquisa em Educacao
(ANPED) e publicados nos anais do referido evento, ocorrido no
ano de 2018, na Universidade Federal do Acre (UFACQ).
Especificamente, tomando como foco de andlise o Grupo de

! Mestrando em Educagao pela Universidade Federal do Acre (UFAC). Membro
do Nucleo de Pesquisas em Politica Educacional, Gestao e Financiamento da
Educagao (NUPGEFE), Lattes: https://lattes.cnpq.br/5163946936273268. Orcid:
https://orcid.org/0009-0007-3146-4456. E-mail: gessymar.santos@sou.ufac.br.

2 Mestrando em Educagao pela Universidade Federal do Acre (UFAC). Professor
substituto do curso de Filosofia, lotado no Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas (CFCH/UFAC). Bolsista da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Ensino Superior (CAPES). CV Lattes: https://lattes.cnpq.br/46185
51168638006 Orcid: https://orcid.org/0009-0008-6805-3244. E-mail:
klebe.lima@ufac.br.

3Mestrando em Educacgao pela Universidade Federal do Acre (UFAC). Graduado
em Histéria pela Universidade Federal do Acre (UFAC). E-mail:
marcelo.melo@sou.ufac.br.
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Trabalho (GT) 08 — Formacao de Professores. A ANPED ¢é uma
entidade que congrega professores, pesquisadores, alunos,
curiosos e diversos programas de pos-graduacao Stricto Sensu em
educagao no Brasil.

De acordo com o site da Instituigdo, seus objetivos visam
fortalecer e promover o desenvolvimento do ensino de pods-
graduacao e da pesquisa em educacao, procurando contribuir
para sua consolidagdo e aperfeicoamento, além do estimulo a
experiéncias novas na drea; incentivar a pesquisa educacional e os
temas a ela relacionados; promover a participagdao das
comunidades académica e cientifica na formulacao e
desenvolvimento da politica educacional do Pais, especialmente
no tocante a pds-graduagao. Foi fundada em 16 de margo de 1978
e desde entao vem construindo e consolidando cada vez mais a
pratica académico-cientifica. Fomentando, dessa forma, a
investigacao cientifica e fortalecendo a formagao de pesquisadores
em todo o territdrio nacional. E assim, ao longo da sua historia,
tem construido um espacgo dos debates cientificos e politicos na
area educacional.

Com o grande crescimento do nimero de Programas em
Educagao na regido norte do pais, os coordenadores da ANPEd
avaliaram a necessidade de criagao de um Foérum autdénomo, que
possibilitasse o fortalecimento e a consolidagdo da identidade
regional desses Programas, por meio da integracdo, do
intercambio e de redes de pesquisa, a partir de uma agenda
comum sobre a Educagdo na Amazonia. Assim, por ocasiao do
XXII Encontro de Pesquisa em Educagdo do Norte e Nordeste
(EPENN), realizado em outubro de 2014, em Natal, a carta de
intencdo foi apresentada e o desmembramento do Norte é
oficializado. No ano seguinte, em outubro de 2015, durante a 372
Reunido Nacional da ANPEd, o PPGED da UFPA foi escolhido
para sediar a 1* ANPEd Norte.

De acordo com os registros disponiveis no endereco
eletronico da 2? Reunidao da Associacao Nacional de Pods-
Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPED) Norte, o tema
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central desta conferéncia é "Desafios da Educagdo na Amazonia:
ultrapassar fronteiras e superar limites". O foco principal desta
conferéncia € a necessidade urgente de discutir o conceito de
"fronteira" em um contexto mais amplo, especialmente devido a
crescente complexidade das regides de fronteira na Amazonia.
Além disso, a conferéncia aborda questdes relacionadas ao
encontro e confronto com o "Outro”, bem como os limites fisicos e
simbdlicos da questdo nacional e a importancia da territorialidade
em seu sentido mais abrangente. Ainda, a conferéncia enfatiza a
urgéncia de discutir o conceito de "fronteira" no contexto das
questdes étnicas, de género, geracionais e culturais no campo
educacional, entre outros aspectos relevantes.

Ao final do evento, foram publicados nos anais do mesmo o
quantitativo de 164 (cento e sessenta e quatro) trabalhos,
divididos entre os diversos tipos de GTs, dentre os quais, iremos
analisar o de Formacao de Professores. Nesse GT de namero 08 —
Formagao de Professores foram publicados 18 (dezoito) trabalhos,
onde a incidéncia maior foi de trabalhos publicados com a
categoria de Formagao Continuada.

Cabe ressaltar que a importancia dos trabalhos do GT 08
apresentados na ANPED Regional 2018 no Acre nos levam a refletir,
especificamente, acerca da questdo do curriculo. Dado que “um
curriculo que refor¢a a condigao de humanidade do homem como
produtor de cultura” (Machado, 2013, p. 109) e ao mesmo tempo
reconhece as suas especificidades, compreende-se que a formacgao
continuada, tao em voga nos trabalhos analisados, figura como
essencialmente importante para a melhoria da qualidade de ensino-
aprendizagem. Nao obstante a isso, os percursos metodoldgicos
utilizados na consecugao destes trabalhos nos dizem muito a respeito
do processo de uma pesquisa.

A pesquisa ¢ muito mais do que simplesmente uma
amostragem estatistica pronta que se pode classificar em
blocos/cronologias/niimeros etc., nesse sentido a pesquisa é como
uma acdo. Compreende-se que “A pesquisa-agdo é concebida
como um posicionamento a realidade [..] seguida de uma
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avaliacdo dos resultados” (Costa; et al.,, 2019, p. 31). A leitura
qualificada torna-se extremamente imprescindivel para a
construgdo de uma pesquisa de qualidade, principalmente no
ambito da pesquisa qualitativa. Nesse sentido, qualquer pesquisa
que se proponha a se fazer provavelmente tem uma
correspondéncia no mundo cientifico de modo que “tudo o que se
queira pesquisar provavelmente esteja relacionado a um campo
existente ou adjacente” (Flick, 2009, p. 62). Delineado
minimamente, aqui, o significado de uma pesquisa de qualidade e
0 que o seu processo demanda, resta que pretendemos investigar
de que modo as perspectivas tedrico-metodologicas findam em
constituir as pesquisas abordadas, tais quais elas estdo
apresentadas.

PERCURSO METODOLOGICO

O presente trabalho se trata de um estudo bibliografico
ancorado nas perspectivas de Bardin (2011) acerca da analise de
contetdo sobre os dados estratificados posteriormente, e Flick
(2009) sobre aspectos da metodologia qualitativa e quantitativa. Se
trata de uma pesquisa exploratdria e elegeu como campo, isto €,
lécus de pesquisa o site da Associacao Nacional de Pesquisa em
Educagao. O estudo tem inicio por intermédio do levantamento
de dados acerca dos trabalhos apresentados na II Reunido
Cientifica Regional Norte da ANPED que ocorreu na UFAC em
2018. Especificamente no Grupo de Trabalho (GT) 08 — Formagao
de Professores identificamos 18 textos que foram apresentados. A
estratificacdo dos dados se deu por niveis categorizados que
focalizam nos tipos de abordagens tedrico-metodoldgicas, a saber:
a) Pesquisas bibliograficas; b) Pesquisas de Campo; e c)
Entrevistas.

A partir dos dados infere-se que a pesquisa bibliografica
figura como principal abordagem tedrico-metodologica que
aparece nos trabalhos aos quais foram feitos os levantamentos de
dados. Nesse sentido, optamos por demonstrar qual a
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importancia de uma pesquisa bibliografica que da ensejo e
suporte para a consecu¢ao de qualquer investigacao cientifica de
campo e tedrica. Essa relevancia tera como suporte uma analise a
partir das perspectivas de Bardin (2011) acerca da Andlise de
Conteudo e de Flick (2009) sobre a pesquisa qualitativa e
quantitativa. Compreendemos, para a consecucao do presente
estudo que a relevancia de pesquisas oriundas de um estudo
bibliografico se torna fundamental para entendermos a escolha
dos autores por trabalhos dessa natureza. Nesse aspecto, fica
evidente a opgao que fizemos em apoiar a tratativa desses dados
nos autores supracitados.

Em suma, o estudo que se segue passa por 3 fases
fundamentais: 1) Estratificamos os dados da pesquisa sobre a II
Reunido Cientifica Regional Norte da ANPED (2018);, 2)
Categorizamos os dados levantados para identificar os tipos de
abordagens tedrico-metodoldgicas mais frequentes; e 3) Analisamos
a importancia das abordagens metodoldgicas mais frequentes
identificadas na estratificagdo dos dados apontados anteriormente a
partir dos pensamentos de Bardin (2011) e Flick (2009).

ASPECTOS QUANTITATIVOS DA PESQUISA: Levantamento
de dados da ANPED regional norte 2018 (UFAC)

A pretensaio do presente trabalho excede a natureza
simpldria de uma pesquisa meramente quantitativa. Nao obstante
a essa perspectiva, ¢ necessario nos utilizarmos desse tipo de
levantamento para um pontapé inicial da pesquisa que
objetivamos construir no presente estudo. O que significa dizer
que hd uma importancia no processo de levantamento de dados
que sirva de base para uma analise qualitativa. Nesse contexto, as
teorias explicam e informam ao pesquisador sobre o
conhecimento mais atualizado que se tem de um determinado
objeto de estudo (Flick, 2009).

A partir dessa perspectiva, obtemos alguns dados
importantes para a consecucdo do presente estudo nos quais
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objetivamos destacar as principais articulagdes tedrico-
metodoldgicas utilizadas pelos pesquisadores que apresentarem
esses trabalhos. Na estratificacdo desses dados iniciamos por
destacar os seguintes resultados:

Quadro 1: Estratificagdo Geral dos Dados do GT 08 — Formacao De Professores
Da Anped/Norte (2018)

PUBLICACOES PUBLICACOES PUBLICACAO DE
ORIUNDAS DE | ORIUNDAS DE | AUTORIA
INSTITUICOES DO | INSTITUICOES DO | AMAZONENSE
ACRE PARA

12 5 1

70% 25% 5%

Fonte: Elaborado pelos autores (2023)

A 22 Reuniao da ANPED Norte, realizada em 2018 na cidade
de Rio Branco, Acre, trouxe a tona uma série de observacoes
interessantes quando submetida a uma analise qualitativa dos
dados. Nesse contexto, destacam-se as seguintes tendéncias e
pontos de interesse notaveis.

Em primeiro lugar, precisamos considerar que o papel central
desempenhado pelo Grupo de Trabalho 08 (GT 08) esta dedicado
a "Formacao de Professores." Esse GT, que concentrou sua atengao
na pesquisa sobre formacao de docentes, foi responsavel pela
publicacdo de um total de 18 artigos cientificos. Essa concentragao
na formagao de professores sugere um interesse pronunciado e
uma énfase particular nessa area de estudo na regiao norte.

A distribuigao regional dos autores dos artigos apresentados
¢ outra caracteristica digna de nota. Dos 18 artigos publicados,
impressionantes 12 eram de autoria de representantes de
instituicdes sediadas no estado do Acre. Essa predominancia
indica uma forte participagao e um elevado grau de envolvimento
das  instituigdes  acreanas na  pesquisa  educacional,
particularmente na formagao de professores, na regiao norte. Em
contrapartida, apenas um artigo foi atribuido a um representante
de uma institui¢ao localizada no estado do Amazonas, sugerindo
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uma presenga comparativamente mais modesta desse estado na
conferéncia.

E igualmente relevante destacar a participagio significativa
do estado do Pard na conferéncia. Nesse evento, cinco artigos
foram assinados por autores vinculados a institui¢des paraenses, o
que reflete uma presenca consideravel e uma parcela substancial
de pesquisa na area de formagao de professores no Pard. Por
outro lado, chama a atencao a auséncia notavel de outros estados
que compdem a regiao norte, além do Acre, Pard e Amazonas, na
publicagdo dos artigos. Essa lacuna suscita questdes pertinentes
sobre o envolvimento e a pesquisa em educagdo nas demais
unidades federativas da regidao. A investigacao das razdes
subjacentes a essa auséncia pode langar luz sobre estratégias para
aumentar a participagdo desses estados em futuras edigdes da
conferéncia.

No que diz respeito aos possiveis fatores que influenciaram a
concentracao de artigos de institui¢des do Acre, varios elementos
merecem consideracao. O fato de o evento ter ocorrido no proprio
estado do Acre pode ter simplificado o acesso das institui¢oes
locais a conferéncia, o que, por sua vez, pode ter incentivado mais
pesquisadores a participarem e a submeterem seus trabalhos.
Além disso, a realizagdo da conferéncia no Acre pode ter
ampliado a conscientizagdo sobre o evento entre as institui¢does
locais, motivando uma participagdo mais ativa. A oferta de
incentivos institucionais, como financiamento para participagao
na conferéncia ou apoio a pesquisa, também pode ter
desempenhado um papel na motivagdo dos pesquisadores a
contribuirem com artigos. Por fim, a presenga da conferéncia no
Acre pode ter facilitado a formacao de redes de colaboragao entre
pesquisadores locais, o que, por sua vez, pode ter incentivado a
produgao conjunta de artigos.

Em resumo, a andlise qualitativa dos dados da 22 Reunido da
ANPED Norte (2018) revela uma série de tendéncias notaveis na
participagao regional e nos fatores influenciadores que moldaram
a dinamica da conferéncia. Essas observagdes fornecem insights
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valiosos para o entendimento da pesquisa educacional na regiao
norte do Brasil e apontam para dreas de investigacao futura que
podem contribuir para o avango desse campo.

Quadro 2: Estratificagdo dos Trabalhos do GT 08 — Formacao de Professores Por

Categorias
ARRE MACA |OCENCI ALORIZ RAJET [TRABAL EMPREENDE UCA
LA CAO RIAS |HO DORISMO E D
TINU [NIVERSI |OCENT PEDAG [EDUCACAO DIGE
ARIA OGICO
1 3 1 1 1
% % 5% 15% 5% 5% 5%

Fonte: Elaborado pelos autores (2023)

A andlise dos topicos de pesquisa abordados no Grupo de
Trabalho 08 (GT 08) - Formacao de Professores, durante a 22
Reuniao da ANPED Norte (2018), revela uma ampla diversidade
de interesses e dreas de foco. Neste contexto, foram publicados
um total de 18 artigos cientificos, cada um se debrugando sobre
tematicas distintas relacionadas a formacdo de professores.
Destaca-se a presenca de dois artigos que trataram sobre o tema
de "Carreira docente", esses trabalhos podem ter explorado os
desafios, perspectivas e o desenvolvimento de carreiras no
contexto educacional, sugerindo um interesse em compreender as
trajetdrias profissionais dos docentes.

A Formagao Continuada emerge como um topico de
destaque, com sete artigos dedicados a essa drea. Esse nimero
consideravel de publicagdes oriundos da ANPED/Norte (2018)
indica um foco significativo na melhoria constante das
habilidades e praticas pedagogicas ao longo da carreira docente.
A formagao continuada de professores é uma area fundamental
no campo da educagao. Ela diz respeito ao processo continuo de
aprendizado e desenvolvimento profissional dos educadores ao
longo de suas carreiras. Essa formacado € essencial para que os
professores estejam atualizados com as mais recentes teorias
pedagogicas, tecnologias educacionais e praticas de ensino,
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buscando através da formagdo continuada melhorar suas
habilidades de ensino, desenvolver novas estratégias de
aprendizado, e se adaptar as necessidades em constante evolugao
dos alunos. A Docéncia Universitaria também recebeu atencao
com dois artigos dedicados a essa tematica. Isso pode sugerir um
interesse especifico na formagao de professores que atuam no
ensino superior, considerando as particularidades desse ambiente
educacional, questdes como métodos de ensino eficazes, avaliagao
de alunos e aprimoramento do curriculo sdo recorrentes ao longo
dos artigos.

A Valorizagao Docente foi abordada em um trabalho,
indicando a importancia atribuida ao reconhecimento e aos
incentivos para os profissionais da educacgao. Esse trabalho diz
respeito ao reconhecimento e ao respeito pela profissao docente,
bem como a remuneracao adequada e ao suporte necessario para
os professores desempenharem seu trabalho de forma eficaz.
Professores valorizados tendem a se sentir mais motivados,
engajados e comprometidos com seu trabalho, o que, por sua vez,
beneficia os alunos e a qualidade da educagao. As Trajetorias
Docentes foram exploradas em trés artigos, investigando a
evolugdo das carreiras e as experiéncias ao longo do tempo, o
estudo das trajetorias docentes envolve a analise das carreiras dos
professores ao longo do tempo, investigando os desafios e
sucessos ao longo do caminho e as mudangas na abordagem de
ensino e aprendizado ao longo da sua trajetdria docente,
reiterando a importancia de compreender como os docentes
desenvolvem suas praticas ao longo dos anos é fundamental para
promover a qualidade da educacao.

O Trabalho Pedagodgico foi objeto de 01 artigo, o que sugere
um interesse na analise das praticas e metodologias de ensino, o
planejamento, a implementagao e a avaliacdo de estratégias de
ensino que visam facilitar a aprendizagem dos alunos, incluindo a
selecdo de materiais didaticos, o uso de tecnologia educacional, a
gestdo da sala de aula e a adaptacdo das praticas pedagogicas as
necessidades individuais dos alunos. Empreendedorismo e

177



Educacao foram abordados em um outro artigo, destacando a
critica de fazer educacdo aos moldes do mercado, a
comercializa¢do da educagdo que pode priorizar o lucro sobre o
bem-estar dos alunos e a respeito da qualidade do ensino a
investigacao indica que quando as institui¢des educacionais sao
movidas unicamente por objetivos de lucro, e a educagado se torna
um produto a ser vendido, pode ocorrer uma énfase excessiva na
preparagao para o mercado de trabalho em detrimento do
desenvolvimento holistico dos alunos, visto que a educagao deve
ser um direito fundamental e um bem ptblico, e ndo apenas um
servigo a ser comercializado.

Por fim, a "Educacdo Indigena" foi tema de um artigo,
enfatizando a importancia de uma abordagem culturalmente
sensivel a educagao, reconhecendo a importancia de preservar e
promover as culturas indigenas enquanto oferece oportunidades
educacionais de qualidade refletindo o compromisso com a
valorizagdo das culturas indigenas na educagao. Em resumo, a
analise qualitativa dos topicos de pesquisa abordados no GT 08 -
Formacao de Professores na 22 Reuniao da ANPED Norte (2018)
revela um panorama diversificado de interesses e prioridades na
area da formacao de professores. Cada topico abordado reflete
preocupacdes e desafios especificos relacionados a educagao no
Brasil, enfatizando a importancia de abordagens variadas para
melhorar a qualidade do ensino e da formagao docente na regiao
norte do pais.

Quadro 3: Estratificagdo da Natureza das Abordagens Teérico-Metodoldgicas
dos Trabalhos Apresentados

PESQUISA PESQUISA REVISOES PESQUISAS DE
BIBLIOGRAFICA | BIBLIOGRAFICA | DE CAMPO

PURA HIBRIDA LITERATURA

6 8 2 2

30% 50% 10% 10%

Fonte: Elaborados pelos autores (2023)
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A andlise da distribuicdo dos tipos de pesquisa nos artigos
revela informagdes importantes sobre a abordagem metodoldgica
adotada pelos pesquisadores na investigacdo da formagao de
professores, propostas no Grupo de Trabalho — 8, Dentro desse
contexto, é percebemos a presenca significativa de pesquisas de
Bibliografia Pura, representadas por seis artigos. Essa predominancia
sugere um compromisso com a revisao e sintese da literatura
existente sobre o tema, indicando um esforco dedicado

-

compreensao aprofundada das teorias e conceitos relacionados a
formagao de docentes. A busca por um conhecimento solido e
fundamentado € evidente nesse grupo de estudos.

Também percebemos a predominancia da maioria dos artigos
(oito no total) de pesquisas que adotaram uma abordagem de
pesquisa hibrida, que mescla revisao bibliografica com elementos
de pesquisa empirica. Isso reflete uma tendéncia notavel de
integracdo entre a teoria e a pratica, enriquecendo assim as
discussdes e recomendagOes presentes nos artigos. A pesquisa
hibrida permite que os autores fundamentem suas conclusdes em
evidéncias tedricas e empiricas, contribuindo para uma analise
mais completa e fundamentada.

Dois artigos optaram pela Metodologia de Revisao de
Literatura, destacando-se por sua abordagem critica e pela sintese
de pesquisas anteriores. Essa escolha metodoldgica denota um
foco especifico na contextualizagaio do estado atual do
conhecimento sobre a formagao de professores, bem como na
identificacao de lacunas na pesquisa existente, onde esses artigos
desempenham um papel fundamental na consolidacdo e
aprimoramento das pesquisas e do entendimento da area. Outros
dois artigos se dedicaram a pesquisas de campo, enfatizando a
importancia de investigacdes empiricas diretas relacionadas a
formagao de professores, onde notamos que essas pesquisas
abordaram questoes praticas, observacoes em salas de aula e a
coleta de dados junto a professores e alunos. Flick (2009) discorre
acerca da pesquisa de campo, e afirma que acessar o campo é de
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suma importancia para as pesquisas qualitativas uma vez que,
segundo ele:

Aqui, o contato buscado pelos pesquisadores é o mais proximo ou mais
intenso, o que, em resumo, pode ser demonstrado em termos das
expectativas associadas a alguns dos métodos qualitativos atuais. Por
exemplo, a realizacdo de entrevistas abertas exige um maior envolvimento
entre o entrevistado e o pesquisador do que aquele necessario na simples
entrega de um questionario. (Flick, 2009, p. 109)

A pesquisa de campo proporcionou insights valiosos sobre a
implementagdo e os impactos das praticas de formagdo de
professores na realidade educacional ao longo das pesquisas
publicadas, adicionando uma dimensao pratica e concreta a
discussao. Em geral, a diversidade de abordagens metodologicas
reflete a complexidade e relevancia da pesquisa em formagao de
professores. A combinagao de pesquisa bibliografica, pesquisa
bibliografica hibrida, revisdao de literatura e pesquisa de campo
contribui para uma analise completa do tema, estabelecendo uma
base sdlida para o avango do conhecimento e o aprimoramento
das praticas de formacdao de docentes. Essa integragao de
diferentes tipos de pesquisa também pode desempenhar um
papel crucial na formulagdo de politicas educacionais mais
informadas e eficazes, beneficiando, assim, o cendrio educacional
brasileiro como um todo.

CATEGORIZACAO DOS DADOS E AS ABORDAGENS
TEORICO-METODOLOGICAS MAIS FREQUENTES -
ALGUMAS REFLEXOES SOBRE A  PESQUISA
BIBLIOGRAFICA E QUALITATIVA

Vimos no tdpico anterior a estratificagdo de varios dados do
nosso objeto de estudo, a saber, sobre a II Reuniao Regional da
ANPED Norte no Estado do Acre em 2018. Dentre esses dados,
observamos que as incidéncias de trabalhos oriundos de pesquisas
bibliograficas sdo extremamente vastas, sendo divididos em 2
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principais categorias: a) 06 trabalhos puramente bibliograficos (sem
elementos de pesquisas quantitativas ou de campo); b) 08 trabalhos
hibridos, isto €, de natureza bibliografica aliado a uma pesquisa de
campo. Juntos esses trabalhos representam aproximadamente 83%
dos textos analisados nesse estudo.

Nesse sentido, julgamos salutar compreender a importancia
de uma pesquisa bibliografica na medida em que “Informacoes
tratadas resultam em dados, e o procedimento para isto é
extremamente dependente do referencial tedrico do pesquisador,
que deve ter condicionado a natureza das perguntas formuladas
que, por sua vez, delimitaram o tipo de informagao a ser obtido, e
assim por diante” (Luna, 1996, p 16). Consequentemente, uma
pesquisa bibliografica se constitui de elementos preponderantes
para um estudo de qualidade, é nesse sentido que “a pesquisa
qualitativa pressupde, sim, uma compreensao diferente da
pesquisa em geral, que vai além da decisao de utilizar uma
entrevista narrativa ou um questiondrio, por exemplo” (Flick,
2009, p. 95). Trata-se de uma pesquisa extremamente relevante na
consecucao da analise de problematicas intrinsecas ao processo de
um estudo bibliografico.

No que concerne a essa abordagem metodoldgica, a
importancia da chamada leitura flutuante consiste em
“estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer
o texto deixando-se invadir por impressdes e orientagdes”
(Bardin, 2011, p. 126). Portanto, a pesquisa bibliografica exerce
papel fundamental na construgao de um trabalho qualitativo. Esse
tipo de metodologia se mostra extremamente frequente nos
trabalhos analisados da II Reunidao Regional da ANPED Norte
(2018) e a partir disso inferimos que a importancia dos elementos
trazidos por um estudo dessa natureza é relevante para a
construgao cientifica. Portanto, essa abordagem pressupoe a
adocao de uma dada hipotese de pesquisa que se apresenta como:

A formulagdo das hipéteses e dos objetivos - Uma hipétese é uma afirmagao
provisoria que nos propomos verificar (confirmar ou infirmar), recorrendo
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aos procedimentos de analise. Trata-se de uma suposigao cuja origem é a
intuicdo e que permanece em suspenso enquanto nao for submetida a
prova de dados seguros. O objetivo é a finalidade geral a que nos propomos
(ou que é fornecida por uma instancia exterior), o quadro tedrico e/ou
pragmatico, no qual os resultados obtidos serao utilizados. Levantar uma
hipdtese é interrogarmo-nos: "sera verdade que, tal como é sugerido pela
analise a priori do problema e pelo conhecimento que dele possuo, ou,
como as minhas primeiras leituras me levam a pensar [...]” (Bardin, 2011, p.
128, grifo nosso)

Nesse sentido, a hipotese atua como baliza da investigagao
cientifica afim de identificar o procedimento mais adequado que
leva a confirmacgado ou falseamento dessa hipotese. Apesar de que
a hipdtese nao figura necessariamente como um “guia” a ser
seguido na constitui¢do dos processos investigativos da pesquisa
ela se torna essencial ao passo que surge de modo a subsidiar toda
a metodologia no entorno da pesquisa. Nesse aspecto, o trabalho
de tabulacdo de dados em wuma investigacdo de cunho
bibliografico exige certos detalhamentos dentre os quais observa-
se a necessidade de “saber a razdo por que se analisa, e explicita-la
de modo que se possa saber como analisar. Daqui a necessidade de
especificar hipdteses e de enquadrar a técnica dentro de um perfil
teorico” (Bardin, 2011, p. 131, grifo da autora). Observamos assim,
que a importancia de um estudo bibliografico se constitui
principalmente pela forma com que se contribui para outras
pesquisas futuras.

Sendo assim, a relevancia da pesquisa se apresenta conforme
os dados sao “interpretados e contextualizados a luz da dinamica
social mais ampla” (Gamboa, 1997, p. 106). Tornando-se, dessa
maneira, um estudo qualitativo. Essa percepcao de estudo parece
ecoar nos principios da investigacao cientifica qualitativa, com
base nos textos estudados aos quais obtemos seus dados nos anais
da ANPED Norte (2018), e nesse sentido ao olhar para os objetos
de estudo dos referidos textos considerando as suas
especificidades e metodologia de estudo findamos em concluir a
razao de ser das pesquisas dessa natureza uma vez que na drea
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das ciéncias humanas é demasiadamente complicado fugir de um
estudo assim.

Nessa perspectiva, nota-se que é “preciso considerar que os
conceitos de quantidade e qualidade nao sao totalmente
dissociados” (Gatti, 2006, p. 28). Aspectos quantitativos e
qualitativos estao em consonancia quando se trata do interesse em
uma pesquisa séria. Assim, nao cabe abrir leque para uma disputa
metodoldgica dessa natureza, resta que podemos apenas
conceber, para fins didaticos e epistemoldgicos, a consecugao de
um trabalho qualiquantitativo como indissocidvel em uma
determinada pesquisa bibliografica. Nessa medida, apontamos a
fundamental importancia desse tipo de trabalho uma vez que as
repeticoes de trabalhos com as mesmas metodologias nos fazem
pensar acerca da necessidade e a pertinéncia de um estudo
realizado a partir da metodologia bibliografica.

CONCLUSAO

A partir da estratificagdo de dados da II Reuniao Regional da
ANPED Norte do ano de 2018 pudemos verificar, quanto as
questdes pertinentes especificamente as perspectivas teorico-
metodoldgicas, que a incidéncia de trabalhos que utilizaram a
abordagem qualitativa em um estudo bibliografico é de mais de
80%. Nesse contexto, optamos por identificar, em uma analise
conceitual, qual a relevancia de uma pesquisa bibliografica. Para
tanto, usamos Bardin (2011) e Flick (2009) como referenciais
tedricos na consecucio dessa analise. E fundamental que
compreendamos que uma pesquisa bibliografica é de suma
importancia para o objeto de estudo ao qual se propds um
cientista a estudar. Dessa forma, ¢ imperativo o entendimento da
“serventia” de um estudo bibliografico.

Além disso, pesquisas que serdo realizadas futuramente,
sejam de natureza tedrica ou pratica, podem ser subsidiadas por
essas pesquisas realizadas anteriormente. Consequentemente,
essa forma de fazer pesquisa implica em um esforco de
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demonstrar cientificamente uma andlise de um determinado
problema. Constatagao essa que reforca a justificativa por um
estudo desse género, jA que é bastante incidente nesses trabalhos
analisados. Conforme essa perspectiva, nos parece plausivel
considerar que a metodologia de um estudo bibliografico,
sobretudo no campo das ciéncias humanas, constitui-se como
extremamente relevante para a investigacao de questoes de ordem
epistemologica, ontologica e pratica das varias dimensdes e
problematicas que circundam os seres humanos em geral.

Esse estudo exploratorio buscou justamente evidenciar tal
justificativa na medida em que se constatou as preferéncias dos
pesquisadores em fun¢do de uma determinada metodologia.
Ocorre que, no ambito das humanidades, fazer ciéncia significa
interrogar, buscar solucionar problemas com novas “lupas”,
interceder numa problemdatica de modo a compreender os
meandros dessas situagdes. Significa, portanto, atribuir sentido e
relevancia a investigacdes humanizadoras que venham a refletir,
em praticas epistemoldgicas diversas, profundidade nos aspectos
cientificos da pesquisa.
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CAPITULO 11

O COMPONENTE CURRICULAR LINGUA
INGLESA NO ENSINO FUNDAMENTAL E SUA
TRANSPOSICAO PARA OS CURRICULOS DAS

REDES PUBLICAS DO BRASIL: UM
LEVANTAMENTO SOBRE O QUANTITATIVO E
AS IMPLICACOES DAS TESES E DISSERTACOES
PRODUZIDAS DESDE A IMPLEMENTACAO DA
BNCC

Nephi Moraes de Barros!

INTRODUCAO

Em meio a complexas relagdes historicas de poder e um
consequente imperialismo linguistico, proporcionou-se o contexto
necessario para o estabelecimento da Lingua Inglesa como um
idioma global. (Crystal, 2003) sugere que uma lingua se torna
internacional em decorréncia do poder politico e militar de sua
sociedade, ndo obstante, o autor afirma que para sua manutencao
e expansao, é imperativo a manifestacdo de um substancial forca
econdmica.

Ao argumentar sobre as implicagdes da concepc¢ao de um
inglés global, ou melhor, world English, Rajagopalan indica que “o
inglés global pertence a todos que o falam?” (Rajagopalan, 2003, p.
111), ou seja, de acordo com o autor, ele deixou de ser um
predicado exclusivo aos falantes nativos, para assumir o status de

1 (PPGE - UFAC). E-mail: (nephi.barros@sou.ufac.br)
2 “World English belongs to everybody who speaks it” (Rajagopalan, 2003, p.
111).
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lingua internacional, a qual se adequa as necessidades e usos dos
falantes em contextos multiculturais. Ao ponderarmos sobre o
entrelacamento que uma lingua possui com a identidade de cada
individuo, através da Optica de Vygotsky (2010), torna-se
perceptivel que a estrutura da lingua que uma pessoa fala
influencia a maneira como que esta percebe o universo. Isto posto,
deve-se considerar que o papel do professor de lingua estrangeira
vai muito além de apenas viabilizar um recurso de expansao do
horizonte de interacdo dos alunos, mas sim, de possibilitar o
desenvolvimento de processos intelectuais complexos que se
relacionam com construgdo da base de pensamento e
consequentemente de atitudes de cada ser. Destarte, surge a
necessidade de se haver um didlogo acerca de como trabalhar o
ensino do idioma inglés no ambiente das escolas publicas do Brasil.

Ao falar sobre o ensino e a aprendizagem de uma lingua
estrangeira Rajagopalan o compara a um processo de redefini¢ao
de identidades e afirma que quem transita entre idiomas esta
redefinindo a si préprio. Em face disto, o norteamento da
conducao do trabalho de apropriacdo da Lingua Inglesa deve
considerd-la como um fenémeno social, o qual ocorre em um
contexto de didlogo e interagdo com outrem, os quais necessitam
ter sua diversidade linguistica e cultural valorada e considerada
em todo o processo.

A partir das contextualizagbes realizadas, ¢ importante
destacar que, segundo Libaneo (2013), os professores, no ambiente
das escolas das redes publicas do Brasil, trabalham a luz do
curriculo escolar, o qual norteia a agdo pedagdgica e pressupde
uma construgao participativa, e contextualizada nas necessidades
e demandas de cada local, cujo amago demanda dinamicidade e
capacidade de adequagdo as mudangas socioculturais. Tais
mudangas nas orientagdes, que serdo doravante apresentadas e
discutidas, sao o cerne do levantamento de dados e da discussao
propostos por este trabalho de revisao sistematica da literatura.

Em 20 de dezembro do ano de 2017 foi homologada, pelo
entdo Ministro da Educacao Mendong¢a Filho, a Base Nacional
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Comum Curricular (BNCC). A partir de entao, foram estipulados
prazos para a sua gradual implementacdo em todo o territorio
nacional de acordo com a lei n® 13.415/2017

Os sistemas de ensino deverao estabelecer cronograma de implementagao
das alteragdes na lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conforme os
artigos 2%, 3% e 42 desta lei, no primeiro ano letivo subsequente a data de
publicagdo da Base Nacional Comum Curricular, e iniciar o processo de
implementagao, conforme o referido cronograma, a partir do segundo ano
letivo subsequente a data de homologacao da Base Nacional Comum
Curricular. (Brasil, 2017, Art. 12).

Em virtude da aprovagao da lei, movimentos significativos,
por parte das redes estaduais de ensino, fizeram-se indispensaveis
a sua efetiva implementagdao, os quais ndo somente causaram
inquietagao, mas também, como toda novidade, uma grande
comogao de ideias favoraveis e contrarias a nova base proposta.
Dado isto, sabe-se que “além de um ato de conhecimento, a
educacdo é também um ato politico. E por isso que nao ha
pedagogia neutra” (Freire, 1986, p. 17), percebemos a partir desta
perspectiva e das tensdes surgidas com as novas propostas, a
imperatividade de um dialogo a respeito do tema.

Diante do contexto apresentado é que este trabalho de
revisdo sistemdtica da literatura se fez idealizado. Em face as
incertezas, novidades e desafios que se fizeram presentes com a
introdugao da BNCC, levantamos alguns questionamentos que
fundamentaram a elaboragao do objetivo deste artigo, o qual
versa sobre as implicagdes repercutidas no contexto académico de
pesquisa educacional relativas a implementa¢ao da Base Nacional
Comum Curricular concernente aos anos finais da etapa
fundamental do ensino bdsico no componente curricular de
Lingua Inglesa, outrossim, este trabalho também intenta saber
qual o quantitativo das produgdes relacionadas ao tema. O corte
temporal adotado se deu desde a data de homologacao da base
em 2017 até o més de abril do ano de 2023. As buscas foram
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realizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes
(BDBTD) e no Catéalogo de Teses e Dissertagoes da CAPES.

O COMPONENTE CURRICULAR LINGUA INGLESA NA
BNCC ANOS FINAIS

O carater formativo apresentado pela BNCC, Lingua Inglesa
no Ensino Fundamental — Anos Finais, apresenta uma concepgao
do idioma como meio de interacdo dos alunos em um mundo
cada vez mais globalizado e plural, no qual a LI se torna um fator
contribuinte para a criticidade, cidadania e ampliacdo dos
horizontes de desenvolvimento para além das fronteiras fisicas e
imaginarias do pais, noutras palavras, tal concepcao possui uma
natureza politica e pedagogica. Brasil (2018). Tal natureza implica,
de acordo com o documento, em trés coroldrios, os quais serdao
doravante abordados.

O primeiro, de acordo com a base, sugere a necessidade de se
rever as interrelages existentes entre lingua, territério e cultura,
provocando assim uma discussao ja bastante abordada por varios
teoricos da drea, isto é, "quem é dono do inglés, e, portanto, qual
inglés deve ser adotado como o modelo para o ensino da lingua
no mundo todo®" (Quirk e Widdowson, 1985, apud Rajagopalan,
2003, p. 111, tradugao nossa). Com base em tais ponderagdes, a
BNCC passa a tratar o inglés por meio do seu status de lingua
franca. Neste sentido, temos que a concepgao de Lingua Inglesa, é
a mesma apresentada por Rajagopalan (2003), o qual desvincula o
inglés de seus falantes nativos, como citado na BNCC, oriundos
de paises hegemonicos como os Estados Unidos e Inglaterra, e o
atribui a todos os participantes do idioma, desvencilhando-o de
uma unica forma adequada ou idealizada de utilizagdo,
ampliando, assim, o horizonte de interagao dos interlocutores do

3 “who owns English, and hence whose English must be adopted as the model
for teaching the language worldwide" (Quirk and Widdowson, 1985 apud
Rajagopalan, 2003, p. 111).

190



processo de aprendizagem na educagdo basica e induzindo-os a
uma interculturalidade anglofona global, a qual promove a
empatia mediante a compreensao da diversidade em seus
multiplos arranjos.

O segundo coroldrio diz respeito aos multiletramentos
idealizados a partir do didlogo com o mundo digital, que
“permitem aos sujeitos das mais diversas culturas e classes sociais
terem acessos e compartilharem informagdes e conhecimentos
diversos” (Santos, Santos, Cavalcante, 2020, p. 92). Sob esta
perspectiva de comunicagdo e intercambio, a Base indica a LI
como um potencializador as possibilidades de interacdo que
“aproximam e entrelacam diferentes semioses e linguagens
(verbal, visual, corporal, audiovisual), em um continuo processo
de significagdo contextualizado, dialégico e ideoldgico.” (Brasil,
2018, p. 242).

O terceiro corolario discorre acerca da ndo conformidade,
durante as praticas de ensino do idioma, com um modelo fixo, ou
superior e até mesmo um nivel de proficiéncia imposto aos alunos
pelo professor. O documento sugere, portanto, que se rompam
com os tradicionais aspectos do ensino de linguas, os quais dao
uma atencdo significativa a correcdo, precisdo e proficiéncia
linguistica. Isto posto, devemos encarar o ensino de inglés, por
meio de seu status de lingua franca, o qual ndo possui um padrao
almejavel como objetivo final do aprendizado.

A partir das implicagdes abordadas previamente, foram
propostos cinco eixos organizadores para o componente
curricular Lingua Inglesa, os quais sdo: oralidade, que possui uma
natureza dual ao focar nas habilidades de compreensao e
produgao oral, em diversos contextos e géneros, o que possibilita
ao aluno um significativo desenvolvimento atitudinal; leitura,
relacionada a interagdo com textos escritos de variados géneros e
por meio de diferentes midias, com o objetivo de propiciar a
construcao de significado; escrita, a qual permite ao estudante o
exercicio de sua criatividade autdbnoma, mediante o uso de textos
simples, que evoluem em complexidade no decorrer das etapas,
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evidenciando o protagonismo estudantil; conhecimentos
linguisticos, o qual versa sobre o estudo sistematico da lingua e
suas particularidades em diversos contextos culturais; dimensao
intercultural, que agrega o entendimento da valoriza¢do cultural,
por intermédio de uma perpetua convergéncia e (re)construgao
para a edificacdo de uma identidade fluida e abrangente.

Dentre as competéncias especificas de LI para o ensino
fundamental, as quais representam uma transcri¢io dos eixos
destinadas a um entendimento mais pratico, tem-se:

Tabela 2: Competéncias de Lingua Inglesa para o ensino fundamental
Ne | DESCRICAO

1 Identificar o lugar de si e o do outro em um mundo plurilingue e
multicultural, refletindo, criticamente, sobre como a aprendizagem da
Lingua Inglesa contribui para a insercio dos sujeitos no mundo
globalizado, inclusive no que concerne ao mundo do trabalho.

2 Comunicar-se na Lingua Inglesa, por meio do uso variado de linguagens
em midias impressas ou digitais, reconhecendo-a como ferramenta de
acesso ao conhecimento, de ampliagao das perspectivas e de possibilidades
para a compreensao dos valores e interesses de outras culturas e para o
exercicio do protagonismo social.

3 Identificar similaridades e diferencas entre a Lingua Inglesa e a lingua
materna/outras linguas, articulando-as a aspectos sociais, culturais e
identitarios, em uma relacdo intrinseca entre lingua, cultura e identidade.

4 Elaborar repertérios linguistico-discursivos da Lingua Inglesa, usados em
diferentes paises e por grupos sociais distintos dentro de um mesmo pais,
de modo a reconhecer a diversidade linguistica como direito e valorizar os
usos heterogéneos, hibridos e multimodais emergentes nas sociedades
contemporaneas.

5 Utilizar novas tecnologias, com novas linguagens e modos de interacao,
para pesquisar, selecionar, compartilhar, posicionar-se e produzir sentidos
em praticas de letramento na Lingua Inglesa, de forma ética, critica e
responsavel.

6 Conhecer diferentes patrimoénios culturais, materiais e imateriais,
difundidos na Lingua Inglesa, com vistas ao exercicio da fruigdo e da
ampliagdo de perspectivas no contato com diferentes manifestagdes
artistico-culturais.

Fonte: (Brasil, 2018)
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Neste contexto, o documento finaliza, ao apontar que a
lingua, por meio dos eixos orientadores, deve ser trabalhada “em
uso, sempre hibrida, polifonica e multimodal” (Brasil, 2018), em
suma, tal posicionamento valoriza a pluralidade e a diversidade
linguistica e cultural, ao contemplar a lingua como um fendémeno
complexo e dinamico, que evolui nas praticas socioculturais.

Por derradeiro, a partir do escopo das orientagdes abordadas
neste capitulo, trataremos de alguns aspectos relacionados aos
desafios da construgdo do curriculo escolar na etapa do ensino
fundamental anos finais, na area de linguagens e no componente
curricular de Lingua Inglesa.

A LEGISLACAO E OS DESAFIOS

Podemos definir o curriculo escolar brasileiro como o
agrupamento de objetivos, conteiados, metodologias, estratégias e
recursos didaticos orientadores do processo educacional nas
escolas brasileiras. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) n? 9.394/96, o curriculo escolar deve
ser organizado de forma flexivel e aberta, contemplando as
diversidades socioculturais, regionais e individuais dos
estudantes. Segundo o Artigo 9° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDBEN) n® 9.394/96. A uniao incumbir-se-a
de estabelecer:

IV - Estabelecer, em colaboracao com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educag¢ao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
contetidos minimos, de modo a assegurar formacgao basica comum (Lei n®
9.394/96).

Ademais, com a introduc¢ao da lei n® 13.415/17 tem-se a

insercao ao texto da LDBEN, no artigo 26° o qual diz, em sua
introducao:
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Os curriculos da educagao infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (Lei n® 13.415/17).

No pardgrafo 5%, o qual foi inserido, declara-se que no
curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera
ofertada a Lingua Inglesa. Neste sentido, ha entdo, decretada por
lei, a obrigatoriedade da oferta da disciplina em todo o territorio
nacional.

A partir das novas orientagdes, varios desafios surgiram,
dentre os quais, podemos citar a situagao dos outros idiomas em
relacio a LI, os quais, segundo a BNCC poderao trabalhar
inspirando-se nas competéncias elaboradas para o ensino de
Lingua Inglesa, além de terem sido classificadas como opcionais.
Outro obstaculo apresentado por tal decisdo, se faz presente na
adequacdo da carga hordria, a qual provavelmente, tera de ser
reduzida, tendo em vista que caso a rede de ensino decida por
optar pela oferta de mais idiomas estrangeiros, ela
consequentemente induzird as escolas a realizarem significativas
adequacgoOes/redugoes em seu quadro de hordrios.

Um outro desafio que se constata, de acordo com as
informagdes do censo escolar do ano de 2020, organizadas pelo
Observatdrio de Inglés nas Escolas (2021), é de que as redes
estaduais sdo as que mais tém sobrecarga de trabalho, havendo
em média 416,06 alunos por docente, distribuidos em 14,46
turmas de inglés. Outro ponto de atengdo abordado pelos dados
buscou tragar o perfil do professor, o qual constatou que 83% tém
graduagao concluida ou uma titulagdo mais elevada, ao passo que
16,70% possuem apenas o ensino médio completo, o que
representa um nimero expressivo e preocupante para o ensino de
LI no Brasil.
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ABORDAGEM METODOLOGICA

Para constatar o quantitativo das teses e dissertagdes
produzidas desde a homologagao da BNCC no ano de 2017 e suas
implicagOes, realizou-se uma revisao na Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagdes (BDTD), como também no Catalogo de Teses
e Dissertacoes da plataforma CAPES, por conterem um arcabougo
significativo de teses e dissertagdes relevantes para o objetivo
proposto por esta revisdo sistemdtica. Para tal, especificamos a
busca pelos trabalhos publicados a partir do ano de homologagao
até a data do més de abril do ano de 2023. Como critérios para a
busca, foram utilizadas as palavras-chave: BNCC AND curriculo
AND Lingua Inglesa AND educacao basica OR ensino basico. Tais
termos foram utilizados em ambas as plataformas.

As buscas realizadas com as expressdes mencionadas,
trouxeram um quantitativo de treze trabalhos na plataforma
BDTD, dos quais um era repetido, ou seja, havia onze dissertagdes
e uma tese, totalizando efetivamente doze trabalhos, dentre as
quais trés sao oriundos de programas de mestrado profissionais.

Tabela 3: Resultado das buscas realizadas na plataforma BDTD.

TITULO IES ANO | PALAVRAS-CHAVE
A ANALISE DA BNCC DE | UFS 2020 BNCC de Lingua Inglesa;
LINGUA INGLESA: Multiletramentos; Livro
MULTILETRAMENTOS Didatico
O ENSINO DE LINGUA | UPM 2019 | Inglés Global, Lingua
INGLESA NA ESCOLA Estrangeira Moderna,
PUBLICA: DOS DOCUMENTOS PNLD, BNCC, Diretrizes
NORTEADORES DA Curriculares Nacionais,
EDUCACAO BASICA A Livro Didatico,
PRATICA DO USO DO LIVRO Interculturalidade,
DIDATICO EM SALA DE AULA Ensino de Lingua
Inglesa.

O ENSINO DE LINGUA  UFSC 2022 Projetos, Inglés, BNCC
INGLESA PAUTADO POR
PROJETOS: UM APORTE PARA
A IMPLEMENTACAO DA BASE
NACIONAL COMUM
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CURRICULAR
DISSOLVENDO FRONTEIRAS,
ABRINDO NOVOS
HORIZONTES: POR UM
ENSINO INTERCULTURAL DE
INGLES COMO  LINGUA
FRANCA, DO CURSO DE
LICENCIATURA EM LETRAS A
EDUCACAO BASICA
REPOSITORIO EDUCACIONAL
E OBJETOS DE
APRENDIZAGEM  DIGITAIS
PARA ) ENSINO-
APRENDIZAGEM DE LINGUA
INGLESA NA EDUCACAO
BASICA: FOCO NA
ABORDAGEM WEBQUEST.
INTERCULTURALIDADE E O
INGLES COMO  LINGUA
FRANCA: CONSIDERACOES
SOBRE UM LIVRO DIDATICO
DE LINGUA INGLESA

(TESE) A IMPOSICAO DO
INGLES COMO POLITICA
LINGUISTICA: NA
CONTRAMAO DO
PLURILINGUISMO
ESQUEMAS COGNITIVOS NO
ENSINO DA LINGUA
INGLESA: DESENVOLVENDO
COMPETENCIAS
LINGUISTICAS

CRENCA, MOTIVACAO E
AUTONOMIA EM RELATOS DE
EXPERIENCIA DOCENTE NO
ENSINO DE INGLES PARA
ALUNOS CAMPESINOS DA

EJA
A BNCCEM-INGLES: UMA
QUESTAO DE
SUBALTERNIDADE ou
AGENCIA?
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UFRP

UEL

UTFP

UFS

UFN

UFMG

usp

2021

2022

2020

2018

2020

2020

2021

Interculturalidade;
Formacao Docente;
Ensino de Lingua
Inglesa; Inglés como
Lingua Franca (ILF);
BNCC.

Repositério Educacional;

Lingua Inglesa;
Letramento Digital;
Webquest.

Inglés como Lingua
Franca;

Interculturalidade; Livro
Didatico.

Ensino de Linguas.
da Educacio.
Lingua Inglesa. Politicas
Linguisticas.

Historia

Ensino. Lingua Inglesa.
Esquemas Cognitivos.

Sequéncia Didatica

LE. Relatos de
Experiéncia Docente.
EJA. Campesinos.
Letramentos

Base mnacional comum
curricular-ensino médio
(BNCCEM). Lingua
inglesa. Educacao



LETRAMENTO CRITICO-
LITERARIO NO ENSINO DE
LINGUAS ESTRANGEIRAS:
POSSIBILIDADES E DESAFIOS.

O ENSINO DAS ESTRATEGIAS
DE LEITURA NO 9° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL A
PARTIR DOS DESCRITORES DA
PROVA BRASIL

Fonte: (BDTD, 2023)

usp

UFPB

2020

2021

linguistica
transdisciplinar.

critico.
Literatura. Ensino de
lingua estrangeira.
Multiletramentos.
Letramento
literario

Letramento

critico-

Proficiéncia
Estratégias de
leitura. Descritores

Ensino.
leitora.

Ja a pesquisa realizada também com as expressoes
previamente mencionadas, porém no catdlogo de teses e
dissertagdes da plataforma CAPES, trouxeram um quantitativo de
cinco trabalhos, dos quais um ja havia aparecido na busca feita na
plataforma BDTD, isto é, havia cinco dissertagdes dentre as quais,
apenas uma era oriunda de um programa de mestrado

profissional.

Tabela 4: Resultado das buscas realizadas no Catalogo de Teses e Dissertagdes

da CAPES.

TITULO IES ANO | PALAVRAS-CHAVE
O CURRICULO DE LINGUA | UNITAU | 2019 Ensino de Lingua
INGLESA DO 6° ANO DO Inglesa. BNCC.
ENSINO FUNDAMENTAL Atividades Sociais.
PELA  PERSPECTIVA DA Curriculo
ATIVIDADE SOCIAL

O ENSINO DA LINGUA | UNIC 2020 | Ensino de Lingua
INGLESA SOB ORIENTAGCAO Inglesa; BNCG;
DA BNCC: O VIDEOCLIPE Videoclipe;

PARA O APRIMORAMENTO Tecnologias.

DO LISTENING AND

SPEAKING

O COMPONENTE | UFSC 2022 | Lingua Inglesa;

CURRICULAR DE LINGUA
INGLESA NA BNCC E NO

Educagao Linguistica;

BNCC; Curriculo
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CURRICULO PAULISTA SOB Paulista, Documentos

O PRISMA DA EDUCACAO Oficiais
LINGUISTICA
O ENSINO DE LINGUA | UFSC 2022 | Projetos, Inglés, BNCC

INGLESA PAUTADO POR
PROJETOS: UM  APORTE
PARA A IMPLEMENTACAO
DA BASE NACIONAL

COMUM CURRICULAR

O ENSINO DA LINGUA | UESB 2020 Ensino de Inglés;
INGLESA NA EDUCACAO Curriculo; Base
BASICA: DA Nacional Comum
OBRIGATORIEDADE Curricular BNCC;
CURRICULAR AOS DESAFIOS Ensino Médio;
DA QUALIDADE DE Discurso.
APRENDIZAGEM NO

CONTEXTO ESCOLAR

Fonte: (Capes, 2023)

Sob a luz dos objetivos propostos a esta revisao e com a
adigao dos resultados obtidos com as buscas nas plataformas, fez-
se necessario separar os trabalhos condizentes com a intencdo
designada. Para tal, estipulou-se alguns parametros de selecao, os
quais sao:

1. Disserta¢des ou teses relacionadas ao curriculo ou praticas
de ensino de Lingua Inglesa sob a dptica da BNCC;

2. Que tratem do ensino publico;

3. Com o foco principal no ensino fundamental anos finais;

A partir dos parametros estabelecidos, foram selecionados
seis trabalhos, de um universo de dezesseis, os quais sao:

Tabela 5: Trabalhos selecionados apds a aplicagdo dos parametros de selecdo
pré-estabelecidos e dispostos de acordo com a data de publicagao.
TITULO IES ANO

(TESE) A IMPOSICAO DO INGLES COMO POLITICA | UFS 2018
LINGUISTICA: NA CONTRAMAO DO PLURILINGUISMO

O CURRICULO DE LINGUA INGLESA DO 6° ANO DO | UNITAU @ 2019
ENSINO FUNDAMENTAL PELA PERSPECTIVA DA

ATIVIDADE SOCIAL
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O ENSINO DE LINGUA INGLESA NA ESCOLA PUBLICA: | UPM 2019
DOS DOCUMENTOS NORTEADORES DA EDUCACAO

BASICA A PRATICA DO USO DO LIVRO DIDATICO EM

SALA DE AULA

INTERCULTURALIDADE E O INGLES COMO LINGUA | UTFP 2020
FRANCA: CONSIDERACOES SOBRE UM LIVRO

DIDATICO DE LINGUA INGLESA

O COMPONENTE CURRICULAR DE LINGUA INGLESA | UFSC 2022
NA BNCC E NO CURRICULO PAULISTA SOB O PRISMA

DA EDUCACAO LINGUISTICA

REPOSITORIO EDUCACIONAL E OBJETOS DE | UEL 2022
APRENDIZAGEM  DIGITAIS PARA O ENSINO-
APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA NA

EDUCACAO BASICA: FOCO NA ABORDAGEM

WEBQUEST.

Fonte: (Barros, 2023)

RESULTADOS E IMPLICACOES

Trataremos nesta se¢ao sobre os sete trabalhos selecionados e
seus respectivos desdobramentos, na ordem em que eles
aparecem na tabela 5 deste artigo.

Fonseca (2018), em sua tese de doutorado defendida na
Universidade Federal de Sergipe, “A Imposicao do Inglés como
Politica Linguistica: Na Contramao do Plurilinguismo”,
investigou os efeitos provocados pela lei 13.415/17, a qual versa
sobre a oferta obrigatdria do inglés, juntamente com seus efeitos
negativos ao sistema de ensino por conflitar com direitos
previstos na LDBEN de 1996 e nos documentos posteriores. A
autora realizou uma analise da institucionalizacdo da LI,
passando pela sua situagdo atual no curriculo da educagao basica
e baseando-se na historiografia e em trabalhos no campo da
histéria do ensino de linguas, curriculo, e politicas publicas. Por
fim, ela concluiu que hd a necessidade de se subsidiar agdes que
culminem na implementacdo de politicas linguisticas que
contemplem a permanéncia ou a pratica do ensino de outros
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linguas, objetivando a elaboragdao de curriculos plurilingues, no
lugar do ensino exclusivo do inglés.

Ja Adurens (2019), em sua dissertacao defendida na
Universidade de Taubaté “O Curriculo de Lingua Inglesa do 6°
Ano do Ensino Fundamental Pela Perspectiva da Atividade
Social”, buscou investigar se/como o curriculo da etapa evidencia
as ferramentas linguisticas que dialogam com os pressupostos da
atividade social. Para a andlise a autora utilizou um corpus
constituido pelo componente curricular de LI do 6° ano da etapa
fundamental II de acordo com a BNCC, em conjunto com o
curriculo reformulado, a partir deste novo referencial, o qual foi
examinado a partir dos recursos lexicais das categorias
linguisticas. Como resultado, foi relatado que o documento
reformulado pouco oportuniza ferramentas linguisticas que
favorecem o ensino de LI focado no desenvolvimento de
atividades sociais e deixa tal demanda totalmente a cargo do
professor.

Santos (2019), em sua dissertacdo intitulada “O Ensino da
Lingua Inglesa na Escola Publica: dos Documentos Norteadores
da Educacao Basica a Pratica do Uso do Livro Didatico em Sala de
Aula”, defendida na Universidade DPresbiteriana Mackenzie,
procurou analisar o livro didatico da colecao Way to English, de
Claudio Franco, publicado pela editora Atica, o qual é utilizado
na rede publica para alunos do 9° ano do ensino fundamental. A
autora investigou se os principios abordados no material estao de
acordo com os preceitos propostos pela BNCC. A conclusao
chegada foi a de que o livro se torna um apoio a pratica docente,
mas que o seu uso € variado ou até negligenciado, o que pode
ocasionar efeitos negativos, tendo em vista que ao planejar as
aulas, o professor realiza buscas em varias fontes distintas, nas
quais os conteudos e metodologias ndao dialogam entre si de
maneira adequada, criando assim uma “colcha de retalhos”,
outrossim, foi destacado que ha casos, nos quais os profissionais
utilizam exclusivamente o material e acabam por abandonar
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outros recursos, impossibilitando assim a vinculagao dos objetos
de conhecimento a realidade dos alunos.

Todeschini (2020), em sua dissertagao “Interculturalidade e o
Inglés como Lingua Franca: Consideragdes sobre um Livro
Didatico em Lingua Inglesa”, defendida na Universidade
Tecnologica Federal do Parana, também procurou analisar colecao
Way to English for Brazilian Learners, especificamente sua versao
para o 6° ano da segunda etapa do ensino fundamental nas
escolas do Parand no ano de 2020, para averiguar como a
coletanea aborda o inglés como lingua franca e suas relagdes com
a interculturalidade. Para tal, a pesquisadora realizou uma
pesquisa documental de carater qualitativo. O desfecho desta
demonstrou que o material contempla a interculturalidade e sua
relacdo com o ensino de inglés como lingua franca, entretanto,
apesar de haver a presenca de tdpicos globais, as variedades de
prontncia se limitam as varia¢des oriundas de paises pertencentes
ao Inner Circle (Kachru, 1985). Outro aspecto apontado diz
respeito a contribui¢do imagética, que de acordo com a autora,
também auxilia na compreensao e reflexao da interculturalidade
inerente a concepgao do inglés como lingua franca. Por fim, os
resultados apontaram que ndo ha interesse no compartilhamento
da cultura do aprendiz durante as aulas, ficando a cargo do
professor a busca, elaboragao e utilizagao de tais materiais.

Costa (2022), em sua dissertacdao defendida na Universidade
Federal de Sao Carlos “O Componente Curricular de Lingua
Inglesa na BNCC e no Curriculo Paulista sobre o Prisma da
Educagao Linguistica”, busca averiguar como, nos documentos
oficiais, é encarado o termo “educagao linguistica”, outrossim,
intentou saber também quais sdao as propostas e as mudangas no
ensino de LI apds a homologacao dos referidos documentos. A
pesquisadora langou mao de uma andlise documental de cunho
qualitativo para definir o tratamento da educacao linguistica nos
documentos oficiais. Constatou-se, apds a analise, que apesar de
os documentos darem suporte a nogao de um ensino focado na
educacdo linguistica, ambos materiais demonstram fragmentagao
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de alguns objetos, o que se opde a concepcao de formacao
integral, sugerido pelos documentos orientadores.

Por fim, Spadacini (2022), em sua dissertagao “Repositorio
Educacional e Objetos de Aprendizagem Digitais para o Ensino-
Aprendizagem de Lingua Inglesa na Educacdo Basica: Foco na
Abordagem Webquest”, defendida na Universidade Estadual de
Londrina, intentou evidenciar as potencialidades educacionais do
repositdério educacional para o contexto do ensino publico, com o
intuito de promover o letramento digital, alinhados com as
orientagdes para o ensino basico de LI. Para tal a pesquisadora
apoiou-se na abordagem Webquest, a partir de uma pesquisa-agao
para a elaboracao de um repositorio educacional. Por se tratar de
um mestrado profissional que buscou alinhar as orientagoes da
BNCC, a autora concluiu afirmando que o repositdrio educacional
elaborado promove a participagao ativa de todos os integrantes
do processo de aprendizagem, além de permear futuros trabalhos,
que venham a ser elaborados com base no produto.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base na ponderagao decorrente dos resultados relatados
neste trabalho, fez-se possivel notar a existéncia de um
desassossego proveniente da condi¢do em que se encontra o
ensino da Lingua Inglesa nas instituicdes de ensino publicas
brasileiras. Os estudos analisados apontam que a exclusividade
do inglés como unica lingua a ser abordada acarreta potenciais
danos ao estabelecimento do  plurilinguismo e da
interculturalidade, sobretudo, a auséncia de recursos de ensino,
preparacao e formacao continuada podem enfraquecer a eficacia
do processo. Ademais, ¢ imprescindivel que o livro didatico
adotado esteja em sintonia com as orientagdes curriculares e a
BNCC, todavia, nao a ser utilizado de maneira isolada, mas em
parceria com outras ferramentas e praticas. Em suma, os poucos
trabalhos encontrados demonstram que € essencial haver uma
maior valoragdo das varia¢Oes culturais e linguisticas do idioma,
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juntamente a linguagem dos alunos, com o objetivo de tornar o
aprendizado mais significativo e reflexivo.
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CAPITULO 12

O PARADIGMA DA RACIONALIDADE TECNICA
NA FORMACAO DOCENTE

Maria Adriane da Silva Barrozo!
Tatiane Castro dos Santos?

INTRODUCAO

Diversos estudiosos tém se interessado por pesquisar sobre
essa tematica tdo ampla e complexa, que é a formagdo docente,
discutindo a busca pela valorizacao do trabalho docente, na
formacgado inicial e continuada; uma formacao cada vez mais
transformadora e a superagao da racionalidade técnica que assola
a educagao e o professorado, com o processo de proletarizagao e
burocratizacao.

Os modelos de racionalidade técnica se difundiram na
formacao de professores. Esse modelo conhecido também como
epistemologia positivista da pratica, no qual “a atividade
profissional consiste na solucao instrumental de um problema
feita pela rigorosa aplicagdo de uma teoria cientifica ou uma
técnica” (SCHON, 1997, p. 21). Acreditava-se, nessa concepgao,
que a aplicagdo de técnicas melhoraria a educagdo, mas, na
pratica, nao foi isso que ocorreu.

Para Schon (1997), a racionalidade técnica é sustentada pela
concepgao positivista do conhecimento cientifico, sendo assim,
reduzindo, de um lado, o conhecimento de causas e efeitos,
gerando manipulagdo e controle; e, de outro, reduzindo o
conhecimento pratico a um conhecimento técnico. Assim,

! (PPGE/UFAC). E-mail: adria.barrozo@gmail.com
2 (PPGE/UFAC). E-mail: tatiane.santos@ufac.br
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transformando-o em relagdes instrumentais, ou em meios e fins,
definindo quais os melhores meios para atingir os fins planejados.

No presente artigo, tragamos como objetivo discutir a
racionalidade técnica e suas implicagdes na formacdo docente.
Para a realizagdo do estudo, adotamos como metodologia a
pesquisa bibliografica e o enfoque qualitativo, a partir do estudo
de livros, e artigos discutidos durante a disciplina de “Formagao e
Trabalho Docente: representagdes, saberes e praticas”, que serdo
utilizados para compreender e fundamentar a temadtica. Na
perspectiva de Gil (2008, p. 97), “a pesquisa bibliografica é
desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e trabalhos cientificos”.

Para desenvolvermos o estudo, utilizamos, como suporte
tedrico, os estudos de Oliveira (2004; 2010); Contreras (2002);
Schon (1997); Giroux (1997); Alarcao (1996); Hypodlito (2009);
Favero (2013,) entre outros, referentes a tematica.

O presente trabalho foi estruturado em cinco segdes, sendo a
primeira a parte introdutdria; a segunda aborda a racionalidade
técnica, a burocratizacdo e a proletarizagdo do professorado; a
terceira discute a proletarizagao, precarizacao e intensificacdo do
trabalho docente; a quarta se¢do, por sua vez, aborda uma discussao
referente a racionalidade técnica a vista da necessidade de reflexao: o
docente como profissional reflexivo; e, para finalizar, na tultima
secao, temos as consideracoes finais acerca do estudo.

RACIONALIDADE TECNICA, BUROCRATIZACAO E
PROLETARIZACAO DO PROFESSORADO

As reformas educacionais tém intensificado sua atuacao e
provocado impactos no ambito educacional, com as
regulamentagdes impostas, visando a educagao como objeto de
subordinacdo. Giroux (1997) levanta apontamentos sobre as
reformas educacionais, constatando que os professores estao sob
ameaca, em fungao do conjunto de reformas que vém sendo
realizadas pelos reformadores, os quais enxergam os professores
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com pouca confianga no que se refere aos conhecimentos que estes
detém e devem ensinar aos educandos. Assim, ndo acreditam na
formagao intelectual e moral das novas geragoes. “A ameaga vem
na forma de uma série de reformas educacionais que mostram
pouca confianga na capacidade dos professores da escola publica
de oferecerem uma lideranca intelectual e moral para a juventude
de nosso pais” (GIROUX, 1997, p.157).

Nesses debates nao se leva em consideracao o papel que os
professores desempenham na formagao de seus alunos para sua
atuacdo na sociedade, como pessoas criticas, ativas. Pelo contrario,
optam por reformas que ignoram os conhecimentos desses
professores, privando-os das discussdes durante as reformas.

Na concepcao de Giroux (1997), a maior ameaga ao
professorado da escola publica, tanto aos que estdo em atuacdo
quanto aos futuros profissionais, € o desenvolvimento
significativo das ideologias instrumentais que proporcionam uma
formacao de professores em uma abordagem tecnocratica.

Os problemas dessa abordagem sao evidentes com o argumento de John
Dewey de que os programas de treinamento de professores que enfatizam
somente o conhecimento técnico prestam um desservigo a natureza do
ensino quanto a seus estudantes. Em vez de aprenderem a refletir sobre os
principios que estruturam a vida e pratica em sala de aula, os futuros
professores aprendem metodologias que parecem negar a propria
necessidade de pensamento critico. O ponto é que os programas de
treinamento de professores muitas vezes perdem de vista a necessidade de
educar os alunos para que eles examinem a natureza subjacente dos
problemas escolares. Além disso, estes programas precisam substituir a
linguagem da administragdo e eficiéncia por uma andlise critica das
condigbes menos Obvias que estruturam as praticas ideoldgicas e materiais
do ensino (GIROUX, 1997, p. 159).

Segundo o autor, os professores participam desses debates
somente para serem “objetos de reformas educacionais que os
reduzem ao status de técnicos de alto nivel cumprindo ditames e
objetivos decididos por especialistas um tanto afastados da
realidade cotidiana da vida em sala de aula” (GIROUX, 1997, p.
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159). Percebe-se que os professores nao sao sujeitos ativos nesse
processo das reformas educacionais que acaba afetando-os
diretamente, bem como suas praticas pedagogicas.

Contreras (2000) utiliza os estudos de MacDonald (1991) para
fazer uma critica a auséncia dos professores nas reformas
educacionais, ao salientar que é mais dificil para quem esta fora
da escola fazer algo para melhorar a educagao, pois, segundo ele,
os professores sao apenas realizadores das ideias dos outros, e
conseguem resultados mais precisos quando sdo os proprietdrios
e os autores dessas ideias que se aplicam na pratica pedagdgica
em sala de aula: “[...] a atual crise na educacdao tem muito a ver
com a tendéncia crescente de enfraquecimento dos professores em
todos os niveis da educagao é uma precondigao tedrica necessaria
para que eles efetivamente se organizem e estabelecam uma voz
coletiva no debate atual” (GIROUX, p. 158).

Dessa maneira, ao invés de proporcionar ao docente uma
formagao critica, com mudangas sociais, que levante
apontamentos significativos de quem conhece, de fato, o chao da
escola, que pode dar sugestoes, levantar questoes referentes aos
métodos didaticos pedagdgicos, o que se percebe, nesses
treinamentos, sdo técnicas de como executar, de como fazer, de
qual o melhor método a ser utilizado ou qual é o mais eficiente.
Trata-se, apenas, de partilha de técnicas.

Nesse mesmo sentido, a racionalidade tecnocratica e
instrumental acaba reduzindo a autonomia docente, no que diz
respeito ao planejamento curricular. O autor Giroux (1997)
destaca que a proliferacdo dessa concep¢ao tornou-se muito
evidente, passou a ser denominada de pacotes curriculares “a
prova de professor”. Esses pacotes oferecem aos professores a
instrugOes para a execucao dos procedimentos dos contetidos a
serem lecionados, ou seja, nessas reformas educacionais, elas sao
estruturadas em tal grau de regulagao que nao deixam muita
margem para a autonomia; é tudo muito detalhado e o controle,
do ponto de vista didatico-pedagdgico, daquilo que os professores
devem ensinar e de como devem ensinar é, de tal forma,
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amarrado, estruturado, definido e avaliado, que a agdo didatica
pedagogica encontra-se cada vez mais controlada, avaliada de
forma macica, padronizada, arbitraria, autoritdria por esses
pacotes educacionais.

Para o autor,

O método e objetivo de tais pacotes é legitimar o que chamo de
pedagogias de gerencialismo. Isto é, o conhecimento é subdividido em
partes diferentes, padronizados para serem mais facilmente gerenciados e
consumidos, e medidos através de formas de avaliagdo predeterminadas
(GIROUX, 1997, p. 160).

Nas pedagogias de gerencialismo, a aprendizagem ¢é
reduzida simplesmente a questdes técnicas administrativas, ou
seja, investir poucos recursos e atingir um grande numero de
estudantes, em um tempo designado. Nessa pedagogia, o
comportamento dos docentes precisa ser controlado, sendo
comparado nas diversas institui¢des escolares.

Nesse viés, Hypolito; Vieira; e Pizzi (2009), salientam que
estamos em um momento de “reformulacdo do sistema
educacional combinados com processos de reestruturacao da
propria sociedade, ambos ocorrendo em um ambiente de
globalizagao e de imposicao do mercado” (p. 101). Essas reformas
educativas, curriculares e também a implantacdo de novas
politicas educacionais, que tém sido implementadas pelas
politicas neoliberais, afetam diretamente o professorado em
diversos aspectos, tais como: maior controle do trabalho
pedagogico, autonomia sobre suas praticas, e, consequentemente,
aumento a intensificagdo do trabalho docente, o que recai sobre as
praticas curriculares, tornando-os inseparaveis, e isso € bem mais
perceptivel nas politicas de avaliagao.

Ao invés de implementar todo o conjunto de reforma, com o
objetivo geral de resgatar e implementar a qualidade e a eficacia
da educagdo publica, optou-se por definir um curriculo
padronizado, todo um conjunto de avaliagdo realizado por
mecanismos externos a escola, denominado de Avalia¢Oes
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Externas ou Avaliagdes de Larga Escala. Todos os alunos sao
obrigados a realizar essas avalia¢Oes; além de seguir um curriculo
padronizado, define-se toda uma sistematica metodoldgica que
passa a disciplinar o trabalho docente.

Desse modo, os novos requisitos educacionais passaram a ser
exigidos nos processos de reestruturacao. Os autores Hypolito;
Vieira; e Pizzi (2009, p. 102) enfatizam que:

[...] as politicas neoliberais para a educagdo tem incluido o principio da
competéncia do sistema escolar, por intermédio da promogao de
mecanismos de controle de qualidade externos e internos a escola, que
visam a subordinagdo do sistema educativo ao mercado, ao mesmo tempo
em que propdem modelos gerencialistas de avaliagdo do sistema. Outra
caracteristica identificada é o da combinagdo da centralizagdo e
descentralizagao.

Os controles centralizados sdo realizados por meio das
avaliagdes nacionais em larga escala, reformas curriculares,
formagao de professores de forma aligeirada. Outro aspecto que
merece atengao € a transferéncia de responsabilidade das esferas
federais e estaduais para as municipais, colocando em pauta a
autonomia da gestdo financeira, adotando critérios que possam
melhorar a qualidade e eficiéncia, assim como se tem no mercado,
obtendo, assim, uma Geréncia da Qualidade Total. Os processos
de reestruturagdo educacional propostos pelas correntes
neoliberais tém impactos diretamente na formacdo e atuagao
docente, determinando no curriculo o que os professores devem
ensinar. De acordo com esses autores, tudo indica que estamos
vivenciando as evidéncias de um processo de auto-intensificagao
do trabalho docente.

Podemos perceber que essa abordagem arquiteta a vida escolar
em torno dos especialistas em curriculo, instrugdo, avaliagdo, sem
incluir o professorado nesse processo, sendo que a maioria dos
profissionais que participam dessas decisbes nao conhecem a
realidade da sala de aula, apenas desenvolvem um curriculo
homogéneo para todas as escolas, o que torna impossivel trabalhar
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com todos da mesma forma. Nesse processo, os docentes sao
reduzidos a tarefa de implementacdo e acabam sendo afastados dos
procedimentos que deliberam e incitam uma reflexao.

E necesséario levar em consideracio a especificidade de cada
aluno (cultura, religido, condi¢des sociais, etc.), respeitar as
diferencas de cada um, para nao tornar a experiéncia escolar pior
que a da rua. Miguel Arroyo (2000, p. 59) destaca que “[..] A
escola pode ser menos desumanizadora do que a rua, a moradia, a
fome, a violéncia, o trabalho for¢cado, mas reconhecamos, ainda, as
estruturas, rituais, normas, disciplinas, reprovagdes e repeténcias
na escola sdo desumanizadoras”

Nesse viés, Contreras (2002, p. 90) aborda que:

A ideia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica
profissional consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento teérico e técnico, previamente disponivel,
que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a
aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade
para conseguir efeitos ou resultados desejados.

Desse modo, o professor, como profissional técnico, entende
que a sua agao pedagodgica consiste em aplicagdes de decisdes
técnicas, pelas quais tem que alcangar metas e/ou resultados,
sendo utilizados métodos que melhor se apliquem, até mesmo
para aqueles discentes que apresentam alguma dificuldade de
aprendizagem. No lugar de a escola procurar compreender o
comportamento do aluno, ou o motivo que esta prejudicando sua
aprendizagem, simplesmente escolhe uma forma técnica para
solucionar o “problema”, sem compreender o contexto desse
aluno, sem reconhecer, também, que sdo necessarios novos tipos
de avaliagao. Contreras (2002, p. 99) aborda que “[...] as situagdes
ficam limitadas pelo contexto, que define a propria atividade
técnica, sem levar em consideragao o contexto mais amplo no qual
0 ensino ocorre e no qual cobra sentido”.

Donald Schon (1997), faz criticas contundentes a essa
concepgao  pratica  profissional defendida mediante a
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racionalidade técnica. Para ele, essa concepcao técnica, na pratica,
peca ao aplicar solucdes predeterminadas a problemas ja
formulados, escolhendo, entre os meios disponiveis, quais os
melhores fins previstos. Contreras (2002, p.99) complementa
destacando que “os professores se encontram envolvidos em uma
atuacdo intuitiva, dispondo de um conhecimento cientifico que
lhes proporciona uma informagao simplificada”.

A racionalidade técnica se expressa, também, deixando as
politicas publicas isentas de todo esse debate ao serem fixadas
como razdes cientificas ou técnicas. Sendo assim, as politicas
estabelecem o0s objetivos a serem alcangados pelo sistema
educacional, fica sob responsabilidade dos especialistas e
académicos as novas iniciativas curriculares, como novas técnicas
de programagao, avaliacdao, materiais curriculares, “o que parece
ficar fora do trabalho académico e técnico é a propria politica
educacional, que acaba imune a qualquer referéncia fora de si
mesma” (CONTRERAS, 2002, p. 103). Vejamos:

O educador deve elaborar seus proprios juizos sobre o que deve ou nao
fazer (...) Estas ndo sdo decisdes que se possa se encomendar a outros e
depois proporciona-las aos docentes. Todos os educadores devem
responder as questdes normativas por eles mesmos. (...) Nao podemos
pensar que, porque proporcionamos a alguém uma teoria educativa
cientifica, estamos fornecendo, ao mesmo tempo, os fundamentos para
guiar sua pratica educativa (Pearson apud Contreras).

A autora Oliveira (2010), chama atengao para a necessidade de
olharmos para as politicas de uma forma mais alargada, ampliada,
nao apenas para aquilo que estar normatizado, regulamentado, mas
olhar para o chao da sala de aula para entendermos as modifica¢des
que essa legislagao traz, sair do macro.

Na secao seguinte, realizaremos alguns apontamentos
referentes ao processo de proletarizagdo, precarizacdo e a
intensificacao da profissao docente.
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PROLETARIZACAO, PRECARIZACAO E INTENSIFICACAO
DO TRABALHO DOCENTE

O debate referente as teses de desprofissionalizagao e
proletarizagao do magistério repercute a partir das décadas de
1970 e 1980, momentos esses marcados pela luta por
profissionalizagao do magistério, colocando-se em pauta o
reconhecimento dos direitos e deveres dessa classe trabalhadora.
Oliveira (2004) toma como aporte tedrico os estudos de Mariano
Enguita para descrever que “a profissionaliza¢gao nao é sinonimo
de capacitagdo, qualifica¢do, conhecimento, formagao, mas
“expressao de uma posigao social e ocupacional, da inser¢cao em
um tipo determinado de relagdes sociais de produgio e de
processos de trabalho” (OLIVEIRA, 2004, p. 1133).

Nesse caminho, a proletarizagdo torna-se ameacada pela
perda de controle do trabalho docente, contrapondo-se a
profissionalizagdo como condi¢do de preservagao que valoriza a
auto-regulacgao, vantagens, independéncia, e licenca para atuagao.

Assim, a profissionalizagdo aparece nesse contexto como uma saida dos
trabalhadores da educacgdo aos processos de perda de autonomia no seu
trabalho e de desqualificagdo no sentindo apontado por Braverman, ou
seja, o trabalhador que perde o controle sobre o processo de trabalho perde
a nogdo de integridade do processo, passando a executar apenas uma
parte, alienando-se da concepcao (OLIVEIRA, 2004, p. 1134).

J& o processo de precarizagdo vem decorrendo do
crescimento econdmico sem a ampliagio nos ndmeros de
emprego, o que proporciona desigualdade social. Outro fator que
ocasiona a precarizagdo é a flexibilizagdo dos contratos de
trabalhos, optando-se cada vez mais por seletivos, queda nas
taxas de sindicalizagdo, redugao de greves trabalhistas, baixa
remuneragao, perdas de garantias. Isso mostra que as empresas
mantém uma maior autonomia, como também a precariedade do
emprego publico.
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As novas mudangas apontam para organizacdo escolar,
destacando uma maior flexibilizacdo nas estruturas curriculares e
nas avalia¢Oes, sendo necessario novo perfil profissional docente.
Porém, o que se observa nesses novos modelos de organizagao
escolar é que hd um longo caminho entre o discurso e a pratica, do
que, pois, existe uma grande defasagem entre o que ¢é discutido
nos programas e o que chega a ser implantado nas escolas. Por
isso, cobra-se tanto que essas reformas sejam desenvolvidas por
profissionais que conhecam o chao da escola e saibam a realidade
da educagdo do pais. Para tanto, com essa nova organizagao
escolar, sem que o professor tenha condi¢des necessdrias para
desempenhar o seu trabalho, caminha-se para o processo de
precarizagao do trabalho docente.

Nesse processo, os professores sdao induzidos, mesmo que
indiretamente, a aplicar, em sua pratica em sala de aula, os
conhecimentos produzidos por técnicos/ especialistas, que, muitas
vezes, sao desvinculados da realidade escolar. O que acaba
resultando naquilo que os autores denominam de profundo
processo de intensificagdo do trabalho docente e das atividades
que o professor realiza em sala de aula, na escola, realiza como
trabalhador. Esses processos ja estao tao intensificados, que eles
trazem o conceito de autointensificagao.

Por sua vez, o autor Contreras (2002, p. 35) vem explicitar os
conceitos-chave do processo de racionalizagdo do trabalho,
destacando a forma como acontece na pratica:

A separagdo entre concepgao e execugao no processo produtivo, onde o
trabalhador passa a ser um mero executor de tarefas sobre os quais nao
decide; b) a desqualificagdo, como perda dos conhecimentos e habilidades
para planejar, compreender e agir sobre a producao e c) a perda de controle
sobre o seu proprio trabalho, ao ficar submetido ao controle e a decisao do
capital, perdendo a capacidade de resisténcia.

Percebe-se que essa formagao do professor acontece de uma

forma fragmentada, pensada e elaborada por técnicos em um
tempo muito curto, o que acaba deixando o professor sem espago
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para refletir na sua pratica pedagogica. Isso leva a proletarizacao
do trabalho docente, que acaba sendo potencializada pela
burocratizagao, fazendo a separagdo entre concepgao e execugao,
tornando, assim, o professor um executor das atividades
desenvolvidas por terceiros, semelhante ao que acontece com os
trabalhadores de outros setores da sociedade.

Seguindo nessa perspectiva, os autores Favero; Tonieto; e
Roman (2013), vém abordando a racionalidade técnico-
instrumental na formagdo docente e destacam que h4d uma
diferenga consideravel entre a investigagao e a pratica, pois sao os
investigadores da ciéncia bdsica que proporcionam os saberes
necessarios que sao aplicados mecanicamente pelos executores
desses saberes. A racionalidade técnica diminui a atuagao pratica
referente a andlise dos meios para atingir os fins.

No tocante ao ambito educacional, percebe-se a concepgao do
professor como técnico, seguida da ideia de formacao de
professores por competéncia. A racionalidade técnica provoca a
divisdo do trabalho em diferentes niveis, em que o professor é o
executor de tarefas que, geralmente, sdo idealizadas por terceiros.

Assim, Oliveira (2004, p. 1131) destaca que “tais reformas
serdo marcadas pela padronizacdo e massificagaio de certos
processos administrativos e pedagogicos, sob o argumento da
organizacgao sistematica [...]”. A gestdo serd baseada nas formas de
planejamento e controle, associadas a descentralizacao
administrativa. Dessa forma, essas reformas acabaram
determinando a reestruturacao do trabalho docente, acarretando
maior participagao or¢amentdria da comunidade, como também
uma maior responsabilizagao do professorado.

Outro ponto negativo é que acaba sobrando para os
professores a responsabilizacdo pelo sucesso ou fracasso desses
programas, um exemplo disso sao os professores que ficam com
as turmas do ano de realizagao da prova do Ideb (Indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica), que sao responsabilizados
pelo sucesso ou “fracasso” da turma. Nessa logica, Donald Schon
(1997, p. 79) salienta “como ¢ habito, atribuimos a culpa as escolas
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e aos professores, o que equivale culpar as vitimas” e ao tocante
aos alunos, é ensinado a obterem boas notas ao invés de
aprenderem o contetdo.

Oliveira (2004) destaca, ainda, que o professor tem que dar
conta de exigéncias que estdo além de sua formagao,
desempenhando outras fungoes, que cabe a outros profissionais, o
que contribui para o sentimento de desprofissionalizagao,
desqualificagao e, consequentemente, para a perda de identidade
e autonomia. “As reformas em curso tendem a retirar deles
autonomia, entendida como condi¢ao de participar da concepgao
e organizacao de seu trabalho” (p. 1132).

Na préxima segao, abordaremos as contribuicdes de Giroux
(1997), Contreras (2002), Alarcao (1996) e Donald Schon (1997)
para desenvolvermos uma discussdao referente ao professor
reflexivo.

DA RACIONALIDADE TECNICA A NECESSIDADE DE
REFLEXAO: O DOCENTE COMO PROFISSIONAL
REFLEXIVO

Compreender os professores como intelectuais, fornece uma
critica tedrica das ideologias tecnocraticas e instrumentais, fazendo
uma separagao entre conceitualizagao, planejamento e organizagao
curricular dos processos de implementacgdo. Sendo assim, Giroux
enfatiza a importancia de os professores serem profissionais ativos,
assumirem responsabilidades referentes as questdes educacionais,
que requerem um posicionamento mais firme acerca do que
ensinam. Além de refletirem sobre sua pratica pedagdgica, de
assumirem responsabilidades na formacao da escolarizagao. Mas,
para que esse objetivo seja alcangado, ndo pode haver divisao de
trabalho, na qual os professores nao tém voz ativa.

Eu argumentei que, encarando os professores como intelectuais, noés
podemos comegar a repensar e reformar as tradi¢des e condigdes que tém
impedido que os professores assumam todo o seu potencial como
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7

estudiosos e profissionais ativos e reflexivos. Acredito que é importante
ndo apenas encarar os professores como intelectuais, mas também
contextualizar em termos politicos e normativos as fungdes sociais
concretas desempenhadas pelos mesmos. Desta forma, podemos ser mais
especificos acerca das diferentes relagdes que os professores tém tanto com
seu trabalho como com a sociedade dominante (GIROUX, 1997, p. 162).

A escola ndo é neutra, os professores também nao devem
assumir uma postura neutra. Nao hd neutralidade no ato de
ensinar. Nesse viés, o0s professores, como intelectuais
transformadores, “devem ser vistos em termos dos interesses
politicos e ideoldgicos que estruturam a natureza do discurso,
relagdes sociais em sala de aula e valores que eles legitimam em
sua atividade de ensino” (Giroux, 1997, p. 162). Para formar os
alunos como sujeitos criticos, € necessario o professor tornar-se
um intelectual transformador. Como também hd a necessidade de
tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagogico.

Para Giroux (1997), tornar o politico mais pedagdgico
significa incorporar praticas de interesses politicos que tenham
natureza emancipatdria, em outras palavras, € utilizar essas
pedagogias para formar um aluno critico, realizar debates em prol
de uma sociedade mais igualitdria. Para isso, cabe a esse
intelectual dar vez e voz ativa aos educandos, como também
realizar estudo em grupos, em diversos ambitos, sociais, culturais,
e histdricos.

Esses intelectuais necessitam desempenhar uma linguagem
da critica e a linguagem da possibilidade, mostrando para os
educandos que eles podem ser sujeitos da mudanga,
manifestando-se contra as injusticas sociais na sociedade.
“Proceder de outra maneira ¢ negar aos educadores a chance de
assumirem o papel de intelectuais transformadores” (GIROUX,
1997, p. 163).

Com a profissionalizagdo e burocratizagdo, a formacgao
docente teve uma elevacdao e qualificagdo dos profissionais. A
preocupacao com profissionais qualificados requer que esses
professores sejam criticos e autdbnomos no desenvolvimento
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pedagogico. Um docente critico, reflexivo e ndo apenas um mero
executor do curriculo desenvolvido por técnicos, sem autonomia,
submetido ao processo de proletarizagdo, mas sim, um
profissional que reflete a luz de sua pratica, que tem voz ativa,
que aprimora sua atuagdao, sendo um intelectual critico
transformador, politico e pedagdgico.

Os autores Favero; Tonieto; e Roman (2013) utilizam as
pesquisas de Isabel Alarcao (1996), que se remetem aos escritos do
filésofo americano e patrono da pedagogia, John Dewey, que, em
sua obra “Como pensamos”’, faz a distin¢do entre a reflexdao e o
ato de pensar. Para ele, “a reflexdo nao é simplesmente uma
sequéncia, mas uma consequeéencia” (Dewey apud Favero; Tonieto;
e Roman, 2013, p. 283). Para Alarcao (1996), a reflexao se baseia na
vontade, pensamento, atitude, questionamentos, e na busca por
justica, sendo considerada um processo logico e psicoldgico.

Nessa discussao do professor reflexivo, Contreras (2002)
toma por base os estudos de Donald Schon (1997), que critica o
paradigma da racionalidade técnica, que nado possibilita uma
formacao reflexiva e ainda gera uma crise nos profissionais, ao
realizarem seu trabalho na sociedade.

Donald Schon é um autor bastante utilizado como referéncia
na formacdo de docentes, mesmo nao tendo nenhum trabalho
especifico sobre a tematica.

O autor defende que o trabalho do profissional seja pautado
na reflexao e que aconteca mediante situagdes praticas reais, pois
isso torna o profissional preparado para tomar decisoes e saber
agir nas mais diversas situagdes do seu trabalho.

Desse modo, na percepg¢ao do autor, percebe-se a necessidade
de rever os curriculos e oferecer uma formagao que vise a pratica,
ensinando a refletir na agao, pois estamos vivenciando “[...] uma
crise de confianga no conhecimento profissional, que despoleta a
busca de uma nova epistemologia da pratica profissional. Na
educacgao, esta crise centra-se num conflito entre o saber escolar e a
reflexao-na-a¢ao dos professores e alunos” (SCHON, 1997, p. 80).
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A medida que os professores vao desenvolvendo suas
praticas reflexivas, é possivel que haja um confronto com a
burocracia estabelecida na escola. E os superiores da escola, que
procuram desenvolver um profissional reflexivo, devem
proporcionar espagcos em que seja possivel ao docente
desempenhar a reflexdo-na-acao. “[...] aprender a ouvir os alunos
e aprender a fazer na escola um lugar no qual seja possivel ouvir
os alunos- devem ser olhados como inseparaveis” (SCHON, 1997,
p. 87). Esse mesmo autor desenvolve no¢des fundamentais, como
conhecimento na agao, reflexdo na acao e reflexao sobre a acao e
reflexdao sobre a reflexao na agdo. Em sua percepgao, a reflexao é
compreendida como conexao entre o conhecimento e a agao nos
contextos praticos. O autor analisa a pratica reflexiva como
oposicao ao especialista técnico.

Desse modo, é enfatizada por esses autores a necessidade de
o professor pesquisar e refletir sobre a sua pratica, aprimorando
suas qualidades educativas, pois isso gera didlogos reflexivos com
determinadas situagoes, indagando a agao. Para tanto,

a pratica profissional desenvolvida da perspectiva reflexiva nao é uma
pratica que se realiza abstraindo-se do contexto social no qual ocorre [...] os
professores nao estdao a margem da discussao publica sobre as finalidades
do ensino e da organizagao. Pelo contrario, encontram-se precisamente no
meio dela (CONTRERAS, 2002, p. 131).

Sendo assim, nas inimeras vezes em que as institui¢des e as
praticas sociais sao objetos de debates, os profissionais nao estao
presentes nessas discussoes, mas acabam assumindo suas
proprias discussdes em conflitos, considerados por esses
profissionais como nao resolvidos. Assim, “a deliberagao pratica e
o julgamento profissional autonomo se realizam no contexto dos
elementos que intervém na reflexao” (CONTRERAS, 2002, p. 131).
Os profissionais em exercicio necessitam ter a reflexdo na sua
pratica pedagdgica, determinar critérios e defender sua opinido
publicamente, estabelecer relagdes entre a pratica reflexiva, com
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participacdo em contextos sociais, gerando um didlogo social e
publico bem mais reflexivo.

CONSIDERACOES FINAIS

No presente artigo, foram destacados alguns pontos que
discutem a racionalidade técnica na formagao do professor e a
necessidade de um professor reflexivo. Giroux, Schon e Contreras
vém apontando que o professor deve desempenhar o papel de
critico-transformador, e formar alunos sujeitos criticos para a
sociedade. O professor deve ser considerado sujeito do proprio
conhecimento, e deve formar os alunos para serem cidadaos
criticos na sociedade.

Os autores trabalhados no decorrer do texto apontam que os
professores precisam conhecer as dificuldades tanto da sua
formagao como atuagdo profissional, buscar uma formacao mais
critica. Para tanto, almeja-se uma formagao docente pautada na
reflexdo e transformagao social, voltada para a construgao da
profissionalizagao de praticas que promovam uma educacdo
emancipadora.

Como destaca Giroux, paira sobre a escola e sobre os
professores a ameaca de se restringir cada vez mais a autonomia
profissional. Sabemos que os professores sao profissionais capazes
nao sé de ensinar a partir de seus conhecimentos cientificos, mas
também sdo profissionais capazes de uma formagao moral, ética,
para a vida social. Porém, o conjunto de reformas acarretam
profundos impactos na forma como a sociedade vé esses
professores, como também na forma que os proprios professores
se véem. Por conta das reformas, a confianga que a sociedade
tinha nesses profissionais esta sendo minada. Giroux salienta,
ainda, que essas reformas vao restringindo o pensar critico na
educacdo, como também as analises criticas sobre o papel da
educacao e do docente enquanto protagonista social.

Realizando uma andlise pela perspectiva dos autores,
percebemos o grande desafio de superar a racionalidade técnica e
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desenvolver uma formagao mais transformadora. Sabemos que a
atuacdo do docente encontra-se em um momento bem delicado,
em que as reformas educacionais vém lhe tirando a autonomia e,
em certos momentos, transformando esse profissional em um
técnico, sendo comparado, por alguns autores, como operarios
das fabricas. E mesmo com tantos desafios, que procuram anular a
participacao ativa do docente, ainda é possivel formar o professor
como um intelectual critico e transformador.

Compreendemos que o processo de ensinar ndo é uma
atividade neutra, e que o trabalho do professor deve estar
articulado diretamente com esse movimento de pensar a
sociedade e as suas transformacgdes e de reconhecer o docente
como um profissional que pode contribuir nesse processo de
transformacao da vida social. A logica da racionalidade técnica
tem deixado suas marcas nas formagdes docentes, esse paradigma
procura alienar tanto o professor quanto o aluno. Tais reflexdes
nos fazem concluir, portanto, que devemos superar a formagao
baseada no paradigma técnico, por meio de uma formacao critica,
autonoma e reflexiva.
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CAPITULO 13

O ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMACAO
INICIAL DOS ACADEMICOS DE LETRAS LIBRAS:
UMA REVISAO SISTEMATICA DE LITERATURA

Sandy Honorato Rocha Mendonga!
Alexandre Melo de Sousa?
Vivian Gongalves Louro Vargas®

INTRODUCAO

O estagio supervisionado corresponde a0 momento em que
0s académicos vao para o campo de atuagao e colocam em pratica
o que vem sendo aprendido ao longo do curso de graduagao. De
acordo com Pimenta; Gongalves (1990), o estdgio tem como
finalidade proporcionar ao aluno uma aproximacdo com a
realidade na qual ele ird atuar, oportunizando o contato com a
instituicao escolar e seu funcionamento, suas normas e regras,
suas metodologias, seu corpo docente e discente, sendo por meio
dele e dessa experiéncia, no ambiente no qual o estudante ira
futuramente atuar, possibilitadas reflexdes acerca de sua formagao
e dos métodos utilizados (Pimenta, 2012). Dessa forma, os
estudantes dos cursos de licenciatura, especificamente, no que se
refere a esse estudo, os alunos dos cursos de Letras-Libras, tém
em sua carga hordria de formacdao um quantitativo dedicado a
essas atividades.

! Mestranda em Educacdo pelo Programa de Pds-Graduagao em Educacdo da
Universidade Federal do Acre — PPGE/UFAC.

2 (PPGE/UFAC). E-mail: alexandre.sousa@ufac.br.
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O curso de Letras Libras foi implantado no Brasil em 2006
(Strobel, 2009) para atender as demandas da inclusao dos alunos
surdos no ensino regular e em cumprimento ao Decreto n° 5.626,
de 22 de dezembro de 2005, que regulamenta a Lei n® 10.436, de 24
de abril de 2002, tendo o intuito de contribuir com a acessibilidade
dessa minoria linguistica, mediante a formagao de docentes (em
seus cursos de licenciatura) e de tradutores-intérpretes de Libras
(nos cursos de bacharelado), conforme previsto no Decreto n°
5.296 de 2 de dezembro de 2004. A partir de 2005, a disciplina de
Libras se torna obrigatoria nas licenciaturas e nos cursos de
fonoaudiologia, tendo as institui¢des de ensino o prazo de 10 anos
para se adequarem.

No Acre o curso de Letras-Libras teve seu Projeto Pedagogico
Curricular - PPC elaborado em 2013 por uma comissao
constituida pela reitoria da Universidade Federal do Acre e pelo
Centro de Educacgao, Letras e Artes (CELA). No entanto, o inicio
do curso se deu em 2014. Em seu PPC consta para as atividades
de estagio uma carga horaria de 405 horas, sendo distribuido do
seguinte modo: 90 horas no quinto periodo, 90 horas no sexto, 90
horas no sétimo e 135 horas no oitavo periodo.

Entretanto, ha um entrave na realizacio dessas atividades
curriculares, pois a Libras ainda nao compde a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC, nado sendo ofertada essa disciplina na
maioria das institui¢des escolares. Dessa forma, os estagios
supervisionados do curso de Letras Libras na Universidade
Federal do Acre - UFAC, por exemplo, se dao de maneiras
adaptadas* e muita das vezes, a realidade da sala de aula ¢é vista
de forma superficial.

Quando da inexisténcia do campo de atuagdao, o estdgio
supervisionado de acordo com o PPC (2013) poderia ser
ministrado no campus sede da propria Universidade, desde que

4 O estagio supervisionado era organizado em forma de oficinas em espagos
indicados pelos professores da disciplina.
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contemplassem a mesma distribui¢do de carga horaria e
direcionamento de publico-alvo.

Assim, diante dessa limitagao com relagdo a falta do campo
de atuagdo para o desenvolvimento dos estagios supervisionados,
nos levam a refletir sobre a disciplina de estagio supervisionado
do curso de Letras Libras, tendo como problematica deste artigo:
o que discutem os trabalhos que relacionam a disciplina de
Estagio Supervisionado na formagao dos académicos do Curso de
Letras Libras em nivel de mestrado e doutorado no Brasil, cujos
trabalhos divulgados pela Base Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes?

Dessa forma, buscamos identificar, num recorte temporal de
dez anos (2013-2023), os trabalhos produzidos a partir dessa
tematica, observando as conclusdes a que chegaram. O recorte
temporal foi escolhido considerando o ano de criagdao do curso de
Letras Libras na Universidade Federal do Acre e o ano que marca
dez anos dessa criagao.

O PAPEL DO ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMACAO
INICIAL DO DOCENTE

O trabalho do professor atualmente exige deste intmeras
habilidades antes nao necessarias. Hoje, ele precisa transitar por
varias dreas de conhecimento além daquela para a qual dispensou
anos de estudo. Por esse motivo, o estdgio supervisionado torna-se
indispenséavel no processo de formacao dos futuros profissionais.

O exercicio de qualquer profissdo é pratico, no sentido de que se trata de
aprender a fazer ‘algo’ ou ‘acdo’. A profissio de professor também é
pratica. E o modo de aprender a profissao, conforme a perspectiva da
imitagdo, sera a partir da observacgao, imitagao, reprodugao e, as vezes, da
re-elaboragao dos modelos existentes na pratica, consagrados como bons.
Muitas vezes nossos alunos aprendem conosco, observando-nos, imitando,
mas também elaborando seu préprio modo de ser a partir da analise critica
do nosso modo de ser. Nesse processo escolhem, separam aquilo que
consideram adequado, acrescentam novos modos, adaptando-se aos
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contextos nos quais se encontram. Para isso, lancam mao de suas
experiéncias e dos saberes que adquiriram (Pimenta e Lima, 2006, p.6).

Diante do exposto, entendemos a importancia de vivenciar
a experiéncia do estagio, que nos prepara na pratica para os
desempenhos das nossas funcées. E nesse momento, que através
da observacio e posterior atuacdo, iremos nos construir
enquanto profissionais.

A Lei N° 11.788 de 25 de setembro de 2008, define em artigo
primeiro que estagio é: “[...] ato educativo escolar supervisionado,
desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa a preparagao para o
trabalho produtivo de educandos”. Ainda conforme a lei, o estagio
compde o projeto pedagogico do curso, e pode ser classificado em
obrigatorio (aquele que € requisito para a aprovagao e obtencao do
titulo) ou nao-obrigatério (aquele que ¢é desenvolvido como
atividade opcional), a depender das diretrizes da instituigao.

Ao preparar os alunos para o inicio de uma vida profissional
nos cursos de licenciatura é necessario considerar que estes
almejam vivenciar a relagdo entre teoria e pratica. Essa vivéncia
acontece, a principio, nas disciplinas de estagio supervisionado,
por esse motivo muitos académicos depositam suas expectativas
nesse momento da graduagao, pois, por meio da ida ao campo de
atuacdo, € possivel ao aluno confirmar ou nao aquilo que foi
desenvolvido ao longo das disciplinas tedricas.

[...] o estagio coloca-se como teodrico-pratico e ndo como tedrico ou pratico,
devendo possibilitar, aos estagiarios, melhor compreensao das praticas
institucionais e das agdes praticadas pelos profissionais, como maneira de
preparar os futuros professores (Barreiros e Gebran, 2006, p. 28).

Devido ao reconhecimento da Libras como lingua das
comunidades dos surdos brasileiros por meio da Lei n°
10.436/2002, e com a obrigatoriedade da oferta da disciplina de
Libras nos cursos de magistério, licenciaturas e fonoaudiologia,
em atendimento a uma exigéncia do Decreto n° 5.626/2005,

tornou-se necessario a implantagao do Curso de Letras Libras nas
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Universidades do Brasil para formar em nivel superior
profissionais para trabalhar com essa lingua.

A realizagdo do estdgio supervisionado dos discentes do
curso de Letras Libras se depara com um agravante em virtude da
disciplina de Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS ndo compor a
base nacional comum curricular - BNCC, tornando limitada a
execugao dos estagios pelos alunos.

Silva (2005, p. 16) esclarece que é preciso “[...] que os projetos
pedagogicos dos cursos de graduagao cumpram o seu papel de
formar profissionais para o exercicio de aprender sempre, fazendo
de sua pratica um objeto de estudo e investigagao”. Entretanto, os
cursos de licenciatura tém uma extensa carga horaria destinada as
disciplinas basicas e pouco tempo de pratica se considerarmos as
de outras graduacgoes.

O professor, em sua formagao, tem quatro anos de curso em tempo parcial.
Desses mais de trés (5/6 ou 7/8 do total de horas) sdo exclusivamente de
disciplinas basicas (isto €, sem um relacionamento direto com a escola), tanto
dos contetidos especificos como dos pedagodgicos. A interacao faculdade/escola
fundamental e média ocupard 1/6 a 1/8 da carga horaria, quando ¢é levada a
efeito por varias disciplinas pedagogicas (Carvalho, 2001, p. 115).

Portanto, é necessario que o académico durante sua
permanéncia na escola, para o desenvolvimento da pratica do
estdgio supervisionado, consiga constatar como € o ambiente
escolar, a sala de aula, a relagao professor-aluno, as metodologias
utilizadas, com o intuito de no futuro desempenhar seu papel de
docente de forma critica e reflexiva.

O CURSO DE LETRAS LIBRAS NO BRASIL E NO ACRE

A Libras compreende a Lingua Brasileira de Sinais. Esta
lingua € utilizada por parte dos sujeito surdo brasileiro, como
meio de expressao e comunicagao. Reconhecida em 2002, a Lei n°
10.436 que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais preconiza
em seu artigo 1°:
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Paragrafo tinico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a
forma de comunicagdo e expressdo, em que o sistema linguistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, constitui um
sistema linguistico de transmissdo de ideias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil (Brasil, 2002, p. 1).

Apos a aprovagao dessa lei, os surdos brasileiros obtiveram o
reconhecimento linguistico pelo qual lutavam ha muito. Foi a
partir dessa conquista que os sistemas educacionais,
principalmente o publico, comegaram a dar os primeiros passos
acerca a educagao dos surdos e, assim, passaram a tragar
timidamente, estratégias pedagdgicas que atendessem as
necessidades desses estudantes, dentre elas, pode-se pontuar a
mais recente, o bilinguismo que de acordo com Perlin e Strobel
(2008), corresponde a modalidade educacional na qual o aluno
surdo recebe instrucdo na sua primeira lingua e o portugués entra
como segunda lingua na modalidade escrita. A referida lei
também preconiza em seu artigo 4° e paragrafo inico que:

Art. 4¢ O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusao nos cursos de
formacdo de Educagao Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em
seus niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais -
Libras, como parte integrante dos Parametros Curriculares Nacionais -
PCNs, conforme legislacao vigente.

Paragrafo tnico. A Lingua Brasileira de Sinais - Libras nao podera
substituir a modalidade escrita da lingua portuguesa (Brasil, 2002, p. 1).

Outro fator basilar para os surdos, preconizado nessa lei, é o
fato de a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS estar contemplada
no curriculo dos cursos de licenciatura e de fonoaudiologia; essa
determinacao legal € um mecanismo para a difusao da lingua, o
que enriquece linguistica e culturalmente o surdo.

O curso de Letras Libras surge no Brasil em 2006, de acordo
com Strobel (2009). Essa criagao se deu em decorréncia do que foi
estabelecido pelo Decreto n° 5.626/2005. Conforme esse decreto,
em seu Art. 11, o Ministério de Educacdo deveria promover
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programas especificos para a criagdo de cursos de graduagao na
area da Libras e do Portugués como segunda lingua para Surdos.

O Ministério da Educagao promover3, a partir da publicagdo deste Decreto,
programas especificos para a criagao de cursos de graduagao:

I - para formagao de professores surdos e ouvintes, para a educacao infantil
e anos iniciais do ensino fundamental, que viabilize a educagao bilingiie:
Libras - Lingua Portuguesa como segunda lingua;

II - de licenciatura em Letras: Libras ou em Letras: Libras/ Lingua
Portuguesa, como segunda lingua para surdos;

II - de formacdo em Traducgdo e Interpretacio de Libras - Lingua
Portuguesa (Brasil, 2005, p.3).

A Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC foi a
primeira instituicio a oferecer o curso de Letras Libras na
modalidade a distancia (EAD) para alcangar o maior quantitativo
de alunos em regioes diversas de forma mais rapida.

O MEC avaliou o Letras-Libras EAD da UFSC atribuindo-lhe nota maxima
(cinco), validando o curso e os tramites para sua criacdo e implementagao.
A UFSC passou, entdao, a ser uma referéncia nacional na area de Libras
pois, além de ter sido a primeira universidade a instituir esse curso
superior, formou/forma pesquisadores na pods-graduagdo, nas areas de
lingua de sinais e na educacgao de surdos (Vargas, 2023, p. 74).

Apos a implantacao do curso de licenciatura em Letras Libras
inicialmente na modalidade EAD, da Universidade Federal de
Santa Catarina — UFSC, no ano de 2006, outras Instituicdes de
Ensino Superior também iniciaram esse processo de implantacao
do curso (Strobel, 2009).

No Acre, o curso de Letras Libras foi criado em 2013, tendo sua
oferta iniciada em 2014 na Universidade Federal do Acre - UFAC em
cumprimento as exigéncias do decreto de 2005, cujo objetivo
principal é habilitar profissional para ensinar Lingua Brasileira de
Sinais - LIBRAS no ensino fundamental II, no médio e superior.

O Projeto Pedagdgico Curricular - PPC vigente do Curso de
Letras Libras na UFAC foi elaborado em 2013 por uma comissao
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constituida pela reitoria da Universidade Federal do Acre e pelo
Centro de Educacdo, Letras e Artes (CELA). Apds elaborado o
projeto, este foi aprovado, primeiramente em Assembleia de
Centro, e posteriormente homologado pela Resolugado CONSU n*®
14, de 13-03-2014 (PPC, 2013).

O curso de Letras Libras da Universidade Federal do Acre —
UFAC tem como carga horaria total 2.855 horas das quais 405
horas correspondem ao estdgio curricular supervisionado
obrigatdrio. Essas 405 horas estao distribuidas da seguinte forma:
90 horas no quinto periodo, 90 horas no sexto, 90 horas no
sétimo e 135 horas no oitavo periodo. As atividades do estagio
supervisionado acontecem sob forma de oficinas ministradas
em escolas publicas, uma vez que Libras n3ao compode o
componente curricular da educacao basica.

Além do estagio supervisionado, no respectivo documento
consta a organizacdo do curso e os componentes curriculares,
além de outras informagdes referentes a sua implantag¢do. O curso
esta dividido em 08 (oito) semestres e dentre os componentes
curriculares que o compdem esta a disciplina de estagio
supervisionado a serem ministrada nos 5°, 6°, 7° e 8° periodos
respectivamente.

Mesmo com a conquista do direito a comunicagao em lingua
de sinais, é importante que os surdos também fagam uso da
Lingua Portuguesa, na modalidade escrita, visto essa ser a lingua
oficial do pais e, por serem cidadaos brasileiros, terem o direito de
acesso as informacdes veiculadas nessa lingua. O Decreto n°® 5.626
de traz em seu artigo segundo a definicdo de quem é pessoa
surda, no entanto precisamos considerar o sujeito com suas
especificidades, ndo podendo coloca-lo num padrao.

Art. 2° Para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela que,
por ter perda auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de
experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da
Lingua Brasileira de Sinais — Libras (Brasil, 2005, p. 1).,
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O referido Decreto prescreve ainda orientagdes como: I) a
insercao da LIBRAS como parte do componente curricular em
alguns cursos do ensino superior; II) a formagao do docente e
instrutor de Libras; e o IIl) o uso e a difusao da LIBRAS e da
Lingua Portuguesa para acesso das pessoas surdas a educagao.

METODOLOGIA

No presente trabalho, foi utilizado como metodologia de
pesquisa a revisao sistematica de literatura — RSL com objetivo de
identificar estudos (dissertagdes e teses) acerca da problematica
deste trabalho, as contribui¢des do estdgio supervisionado no
curso de Letras Libras. A RSL é definida como:

E um método que permite maximizar o potencial de uma busca,
encontrando o maior nimero possivel de resultados de uma maneira
organizada. O seu resultado ndo é uma simples relacao cronolégica ou uma
expressao linear e descritiva de uma tematica, pois a revisdo sistematica
deve se constituir em um trabalho reflexivo, critico e compressivo a
respeito do material analisado (Costa e Zoltowski, 2014, p. 56).

Fazer um levantamento e uma revisao sistematica acerca da
tematica € relevante para compreensao dos estudos realizados e
seus resultados, verificando assim a existéncia ou nao de lacunas
na area. Por isso, a RSL vem como um mecanismo que estabelece
um protocolo de pesquisa, onde os passos devem ser obedecidos,
o que fundamentard ainda mais a pesquisa realizada.

Com isso, foram estabelecidos parametros iniciais: a)
definicao das palavras-chaves que melhor se encaixem no objetivo
da pesquisa; b) selecao da base de dados onde seriam realizadas
as buscas; c) estabelecimentos dos critérios de inclusao e exclusao
utilizados na busca.

Para a composi¢do da base de dados desta pesquisa,
utilizamos como fonte de consulta a Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagoes (BDTD) no periodo de margo a abril de
2023, sendo as seguintes palavras utilizadas como descritores:
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formacao docente, estagio curricular supervisionado, Letras
Libras. A busca resultou no encontro de alguns trabalhos,

conforme aponta a tabela 1.

Tabela 1: Numeros de trabalhos encontrados na BDTD sobre Estagio
Supervisionado/Formagao Docente no Letras Libras (2013-2023)

Instituicdo de Ensino Superior

Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Universidade Federal de Goias

Universidade Estadual do Parana
Universidade Catolica de Minas Gerais
Universidade Federal de Sao Carlos

Fonte: dados da pesquisa (2023)

Numeros de Trabalhos
1

[N T W U O U

O objetivo deste artigo, conforme exposto anteriormente, é
apresentar através da RSL, os estudos publicados que, de alguma

maneira, investigam o Estdgio Supervisionado na formagao dos
académicos do Curso de Letras Libras. Com isso, os trabalhos
resultantes das buscas na base de dados ainda foram submetidos
a um novo refinamento, para isso aplicamos os critérios de
inclusao e exclusao, de acordo com o exposto no quadro 1.

Quadro 1: Critérios utilizados na sele¢dao dos trabalhos

Critérios de Inclusiao

I - Pesquisas em nivel de mestrado e
doutorado;
II' - Estudos que relacione Estagio

supervisionado ao Letras Libras;

III - Estudos disponiveis na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD);

IV — Estudos concluidos no periodo de dez
anos (2012-2022).

Fonte: os autores (2023)

Critérios de Exclusido

I - Pesquisa em nivel de cursos
de graduagao, pos-graduacao
lato sensu e artigos cientificos;

I — Estudos que nao tenham
relacao com Estagio
Supervisionado e Letras Libras.

Apos utilizados os critérios de inclusao e exclusao, expostos

no quando 1, dos 05 trabalhos encontrados na base de dados
BDTD apenas 02 trabalhos (dissertagdes) contemplam todos os

critérios postos.
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O estudo de Pereira (2021), trata-se de uma pesquisa
exploratoria, com abordagem qualitativa, cujo objetivo identificar
e analisar as percepgdes de egressos(as) sobre a contribui¢dao das
escolas publicas de educagao basica na sua formagao profissional,
durante a realizagdo do estagio supervisionado. Participaram da
pesquisa alunos(as) egressos(as), que estudaram na Universidade
Federal de Goias entre os anos de 2013 a 2020 e que agora atuam
como educadores(as) na rede basica de ensino. A autora conclui
em seus estudos que é necessdria uma renovagao Nno processo
formativo e que com isso as institui¢des tanto a que envia quanto
a que recebe os estagidrios assumam a co-responsabilizagao na
formagao dos futuros professores.

Ja o estudo de Conrado (2022), compreende uma pesquisa
exploratdria de abordagem qualitativa, na qual objetivava analisar
aspectos do ensino de Libras como primeira lingua no Estagio
Curricular Supervisionado do curso de Letras Libras da
Universidade Federal do Ceard por docentes e por discentes
surdos. A autora conclui que se faz necessario uma melhor
compreensdo acerca do processo de ensino e aprendizagem de
alunos surdos, levando em consideragao o estudante surdo como
sujeito visual e que o uso dos recursos visuais deve ser
contextualizado, contribuindo assim para um processo formativo
de professores surdos de Libras como L1 mas eficaz.

RESULTADOS

Os dados obtidos nos mostram que, devido as pesquisas
acerca da tematica envolvendo Letras Libras serem recentes, o
quantitativo de trabalhos publicados ainda é pequeno no Brasil,
principalmente em cursos de pods-graduacao Stricto Sensu
(mestrados e doutorados), e apods a aplicagdo dos critérios
utilizados para a busca na base de dados, apresentado na
metodologia dessa pesquisa, apenas 02 trabalhos abordam a
relacdo entre estagio supervisionado e Letras Libras.
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Os estudos que contemplaram os critérios estabelecidos para
a selecdao dos trabalhos foram publicados nos anos de 2021 e 2022,
confirmando a hipdtese de que os estudos acerca da tematica sdo

recentes. A tabela 2 caracteriza as publica¢des selecionadas ap0s a

aplicacao dos critérios de inclusdao e exclusao, considerando as
palavras-chaves, objetivo geral e metodologia utilizada.

Tabela 2: Caracterizagao das publica¢des selecionadas apods critérios de inclusdo

e exclusao
Autores Palavras-chaves
(ano)
Estagio
Conrado curricular
(2021) supervisionado.
Letras-Libras.
Ensino de Libras.
L1. Didatica
surda.
Letras:  Libras.
Pereira Licenciatura.
(2022) Estagio. Escola-
campo.
Formacgao de
professores.

Objetivo geral

Analisar aspectos do
ensino de Libras
como L1 no ambito
do Estagio Curricular
Supervisionado  do
curso de Letras-
Libras da UFC por
docentes e  por
discentes surdos

Identificar e analisar
as percepgdes de
egressos(as) sobre a
contribui¢ao das
escolas publicas de
educacdo basica na
sua formagéo
profissional, durante
0 periodo de
vivéncias e
experiéncias
adquiridas no estagio
supervisionado.

Fonte: dados da pesquisa (2023)

Metodologia
Método da pesquisa
exploratoria de

abordagem qualitativa,
paradigma

interpretativo com
elementos de uma
pesquisa-acao.

Pesquisa  exploratdria,
com abordagem
qualitativa. Participam
da pesquisa alunos(as)
egressos(as), que
estudaram na

Universidade Federal de
Goias entre os anos de

2013 a 2020 e,
atualmente, se
encontram atuando

como educadores(as) na
rede basica de ensino;

A coleta de dados
envolve entrevistas
semiestruturadas.

As dissertagOes encontradas tinham como objetivo analisar o

processo de formagao dos discentes de Letras Libras utilizando o
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campo do estagio supervisionado como um parametro para o
desenvolvimento das pesquisas (Pereira, 2022; Conrado 2021).

Quanto a metodologia utilizada nos trabalhos analisados,
encontramos as pesquisas do tipo exploratério, com abordagem
qualitativa, por meio de pesquisa-agdo e entrevistas
semiestruturadas.

Os resultados das pesquisas desenvolvidas por Pereira (2022)
e Conrado (2021) evidenciam que se faz necessario uma
reformulagao no processo formativo dos académicos do curso de
Letras Libras sejam eles surdos ou ouvintes e que esta mudanga
precisa partir também das instituicdes que enviam e recebem
esses estagidrios. Apontam que € necessdrio considerar as
especificidades dos sujeitos envolvidos nesse processo de formacao
educacional.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi fazer uma revisao sistematica de
literatura dos trabalhos que discutem a disciplina de Estagio
Supervisionado na formagao dos académicos do Curso de Letras
Libras em nivel de mestrado e doutorado no Brasil, cujos
trabalhos foram divulgados pela Base Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes.

A pesquisa apresentou duas limitagdes que necessitam ser
postas. A quantidade de trabalhos desenvolvidos nos ultimos dez
anos, ¢ minima, o que nos mostra que tais estudos sobre estagio
supervisionado no curso de Letras Libras sao recentes. Além
disso, as palavras-chaves utilizadas durante as buscas na base de
dados podem ter limitado a identificagdo de mais estudos.

Esperamos com esse estudo contribuir com a pesquisa de
outros pesquisadores. Afirmando que ainda cabem intimeras
pesquisas futuras na area, cujo objeto de estudo seja formacao
docente, estagio supervisionado, Letras Libras e o sujeito surdo.
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CAPITULO 14

O PENSAMENTO POSITIVISTA, A ESCOLA NOVA
E A CONFIGURACAO DA PEDAGOGIA COMO
CAMPO CIENTIFICO

Gerinalda de Souza Ferreira!
Joao Francisco Lopes de Lima?

INTRODUCAO

A educagao é um campo em constante transformacao, sendo
influenciada por diversos paradigmas filoséficos e teorias
educacionais, que se alteram em cada contexto e em cada época.
Um dos paradigmas que tem um papel significativo na evolucao
da Pedagogia é o positivismo, que enfatiza a aplicacao de
métodos cientificos e a observagao empirica em diversas areas do
conhecimento, incluindo a educagdo. Sob esse contexto, a
Pedagogia emerge como campo cientifico, no contexto do século
XIX, e incorpora principios cientificos e metodologias rigorosas no
campo educacional, com o intuito de aprimorar o processo de
ensino e aprendizagem.

Este artigo, de carater bibliografico, se propde a examinar os
fundamentos da Pedagogia cientifica a luz do positivismo,
explorando como essa abordagem educacional se desenvolve com
base em principios racionais e como influencia a concepcao e a
pratica da educagdo. Além disso, aborda a relacdo entre a

! Mestranda do Programa de Pés-graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal do Acre — PPGE/UFAC.

2 Doutor em Educacdo pela Universidade Federal Fluminense. Docente no
Programa de Pds-Graduagao em Educagdo da Universidade Federal do Acre -
PPGE/UFAC.
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Pedagogia cientifica e o movimento de renovacao pedagdgica
conhecido como Escola Nova, que surge em um contexto de
mudangas sociais e tecnoldgicas ainda no final do século XIX e se
expande no inicio do século XX. Esse movimento, que tem a sua
maior influéncia entre as décadas de 1920 e 1940, no caso
brasileiro, busca transformar profundamente o sistema
educacional, introduzindo abordagens mais modernas, inclusivas
e centradas no aluno.

O texto estd organizado trés secOes. Na primeira parte,
explora a relacdo entre a Pedagogia cientifica e o paradigma
positivista. Discute como os principios do Positivismo, como a
énfase na observacao empirica, a busca por regularidades e a
aplicagdo do método cientifico influencia a constituicdo dos
preceitos da nascente Pedagogia cientifica. Sdo destacados os
aspectos do Positivismo que moldam a énfase na objetividade, na
analise sistematica e na aplicagdo de principios racionais no
ensino. Em seguida, examina os principais fundamentos da
Pedagogia cientifica a partir de temas como a importancia da
observagao e da experimentagao no desenvolvimento de praticas
pedagogicas eficazes, a busca por métodos empiricos de avaliagao
do aprendizado e a adaptagdo do ensino as caracteristicas
individuais dos alunos. Por fim, considera o movimento de
renovacao educacional conhecido como Escola Nova. Explora a
influéncia da Pedagogia cientifica no desenvolvimento da Escola
Nova, destacando como essa abordagem incorpora na execugao
pratica de seus principios pedagogicos. Sao considerados aspectos
como a aprendizagem ativa, a individualizagdo do ensino e a
relacdo entre professor e aluno dentro desse contexto.

A PEDAGOGIA CIENTIFICA E O PENSAMENTO
POSITIVISTA

A Pedagogia cientifica, sob o olhar positivista, é vista como
uma extensdo da aplicagdo do método cientifico ao campo da
educacgdo, aponta Montessori (1965), importante expoente da
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Escola Nova e da aplicagdo dos principios da ciéncia na
consecucao de métodos pedagdgicos. O Positivismo é uma
corrente filosofica que enfatiza a importancia da observacao
empirica, da mensuragdo e da aplicagdo rigorosa do método
cientifico para compreender e explicar fendmenos naturais e
sociais. Nessa diregao, podemos destacar que uma das suas teses
fundamentais é que “[...] O método da Ciéncia, por ser o unico
valido, deve ser estendido a todos os campos de indagacao e da
atividade humana; toda a vida humana, individual ou social, deve
ser guiada por ele” (ABBAGNANO, 2007, p. 909). No contexto
educacional, isso se traduz na busca por uma abordagem
sistematica e objetiva para a educacdo, pautada na acao que se
sustenta em evidéncias e focada nas realizagoes que pode efetivar
no presente, afastada dos processos idealistas ou meramente
intuitivos, em consonancia com os principios positivistas.

Comte defende uma abordagem cientifica baseada na
observagao empirica e na aplicagdo de procedimentos rigorosos e
sistematicos para compreender os fendmenos sociais. Uma das
principais contribui¢des dele consiste na sua proposta de um
método cientifico baseado na observacdo sistematica e na coleta
de dados quantitativos, que podem descrever a realidade
(SANTOS FILHO; GAMBOA, 1997). Ele acredita que as ciéncias
sociais, que ele designa, inicialmente como Fisica Social, poderiam
e deveriam seguir os mesmos principios metodologicos das
ciéncias naturais, utilizando técnicas de mensuracgao, estatistica e
generalizagao.

O Positivismo — termo utilizado pela primeira vez por Saint-
Simon - foi adotado por Augusto Comte. Gragas a ele, passa a
designar uma grande corrente filosdfica que, na segunda metade
do século XIX encontra numerosas e variadas manifestagcdes em
todos os paises do mundo ocidental. Falar em Positivismo,
portanto significa “designar o método exato das ciéncias e sua
extensao para a filosofia” (ABBAGNANO 2007, p. 909).

Comte enfatiza a importancia da busca por leis e
regularidades nas sociedades humanas, visando a compreensao
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objetiva dos fendmenos sociais. Ele propde que a sociologia
deveria seguir um caminho semelhante ao das ciéncias naturais,
utilizando a observagao e a experimentagao para identificar as
leis sociais que governam o comportamento humano e a
organizagao social.

Na Pedagogia cientifica, isso se traduz, por exemplo, em
avaliagdes e medigOes rigorosas do desempenho dos alunos,
buscando identificar padrdes de aprendizado e promover um
ensino mais eficaz. O uso dos conhecimentos da nascente
Psicologia também se inscreve nesse contexto, com o uso da
perspectiva comportamentalista, descritiva sobre 0
funcionamento das condi¢des de aprendizagem humana. A
concepgao de que a realidade pode ser compreendida por meio da
identificagao de leis e regularidades que governam os fendmenos
passa a organizar o campo pedagogico. Essa perspectiva leva a
busca por leis gerais que pudessem guiar a pratica educacional,
como modelos de desenvolvimento cognitivo e estdgios de
aprendizagem.

A Pedagogia, nesse contexto, se inscreve numa concepgao de
aprendizagem empirista e no uso do método indutivo nas
ciéncias. Nessa perspectiva, o conhecimento deveria ser baseado
na observac¢do cuidadosa dos fatos e na analise sistematica dos
dados coletados, a fim de obter evidéncias empiricas,
demonstradas por métodos quantitativos, para formular teorias e
leis cientificas (SANTOS FILHO, GAMBOA, 1997).

Emile Durkheim (1858 — 1917), influenciado pelo Positivismo
de Comte, busca estabelecer a Sociologia como uma disciplina
cientifica. Defende que os fendmenos sociais podem ser estudados
de maneira objetiva e cientifica, assim como os fendmenos
naturais. Ele propoe que a Sociologia deveria se basear em fatos
sociais, ou seja, nas regularidades observaveis no comportamento
social e nas institui¢des. Nessa perspectiva, trata-se de considerar
o fendmeno social do ponto de vista de sua generalidade, da sua
condi¢ao de existéncia exterior a vontade dos individuos e ao
impacto coercitivo que que tem sobre estes, demarcado critérios e
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valores para a tomada de decisdao individual. Dentre os fatos
sociais, Durkheim destaca a educagao, fendomeno social presente
em todas as culturas, épocas e lugares como um processo de
reproducao de uma determinada légica social, pela geracao adulta
a geracao mais jovem. Ainda que os seus fundamentos, valores,
costumes e praticas sociais possam nao ser universais, 0 processo
educacional em si o é (DURKHEILV, 2011).

Uma das principais contribui¢oes de Durkheim nesse sentido
estd, também, no uso de estatisticas e dados quantitativos em seus
estudos. Ele defende a coleta sistemdtica de dados sociais para
analisar a estrutura e o funcionamento das sociedades, a partir da
analise dos fatos sociais, tais como o suicidio, a educagdo, o
casamento, as taxas de criminalidade, as taxas de divorcio e
outros indicadores sociais (SANTOS FILHO; GAMBOA, 1997).
Essa abordagem quantitativa permite a comparacdo entre
diferentes grupos sociais e o estabelecimento de relagdes causais.

Durkheim também enfatiza a importancia da objetividade na
pesquisa sociologica. Ele busca desenvolver teorias e leis sociais
que sejam independentes das opinides pessoais dos
pesquisadores, perseguindo a pretensao de neutralidade e de
objetividade de seus estudos. Para isso, ele defende a necessidade
de coletar dados empiricos e analisa-los de forma imparcial. Nessa
dire¢do, tanto o positivismo quanto a Pedagogia cientifica
valorizam a objetividade na busca pelo conhecimento. Isso
significa que as decisdes e estudos educacionais devem se basear
em dados concretos e observaveis, em vez de crengas subjetivas
ou ideais amplos e sem embasamento empirico.

Quando aplicado a Sociologia, a Psicologia e a Educacao, o
método cientifico das ciéncias naturais possui trés caracteristicas
principais: primeiro, defende o dualismo epistemoldgico, que
implica em uma separagao radical entre o sujeito e o objeto do
conhecimento; segundo, enxerga a ciéncia social como neutra e
livre de valores; terceiro, considera que o objetivo da ciéncia social
¢ descobrir regularidades e relagdes entre os fendmenos sociais
(SANTOS FILHO, 1997).
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As ciéncias sociais adotam o modelo das ciéncias naturais
como modelo epistemologico durante a transi¢ao do século XIX
para o XX. Assimilando as contribui¢des de Comte e Durkheim
para a Sociologia, entre outras influéncias, o campo da educagao
também incorpora a logica do método cientifico que se ampara na
concepgao cientifica vigente na época, que é de cunho positivista
e, portanto, baseada nos padroes derivados das ciéncias da
natureza em sua abordagem de investigacao.

No entanto, “ndo foram propriamente os educadores que se
dedicaram a essas pesquisas, mas sim, os médicos. [...] E estes
interessaram-se mais por sua propria ciéncia do que pela
pedagogia”, como destaca Montessori (1965, p. 10). Com as
ciéncias emergentes, os meédicos, por exemplo, dedicam sua
contribui¢ao mais a psicologia experimental e a antropometria do
que com a esperada pedagogia cientifica. Segundo a autora,
psicologos e antropdlogos ndo iam a escola educar as criangas,
bem como os educadores ndo se tornaram cientistas em
laboratorios.

OS FUNDAMENTOS DA NASCENTE PEDAGOGIA
CIENTIFICA

Ao longo da histéria, a Pedagogia foi concebida em
diferentes momentos como arte, ciéncia aplicada, técnica aplicada
e até mesmo como uma simples 4rea de conhecimento em
dependéncia com outras teorias explicativas (Franco, 2008). Essa
diversidade de concepgdes reflete o constante estudo e reflexao
que tem acompanhado a Pedagogia como campo investigativo,
portanto um campo cientifico. A luz da ciéncia, mais tarde, isso
levaria dentre outros fatores, a elaboragao de sistemas publicos de
educagao com regulagdo, curriculos estruturados e sequéncias de
ensino planejadas com base em principios cientificos.

Durkheim (2011, p. 75) faz uma distingdo entre Educagao e
Pedagogia. Educacao, diz ele “[...] é a agdo exercida nas criangas
pelos pais e professores. Esta é constante e geral. [...] Existe uma
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educagao inconsciente e incessante. Através do nosso exemplo,
das palavras e dos atos que executamos, fabricamos a alma dos
nossos filhos de modo constante.” Ja a Pedagogia, diz ele, é
distinta: “Ela ndo consiste em ac¢do, mas sim em teorias. Estas
teorias explicitam as maneiras de conceber a educagdo, e nao de
pratica-las. Elas se distinguem as vezes das praticas vigentes a
ponto de se oporem a elas” (DURKHEIM, 2011, p. 75).
Exemplifica que as pedagogias de Rousseau e de Pestalozzi se
apresentaram em oposi¢ao com a educacao de sua época. Deste
modo, contempla a Pedagogia como uma forma de reflexao sobre
os temas da educagdo. No entanto, Durkheim nao reconhece a
Pedagogia como ciéncia e sim como uma “reflexao pedagogica”.

Durkheim argumenta que para chamar de ciéncia, precisaria
cumprir requisitos que ndo sao atendidos: (1) abordar fatos
concluidos, prontos para serem observados, passiveis de
demonstragao; (2) devem apresentar uma homogeneidade, uma
especificidade que permita gerar uma categoria organizadora dos
fatos que considera; (3) o conhecimento cientifico deve ser
desinteressado, em que o saber é buscado por ele mesmo, e
embora a educagdo, portanto, possa ser tomada como objeto de
estudo para verificar as suas regularidades, as reflexdes
pedagogicas nao seguem esses critérios (DURKHEIM, 2011) . Isso
somente poderia ser feito por uma ciéncia da educagao, mas que
nao é a Pedagogia.

No final do século XVIII, nasce Johann Friedrich Herbart
(1776-1841), um grande influenciador da Pedagogia Cientifica.
Herbart foi o primeiro a sistematizar a Pedagogia como Ciéncia.
Para ele, inclusive, a Pedagogia deveria se constituir em uma
disciplina académica. Herbart faz criticas a forma como o ensino
era praticado no contexto em que ele vivia e, segundo destaca, a
educacao tradicional muitas vezes carecia de uma base sdlida em
principios pedagogicos e psicoldgicos (ZANATTA, 2012).
Influenciado por Pestalozzi (1746-1827), acredita que a educagao
precisava ser mais cientifica e planejada, em oposicio a

247



abordagem tradicional que muitas vezes se baseava na
memoriza¢ao mecanica e na transmissao passiva de informagdes.

Herbart nao apenas critica a forma tradicional de ensino que
prevalece em sua época. Sua critica estd enraizada na busca por
uma abordagem educacional mais fundamentada e cientifica, que
valorize mais o desenvolvimento integral do aluno (DURAES,
2011). Segundo Herbart, o ensino nao era bom e os alunos nao
estavam aprendendo adequadamente devido a falta de
abordagens pedagdgicas eficazes que levassem em consideracao
as necessidades, interesses e capacidades individuais. Suas criticas
o levaram ao desenvolvimento de métodos pedagogicos mais
centrados no aluno, baseados em principios psicologicos e
cientificos disponiveis a época, visando um aprendizado mais
significativo e duradouro. Sua preocupagao estd voltada para o
processo de instrugao, de desenvolvimento de um método tnico,
que fosse realmente eficaz. A Pedagogia seria importante para a
formagao do educador, justamente para auxilida-lo no
desenvolvimento desse método (DURAES, 2011).

Emile Durkhein havia destacado a Pedagogia mais como
uma espécie de arte, pois muitas vezes o professor sabe como
executar uma pratica, mas nao necessariamente saberia explicar os
motivos desta acdo. Para ele, a Pedagogia permite uma reflexao
pedagogica, mas nao se constitui como ciéncia. Esta teria de ser
constituida pela aplicagao rigorosa do método cientifico, mas
seria, necessariamente, distinta da Pedagogia.

J& Herbart, diferentemente de Durkheim, aponta para a
Pedagogia como a ciéncia da educagdao e ndo meramente como
arte, algo distinto de ciéncia. Para esse fim, necessitaria “da ética,
[campo] da filosofia pratica que fornece os fins, e da psicologia,
que mostra o caminho e os obstaculos para a instrugao educativa”
(ZANATTA, 2012, p. 108). Herbart entende que ha uma finalidade
essencial da educacdo que é a constituigdio da moralidade nas
pessoas, da estruturacao do carater e no aprendizado do dominio
da vontade, como condi¢des necessarias para a autonomia, ou
seja, 0 autogoverno do individuo com o fim de agir corretamente,
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ou seja, ser capaz de atos morais considerados bons, conclui,
Zanatta (2012). Destaque-se que para Herbart ha uma unidade
entre os fundamentos filosoficos, o que justifica o processo
educativo, e os fundamentos cientificos da instrugdo, que ele
considera requisitos para a constitui¢ao da moralidade.

Com isso, Herbart se preocupa com a formulagao de um
método Unico para o processo de instru¢ao. De acordo com o
método de Herbart, as etapas do processo sdo as seguintes:

a) Preparagio: momento em que as ideias de uma ligdo sdo trazidas
promovendo o interesse pelo novo material;

b) Apresentacdo: apreensao e percep¢ao do mostrado em termos os mais
concretos possiveis;

c) Associagdo: momento do enlace das representagdes ja existentes, de
assimilagao da ideia nova percebida pela antiga;

d) Generalizagio: momento conhecido como sistema, marcado pela
ordenagdo e pelo pensar sistematico que devera ser capaz de formular
possiveis leis gerais tiradas da licao.

e) Aplicacdo: momento de desenvolvimento de método, exercicio do novo
conhecimento, e de referéncia do adquirido a realidade, a pratica. A ideia
nova se torna uma parte da mente funcional (LIMA, 2002, p. 69-70).

O método de Herbart nao estabelece distin¢ao entre instruir e
educar. Para eles trata-se de um processo unico. De acordo com
Zanatta (2012, p. 108), “o sistema pedagogico de Herbart se
organiza em torno de trés conceitos centrais, quais sejam:
governo, disciplina e instrugao”.

O governo estd relacionado as regras e condi¢des externas
que influenciam o aluno, exercendo sobre ele um controle para
que seu interesse seja dirigido a matéria a ser estudada. Esse
controle externo ou governo, é necessario até que o aluno
desenvolva de forma autbnoma o seu carater e dirija a propria
vontade, e coloque o interesse pela matéria. E quando entra em
cena, a disciplina, a qual, é o exercicio da propria autonomia ou
da moralidade, que por sua vez, s6 é possivel, por meio da
instrucdo educativa. Esta, faz com que o aluno se interesse por
aprender. E a instrucdao deve possibilitar ou proporcionar
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interesses multiplos por meio da experiéncia com as coisas e por
meio das relagdes humanas. Todo esse caminho concorre para
destacar que

Pelo interesse é que o sujeito dirige sua atengdo as coisas, ideias,
experiéncias. O interesse, por sua vez, esta ligado a forca das ideias,
representacdes ja existentes na mente do aluno, as quais vao se ligar novas
ideias e representa¢des, compondo o que Herbart denominou de massa
aperceptiva” (ZANATTA, 2012, p. 108).

A autora destaca a importancia do interesse como um motor
que direciona a atencdo do individuo para diversos aspectos do
aprendizado. O interesse ¢ mencionado como um fator que conecta
as ideias e experiéncias ja presentes na mente do aluno, e essas
conex0es formam uma "massa aperceptiva’. Esse termo,
introduzido por Herbart, sugere que o conhecimento prévio e as
representacdes mentais existentes desempenham um papel
fundamental na assimilagdo de novas informagdes. Enfatiza que o
processo de aprendizado é profundamente influenciado pelo
vinculo entre o interesse do aluno e as percepgdes que ele ja possui,
ressaltando a importancia de criar conexdes significativas para
promover um aprendizado eficaz e engajador (ZANATTA, 2012).

Vale ressaltar que para se chegar a esse interesse, a essa
autonomia de relacionar por si s, as ideias e representagdes
mentais, o aluno passa por um processo de autoritarismo, rigidez
e disciplinamento a base de castigos, por parte do adulto. Numa
“leitura nao-tradicional”, Dalbosco (2018) faz uma andlise a obra
de Herbart — Pedagogia Geral — na qual, situando o contexto,
destaca a distingdo da obra, em que “severidade e rispidez de
procedimentos cedem lugar a amabilidade do afeto. Ou seja, se a
meta é o autogoverno exercido por todos, é na autoridade do
amor, e nao no controle rigoroso e vigilante, que a acdo
pedagogica precisa se basear” (DALBOSCO, 2018, p. 11). Dessa
forma se compreende a importancia da disciplina, que visa
alcangar o autogoverno, isto €, a capacidade de se conduzir a si
mesmo, relacionando, neste contexto, segundo o autor, ao
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“governo moral e ndo o adestramento”. Essa busca pelo
autodominio e habilidade de se guiar internamente reflete a
esséncia da disciplina que nao se trata apenas de uma imposi¢ao
externa, mas sim de um processo interno que impulsiona o
desenvolvimento de valores e principios morais para orientar as
agoes individuais de maneira consciente e ética.

Assim sendo, ao longo do tempo, a medida que a sociedade
evolui, a compreensao da disciplina se torna cada vez mais
necessdria, e aos poucos vai tomando forma o movimento de
renovagao pela Escola Nova. Esse movimento busca redefinir os
paradigmas educacionais, promovendo abordagens mais flexiveis
e centradas no aluno.

A partir da valorizagao do desenvolvimento integral e da
autonomia do estudante, a Escola Nova procura romper com
modelos tradicionais de ensino, alinhando-se com a ideia de
autogoverno discutida anteriormente. Dessa forma, a busca por
um "governo moral" internalizado encontra eco nesse movimento
progressivo, que visa preparar os individuos ndo apenas para o
sucesso académico, mas também para a plenitude moral e civica
em uma sociedade em constante evolugao.

O MOVIMENTO PELA ESCOLA NOVA E A NOVA
PEDAGOGIA

O movimento de renovacao chamado Escola Nova é uma
importante corrente educacional que emerge no Brasil no inicio
do século XX, com maior influéncia entre as décadas de 1920 e
1940. Esse movimento busca transformar profundamente o
sistema educacional brasileiro, introduzindo novas abordagens
pedagogicas e visando uma educagao mais moderna, inclusiva e
voltada para o desenvolvimento integral dos alunos, manter a
ordem e promover a paz (ARAUJO; ARAUJO, 2018).

O contexto em que surgiu o Movimento pela Escola Nova
estd relacionado a um periodo apds a 1* Grande Guerra (1914-
1918), portanto, ligado as mudangas sociais, politicas e
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econdmicas da época, bem como as novas ideias pedagogicas e
teorias educacionais que emergem e ganham destaque no cendrio
internacional, sendo expressio de modernidade. Alguns
educadores e intelectuais brasileiros como Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo Lourencgo Filho e Paschoal Lemme, dentre
outros, inspirados por essas influéncias, fazem a proposicao de
uma série de reformas e inovagdes para o sistema educacional.
Esse movimento tem um impacto forte na vida politica da época,
gerando o conhecido Manifesto dos Pioneiros de 1932, documento
que expressa a defesa da renovagao social do pais pela renovagao
da educagado, que deve ser assumida como obrigagao ptblica. Esse
Documento repercute na época e tem uma importancia histdrica,
tanto pela defesa da educacao publica como pela defesa dos ideais
do movimento pela Escola Nova no Brasil.

O inicio do século XX é marcado pela rapida industrializagao
e urbanizacdo em muitos paises, incluindo o Brasil. Essas
mudangas levam a uma reestruturacao das sociedades, com
migragOes em massa para as cidades e a necessidade de preparar
as novas geragdoes para um ambiente cada vez mais industrial e
tecnologico. Com o crescimento da industrializacio e da
urbanizagao, destaca-se uma demanda crescente por mao de obra
qualificada (LEMME, 2005). Isso leva a um interesse maior em
desenvolver métodos educacionais que preparem os alunos nao
apenas com conhecimentos tedricos, mas também com
habilidades praticas relevantes.

Em muitos lugares, ocorrem movimentos de reivindicagao
por direitos civis, igualdade social e democratizagao da educagao.
Os renovadores aspiravam na escola uma educagdo como uma
ferramenta para a formagao de cidaddos criticos e participativos e
de formacdao de uma moral democratica compativel com o
progresso social desejado.

O avango da tecnologia e das ciéncias trazem novas
perspectivas sobre como a educagao poderia ser desenvolvida
para atender as necessidades do mundo moderno. O modelo de
ensino tradicional, baseado na transmissdao passiva de
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informagdes e na memoriza¢do, é questionado por educadores
que visualizam a necessidade de um processo mais interativo e
significativo para os alunos. Isso estimula a busca por métodos
pedagogicos mais atualizados e alinhados com as mudangas
sociais e tecnoldgicas da época.

Teorias educacionais inovadoras, como as de John Dewey
(1859-1952) nos Estados Unidos e as ideias da Escola Nova
europeia, trazem um impulso na forma como a educagado passa a
ser pensada. Essas teorias enfatizam a importancia da
aprendizagem ativa, da experimentacdo e da adaptagdo do ensino
as necessidades individuais dos alunos. E essa articulagdo nao se
da apenas no campo filosofico. Trata-se de uma vinculagao
estreita com uma visdao racional e cientificista sobre como
proceder com as praticas educativas que buscam executar essas
finalidades formativas.

O movimento pela Escola Nova tem muitas vertentes. No
Brasil, se enfatiza a disseminacao da versao americana da Escola
Nova, ou Escola Progressiva, como preferem Dewey e Anisio
Teixeira (1900-1971), seu principal divulgador. Porém ha intmeros
representes em solo europeu, cada um/a com uma énfase especifica
no modo de interpretar a escola, a pedagogia da agao, a escola do
trabalho, entre suas muitas designacdes. Adolphe Ferriere, Celéstin
Freinet, Ovide Decroly, Maria Montessori sao alguns dos nomes
ligados a Escola Ativa ou Escola Nova.

Aqui destacamos Maria Montessori (1870-1952), uma médica
de formacao, que comecou a trabalhar na area da psiquiatria com
criancas em dificuldades de desenvolvimento. Nesse periodo,
uma nova mentalidade estava emergindo em relagao ao conceito
de infancia, que passa a ser entendida como uma etapa propria do
desenvolvimento humano e com carateristicas especificas que
devem ser observadas no processo educativo. As atengdes se
voltam para as fases de desenvolvimento e aprendizagem infantil,
o que implica em estudos metodicos de uma pedagogia cientifica
(MONTESSORI, 1965).
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O desenvolvimento das criancas segue principios bioldgicos
que incluem a questao do aprendizado. Portanto, deve ser
seguido de forma natural e livre e o educador pode atuar como
estimulador dos interesses, deslocando-se, assim, do foco de
quem ensina para quem estimula e gera oportunidades para que
alguém aprenda. Para Montessori, despertar o interesse da crianga
¢ o ponto central e inicial para o aprendizado, portanto, uma
autoaprendizagem, a partir do interesse. Um dos pioneiros da
Escola Nova no Brasil destaca que

Esse movimento de renovagao escolar, que passou a ser conhecido como o
da ‘Escola Nova’ ou ‘Escola Ativa’, baseava-se nos progressos mais
recentes da psicologia infantil, que reivindicava uma maior liberdade para
a crianga, o respeito as caracteristicas da personalidade de cada uma, nas
varias fases de seu desenvolvimento, colocando o ‘interesse’ como o
principal motor de aprendizagem. [..] havia [..] uma aspiragdo
generalizada de que, através dessa educagdo assim renovada, pudesse se
conseguir a formag¢ao de um homem novo][...] (LEMME, 2005, p. 167).

O desenvolvimento da psicologia e das ciéncias sociais traz
uma compreensao mais profunda sobre o desenvolvimento
infantil, o aprendizado e a influéncia do ambiente na formagao
dos individuos. Esses avangos incentivam a busca por métodos
educacionais mais condizentes com as descobertas dessas
disciplinas. De acordo com Pollard (1993), enquanto estudava,
Maria Montessori ficava cada vez mais convencida de que os
métodos que usava com as criangas deficientes poderiam ser
adaptados para as criangas ditas “normais”.

Montessori desenvolve muitas ideias nessa época que hoje
sdo aceitas com menos resisténcia: relaciona a capacidade das
criancas de aprender com sua saude fisica e a alimentagao;
enfatiza que fazer os alunos aprender a forga, com base em
medidas autoritdrias e impositivas era um equivoco, além de
inutil para uma real aprendizagem. As criancas querem e podem
aprender, desde que sejam proporcionados os materiais e as
experiéncias adequadas, sustenta Montessori.
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Maria Montessori desenvolve seu método materiais sensorios
sdo planejados para dar as criancas uma diversidade de experiéncias
com o uso dos sentidos, a saber: o tato, a visdo, a gustagao, a audicao
e o olfato. Permitia-se as criangas fazer experiéncias com esses
materiais logo apds uma demonstragdao de como usa-los, e muitas
vezes aprendiam umas com as outras. Maria Montessori dedicava
tempo na Casa das Criangas - Casa dei Bambini criada por ela na Italia
em 1907, para observa-las e registrar sobre seus progressos. O autor
Pollard (1993) ressalta que as ideias de Montessori, nao foram
inventadas de modo aleatdrio,

Todas haviam se originado da observacao atenta de criancas e das
perguntas que se fizera sobre por que se comportavam da maneira como
faziam. Frequentemente nao acreditava em seus proprios olhos e repetia
as experiéncias varias vezes para conferir suas observacdes (POLLARD,
1993, p. 34).

Foi a partir de suas observagoes rigorosas, pautadas numa
andlise metodica, que ela comeca a delinear o que mais tarde se
chamaria Método Montessori. Ela acredita que as criangas sabem
mais que ninguém como deveriam ser ensinadas. Os estudos de
Montessori sao difundidos especialmente por meio de palestras e
conferéncias proferidas por ela, o que culmina em seu primeiro
livto publicado na Itdlia, em 1910, intitulado “Método da
Pedagogia Cientifica aplicada a Educagao”, e que posteriormente
foi traduzido para mais de 20 idiomas.

No Brasil, por sua vez, Anisio Teixeira tem pensamento
similar e ressalta que “A crianca é a origem e o centro de toda a
atividade escolar” (TEIXEIRA, 1968, p. 53 — grafia no original). O
movimento de renovacdo pela Escola Nova defende uma
pedagogia centrada no aluno, levando em consideragao suas
habilidades, interesses e necessidades individuais. A ideia central
¢ distinta da maxima tradicional de ensinar “tudo a todos como se
fossem um.” Ao contrdrio, trata-se de promover uma educagao
personalizada, estimulando o desenvolvimento integral. Essa
ideia de que a educagdo comega na crianga, ndo no professor, se
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torna, em muitos paises, uma das questdes fundamentais na
educacao escolar.

Na Escola Nova, valoriza-se a aprendizagem baseada na
participagao ativa dos alunos, por meio de atividades praticas, da
experimentagao e da pratica do método da descoberta. A
educagao deveria ser mais dinamica e interativa, rompendo com o
modelo tradicional de ensino baseado na mera transmissao de
conhecimento. De acordo com Teixeira,

A nova psicologia veio provar ndo ser isso ainda suficiente. Aprender é
alguma coisa mais. [..]. Aprender significa ganhar um modo de agir. [...].
Aprendemos, quando assimilamos uma coisa de tal jeito que, chegado o
momento oportuno, sabemos agir de acordo com o aprendido (TEIXEIRA,
1968, p. 42-43 — grafia no original, grifo nosso).

Desse modo, defende-se a integracdo entre teoria e pratica,
ou seja, os contetdos ensinados devem ter aplicabilidade na vida
pratica, relacionando-se com as experiéncias concretas e atitudes
no dia a dia, “logo, ndo se aprende sendo aquilo que se pratica”
(TEIXEIRA, 1968, p. 43). A educacao deve estar conectada a
realidade do aluno, com atividades que tenham relevancia e
significado para sua vida cotidiana, facilitando a aprendizagem
significativa.

O pensamento de John Dewey preconiza uma pratica
baseada na liberdade do aluno para organizar as proprias
certezas, conhecimentos e regras morais. O educador deve
oferecer os conteudos escolares na forma de questdes ou
problemas, sem dar, antecipadamente, respostas ou solugdes
prontas. No lugar de comecar com definicdes ou conceitos ja
prontos, deve usar meios que facam o aluno raciocinar e preparar
0os proprios conceitos, para depois confrontar com os
conhecimentos ja consolidados pela ciéncia.

Dewey critica a escola tradicional porque nao cria condigoes
para que os alunos desenvolvam uma personalidade capaz de se
autogerir, de adquirir autonomia. A educacao deve preparar o ser
humano nao para a vida, mas na propria vida, priorizando,
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portanto, o conceito de experiéncia, como uma atividade humana
permanente que conduz a reflexao e ressignificagio da propria
existéncia.

As informagOes apresentadas até aqui estao intrinsecamente
relacionadas a ideia de uma Pedagogia pautada na ciéncia e na
busca pela renovacao educacional de uma disciplina moral que
conduza a uma visao social abrangente e critica e a forma como ela
fosse ensinada, transformaria a sociedade em civilizada e, portanto,
moderna (LUCAS; MACHADO, 2003). A Pedagogia cientifica,
influenciada pelo positivismo, busca aplicar principios racionais e
metodologias rigorosas ao campo da educagdo. Ela preconiza a
aplicagdo de métodos objetivos e observaveis para melhorar a
eficicia do ensino e a aprendizagem. Dentro desse contexto, se
fortalecem os movimentos como a Escola Nova, que compartilham
da ideia de que a educagdo pode ser aprimorada por meio de uma
abordagem mais cientifica e baseada em evidéncias.

A Escola Nova emerge como uma resposta a necessidade de
moderniza¢dao da educacdo no inicio do século XX, impulsionada
pelas transformagdes industriais e sociais da época. Ela se alinha,
em certa medida, ao paradigma positivista ao enfatizar a
aplicacdo de métodos cientificos a pratica educacional. No
entanto, a Escola Nova também traz elementos de ruptura com
algumas ideias tradicionais associadas ao positivismo. Dentro
desse movimento, ha uma énfase na individualizacdo da
educagdo, na participagdo ativa dos alunos e no aprendizado
pratico e experiencial. A abordagem pedagogica da Escola Nova
enfatiza a importancia de adaptar a educacgdo as necessidades e
interesses individuais dos alunos, o que poderia ser considerado
como uma transi¢ao de uma visao mais rigida e padronizada do
positivismo, centrada nos aspectos gerais e globais das questoes,
para uma perspectiva mais flexivel e centrada no individuo em si.

Além disso, o movimento pela Escola Nova também
incorpora influéncias da psicologia, particularmente do
desenvolvimento infantil, que, por sua vez, esta também alinhada
a abordagens cientificas da época, de perspectiva positivista,
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demonstrativa, seguindo os modelos das ciéncias empiricas.
Maria Montessori e outras pessoas desse movimento trazem
elementos do pensamento cientifico para a pratica pedagogica,
como a observacgdo atenta das criancgas e a criacdo de materiais
educativos especificos, baseados em principios cientificos.
Portanto, embora a Escola Nova tenha incorporado aspectos
do pensamento cientifico e compartilhado algumas premissas do
positivismo, ela também introduz elementos de flexibilidade,
individualizagdo e énfase na experiéncia do aluno que refletem
uma abordagem mais integral e centrada no individuo. Logo, a
relagdao entre a Pedagogia Cientifica, o paradigma positivista e a
Escola Nova € complexa e multifacetada, representando uma
interacdo entre a aplicacdo de métodos cientificos a educacao e as
mudancas de paradigma pedagdgico ocorridas na época.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo que norteou este estudo foi analisar os
fundamentos da Pedagogia cientifica e sua relagdo com o
movimento pela Escola Nova, considerando a influéncia do
paradigma positivista no desenvolvimento dessa abordagem
educacional. A pedagogia cientifica, influenciada pelo
positivismo, enfatiza a aplicacdo de métodos cientificos para
melhorar a eficacia do ensino e da aprendizagem. Ela abraca a
observagao, a experimentacdao e a analise sistemdtica como
ferramentas essenciais na construgao de praticas educacionais
mais eficientes e personalizadas.

A ascensao da Escola Nova e suas abordagens pedagogicas
inovadoras exercem pressdo sobre a Pedagogia tradicional,
contribuindo para sua transformacao. Educadores passam a
adotar elementos da Escola Nova, como a énfase na
aprendizagem ativa e na individualizacao do ensino, o que
modifica, gradualmente, a abordagem tradicional.

Entretanto, é importante notar que o positivismo também
tem suas limitagdes, como a tendéncia a simplificar fendmenos
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complexos em busca de regularidades e a relegar aspectos
subjetivos e qualitativos. Além disso, a aplicagao excessivamente
mecanica do método cientifico a educagao pode nao considerar as
particularidades individuais dos alunos.

Dessa forma, enquanto a Pedagogia cientifica teve um papel
influente no contexto histérico que culminou na formacao do
movimento pela Escola Nova, foi ela, fundamentada na ciéncia,
que representou uma reacao transformadora as limitacdes da
Pedagogia tradicional. Ao incorporar principios cientificos e
propor abordagens pedagdgicas mais alinhadas com as mudangas
sociais e educacionais, a Escola Nova desencadeia uma mudancga
significativa no campo da educagao, influenciando o
desenvolvimento subsequente da teoria e da pratica pedagogica.
A individualizacdo do aprendizado, a participacao ativa dos
alunos e a adaptagao ao contexto real sao pilares da Escola Nova,
visando a formagao de cidadaos criticos e autonomos, capazes de
aplicar o conhecimento na pratica.

Em suma, a educacdo €é uma area em constante
transformacgdo, e a interacao entre a pedagogia cientifica, a
pedagogia tradicional e outras refletem o esforgo continuo para
criar ambientes de aprendizagem mais eficazes e significativos. A
medida que o mundo evolui, a busca por uma educagao de
qualidade permanece como uma exigéncia que requer a
integracao de diversos conhecimentos, filosofias e praticas em
prol do desenvolvimento pleno dos alunos e da sociedade como
um todo.
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CAPITULO 15

O CURSO DE LETRAS LIBRAS DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE E SUAS
CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES DE LIBRAS

Amarildo de Lima Melo
Jerliane de Oliveira Martins

INTRODUCAO

O reconhecimento da Libras como lingua ¢ um marco na
historia de luta pelos direitos linguisticos e educacionais de
surdos brasileiros e trouxe a tona a necessidade de formar
profissionais para trabalharem como professores, tradutores
intérpretes de Libras e assim atender a demanda educacional
desse publico.

A regulamentacgao da lei 10.436/2002 pelo Decreto Federal n®
5.626/05, assegurou o direito dos surdos a exercerem a Libras como
forma de comunicagdo e expressaio e por meio dela obter
informagOes e acessar a educagao “em todos os niveis, etapas e
modalidades, desde a educagao infantil até a superior” (Brasil, 2005).

E por meio desses documentos legais que surge a exigéncia e a
necessidade de ensinar Libras em todos os cursos de formagao de
professores para a educagao basica. Sobre a formacao de professores
para o ensino da lingua, o decreto dispde que ocorrerd por meio de
curso de licenciatura plena em Letras: Libras ou Letras: Libras/lingua
portuguesa como segunda lingua (Brasil, 2005).

Neste sentido, o presente estudo visa primordialmente
discutir a evolug¢do do curso de Licenciatura em Letras Libras e
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seu papel na difusdo dessa lingua e principalmente na formacao
de professores na Universidade Federal do Acre.

Sendo assim, para fundamentarmos esta revisao, de cunho
bibliografico, além da legislacio anteriormente mencionada, a
pesquisa contard com a contribuigao de autores, tais como: Brito
(2003) , Quadros e Stumpf (2014), Albres (2016) dentre .

A justificativa deste estudo é baseada na curiosidade que
tivemos enquanto alunos na época de graduandos em relacao ao
processo de formagao dos docentes de Libras no que tange as
contribui¢des que o curso traz para futuros profissionais nessa
drea e como poderiamos trabalhar nas diversas esferas. A
indagacao surge em nossa mente acerca de como vamos atuar no
mercado de trabalho no momento da graduagao, e estudos como
esses visam ampliar o olhar das possibilidades existentes no
processo formador dos docentes de Libras.

A  metodologia utilizada compreendeu uma revisao
bibliografica e andlise documental, a revisdo bibliografica
envolvera a consulta a livros, artigos cientificos, teses e
dissertagOes sobre a tematica formagao de professores de Libras.

O presente artigo esta organizado da seguinte forma: a secao
2 trata da inclusao e o direito de todos a educacgao, o topico 3 traga
um breve histdrico dos movimentos sociais para o
reconhecimento da Libras. A secdo 4 busca fazer uma
contextualizacdo do surgimento do curso de Letras Libras no
Brasil. A secao 5, aborda como ocorreu a criagao do curso na
Universidade Federal do Acre, por fim tecemos nossas
consideracgoes finais.

INCLUSAO E O DIREITO DE TODOS A EDUCACAO

Mendes (2010) destaca diferentes contextos historicos da
educacao e enfatiza o descaso que se tinha por parte do governo e
a despreocupacao nao s6 com pessoas com deficiéncias, mas com
a educagdo e escolarizacao da sociedade. Nesses periodos era

264



nitido a exclusdo de uma parcela significativa da populagao e a
escola espaco privilegiado da elite.

Seguindo esse contexto histdrico, percebemos que pessoas em
situagdo de vulnerabilidade ou com alguma deficiéncia nao
possuiam direitos e poucas eram as agOes para proporcionar
condicdes e acesso ao ensino. Por um longo periodo foram
excluidas do sistema de educacdo e submetidas a praticas
segregacionistas(Carvalho, 2004; Mendes, 2010). Por isso, surgia a
necessidade de se pensar em uma educagdo que pudesse incluir
todos, como também a fungao da escola, sociedade e do governo,
para superar a logica excludente e discriminatdria nos diversos
contextos educacionais e sociais.

Ea partir da reestruturacdo da republica (1889-1930) que o
Brasil passa por vdrias transformagdes politicas e sociais que
mudaram o panorama da educagao. As influéncias do movimento
pela Escola Nova defendia uma renovagao pedagogica para
atender as necessidades da sociedade, assim no Brasil seus
ativistas defendiam tanto a necessidade de preparar o pais para o
desenvolvimento através de reformas educacionais, quanto o
direito de todos a educa¢ao” (Mendes, 2010, p. 96).

Com as ideias do movimento pela Escola Nova, a educacao
de pessoas com deficiéncia sofre uma grande influéncia, essas
ideias tinham como base a constru¢ao de um sistema de ensino
publico, onde o direito a educagdo fosse fundamentalmente
assegurado a todos, sendo responsabilidade do Estado garantir a
sua disponibilidade, tornando, desse modo, a educagao uma
funcao essencialmente publica. Além disso, a escola deveria ser de
carater obrigatdrio e gratuito (Lemme, 2005).

Com o fim do Estado Novo a luta pela escola publica se
intensificava e a elaboracao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao que foi promulgada no ano de 1961, foi o marco inicial
das agoes do poder publico na drea da educagao especial, segundo
Mendes (2010). Entao é na Segunda Republica que ela ¢
institucionalizada quando pela primeira vez em dois artigos a
“educacao dos excepcionais” é retratada, deve-se isso ao aumento
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no numero de textos legislativos, do financiamento e também
envolvimento das instancias publicas. Assim,nesse periodo crescia
e se fortalecia as institui¢Oes filantrdpicas que foram financiadas
pelo governo, mas que retirava de certo modo a responsabilidade
do governo nas questdes educacionais das pessoas com
deficiéncias.

No periodo da Ditadura militar nao foi muito diferente,
Mendes (2010) relata que ocorria um processo de privatizagao do
ensino, aumentava as escolas especiais, porém voltadas para as
Associagoes de Pais e Amigos dos Excepcionais, se tinha uma
verdadeira segregacdo, o que se tem de positivo nesse periodo é a
defini¢ao da “clientela” da educagao especial, ou seja para quem
esse tipo de ensino de destinava.

Na Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, o Artigo 9° definiu a clientela de
educagao especial como os alunos que apresentassem deficiéncias fisicas ou
mentais, 0s que se encontrassem em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula, além dos superdotados [...] (MENDES, 2010, p. 100).

Em termos de defini¢des politicas a respeito da educacao
especial, junto ao Ministério de Educagdo é criado o Centro
Nacional de Educagdao Especial (CENESP) sendo estabelecida
como uma das prioridades, surgem também os primeiros cursos
de formacao de professores na area da Educagao Especial.

Portanto, vemos que a exclusdao foi muito grande nessa
construgao, os espagos que surgiam para ensinar esses individuos
eram ambientes educacionais segregados,fazendo com que o
ensino especial fosse legitimado como uma forma de seletividade
e exclusao social.

A Constituigao Federal de 1988 assegura que a educagao de
pessoas com deficiéncia deve ocorrer preferencialmente na rede
regular de ensino, a partir dessa constituicdo que se inicia
reformas no sistema educacional, com o objetivo de universalizar
o0 acesso de todos ao ensino.
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OS MOVIMENTOS SOCIAIS E A LIBRAS

Nesta se¢ao visamos abordar sobre os movimentos sociais e a
importancia deles para o crescimento e desenvolvimento da
Libras e a disseminagao dessa lingua entre os surdos, faremos um
sucinto panorama historico dessa luta.

Os movimentos sociais na maioria das vezes confundem-se
com os politicos, dada sua forma de exposi¢do e como sao
difundidos os ideais na sociedade. Dessa forma, com os
movimentos sociais relacionados a Lingua Brasileira de Sinais,
nao ¢é diferente, ele é desenvolvido a partir de meios politicos e
sociais,desde meados de 1980, atrelado ao crescimento do
movimento das pessoas com deficiéncia.

No entanto, como naquela época o movimento era
relativamente novo, os sujeitos surdos nao dispunham de muitas
informagOes para lutar pelos seus direitos na area politica e
assim eram considerados mais efetivamente sociais, nas
associagoOes eles praticavam esportes, momentos de recreagao e
comemoragoes, deixando um pouco de lado a luta no ambito
politico contra a erradicacdao do preconceito e a discriminagao
que sofriam. (Brito, 2013).

Acontece a partir de 1990 uma reviravolta nesse cendrio
quando os surdos comegam ir as ruas, reivindicar seus direitos,
com panfletos, passeatas e abaixo assinados, (Brito,2003) visando
ser notados pelas autoridades publicas e desse modo alcangar o
direito a acessibilidade e lutar pelos direitos apoiados
principalmente pela FENEIS (Federagao Nacional de educagao e
integracdo dos surdos) a federagao organizadora dos
movimentos.

A FENEIS exerce um papel de relevancia nos movimentos
sociais “personalidade forte- a Feneis- junto as autoridades
publicas”( Brito,2013,p.125) dos sujeitos, pois ¢ através desta que
esses sujeitos tornam-se ativistas em busca dos direitos a eles
inerentes como os direitos linguisticos de uso da lingua natural
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deles. Nesse sentido, a organizacao propunha ensinar a Libras
para que eles obtivessem esse direito linguistico garantido.

Vale ressaltar que esses movimentos contribuiram
significativamente para posteriormente a promulgagao da lei, como
salienta Thoma e Klein 2010,” A oficializa¢ao da Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), primeiramente em alguns municipios e Estados,
serviu de estratégia para o fortalecimento do movimento surdo no
sentido de chegar ao Congresso Nacional, no ano de 2002, para a
promulgacao da Lei de Oficializagdo da Libras em todo o territério
nacional” (THOMA e KLEIN, 2010, p.110).

Além disso, destacamos a importancia desses momentos de
lutas para a formacao de profissionais, como professores de Libras, e
os surdos se evidenciaram nos espagos escolares, de acordo com
Thoma e klein(2010) “Do movimento e das lutas surdas
empreendidas na metade dos anos 90 do século XX em diante,
resultaram mudancgas na Educacao de Surdos, entre elas, a formagao
de professores surdos e sua inser¢io nos espagos escolares”.
(THOMA e KLEIN, 2010, p.114). Esse é um fato notavel, uma vez
que demonstra a relevancia de profissionais conscientes de sua
lingua materna e assim oferecendo um ensino mais adequado aos
alunos, aprendizes da Lingua Brasileira de Sinais.

Nessa perspectiva a lei 10.436 instituida em 24 de abril de
2002 reconhece a Libras como meio de comunicagao para os
sujeitos surdos, garantindo assim a acessibilidade linguistica a
eles, usando sua devida lingua, no artigo 1° ja no artigo primeiro é
descrito “Art. 1° E reconhecida como meio legal de comunicagao e
expressao a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e outros recursos
de expressao a ela associados”.

Esse foi um importante avango na luta dos surdos pois
demonstra o respeito a uma lingua, e essa é uma lingua completa
com uma gramatica e regras proprias como explica o paragrafo
unico Pardgrafo tnico. “Entende-se como Lingua Brasileira de
Sinais - Libras a forma de comunicacao e expressao, em que o
sistema lingiiistico de natureza visual-motora, com estrutura
gramatical propria, constituem um sistema lingliistico de
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transmissao de idéias e fatos, oriundos de comunidades de
pessoas surdas do Brasil”. Entdao ressaltamos que a Libras é uma
lingua completa como qualquer outra e ndo podemos olhar com
preconceito com ela.

Ademais, o decreto 5.626 instituido em 22 de dezembro de
2005 regulamenta a Lei promulgada anteriormente expde sobre a
descricdo da definicdo dos graus de surdez, formagao dos
docentes de Libras e outras atribui¢des pertinentes a essa lingua, a
lei e o decreto estabelecidos promoveu um grande avango nos
movimentos sociais na qual os surdos estavam na frente, porque é
sindonimo de vitoria diante de um cendrio de tantos anos de lutas,
atualmente houve uma enorme melhora, em relacao ao que era
antigamente, pois hoje os sujeitos surdos podem usar sua lingua
naturalmente, sem imposi¢oes ou proibicoes.

O SURGIMENTO DO LETRAS LIBRAS NO BRASIL

Esta se¢ao tem como objetivo contextualizar como se deu a
criacao do curso de Letras Libras no Brasil, para posteriormente
compreendermos como se deu a criacao do curso na Universidade
Federal do Acre (UFAC).

De acordo com Quadros e Stumpf (2014) a concepgao do
curso em Letras Libras surgiu em 2002, mas somente em 2005 a
criagdo do curso foi aprovada e com o apoio do Mec para atender
as demandas pela inclusdao dos surdos na educagao. O curso
comegou sendo ofertado na modalidade a distancia, observa-se
que no mesmo ano foi publicado o Decreto n® 5.626/2005, que
regulamenta a Lei de Libras n® 10.436/2002, é a partir do Decreto
que se vemos a abertura de cursos justamente para colaborar com
a formacao de professores de Libras.

Quando a Libras é reconhecida como lingua de comunicacdo e expressao
da comunidade surda no Brasil e seu ensino é difundido, ocorre um grande
numero de vagas para a docéncia da Libras e a necessidade de muitos
profissionais com formagao assumirem essas vagas em Escolas de Surdos,
em empresas, em organizagdes ndao governamentais — ONGs, em
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institui¢des de Ensino Superior e Universidades e em secretarias estaduais
e municipais de educacdo (Albres,2016. p.22).

Os objetivos da graduacao em Letras Libras de acordo com a

legislagao é oferecer cursos de formagao de professores, como
também de tradutores intérpretes de lingua brasileira de sinais.
Quadros e Stumpf (2014) colabora, dizendo:

O curso de Letras Libras objetiva produzir e divulgar conhecimentos nas
areas de lingua, literatura e cultura, buscando disponibilizar os meios que
possam contribuir para a capacitacdo do futuro professor e do futuro
bacharel, integrados a sociedade através de profissionais competentes e
criativos. (Quadros; Stumpf, 2014, p. 20).

O Decreto n® 5.626/2005, mencionado anteriormente, fomenta

a formagdo do professor e do instrutor de Libras, como
percebemos a seguir:

Art. 4° A formagao de docentes para o ensino de Libras nas séries finais do
ensino fundamental, no ensino médio e na educagao superior deve ser
realizada em nivel superior, em curso de graduacao de licenciatura plena
em Letras: Libras ou em Letras: Libras/Lingua Portuguesa como segunda
lingua.

Art. 5° A formacdo de docentes para o ensino de Libras na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental deve ser realizada em
curso de Pedagogia ou curso normal superior, em que Libras e Lingua
Portuguesa escrita tenham constituido linguas de instrugdo, viabilizando a
formagao bilingue (Brasil, 2005).

Assim, o curso de Letras Libras esta em consonancia com a

Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional (LDB n® 9.394/96),
principalmente, no que diz respeito a formacao de professores em

diferentes dreas do conhecimento para participar e atuar no

desenvolvimento e na transformagdo da sociedade, bem como
colaborar com sua formacgao continuada.
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O CURSO DE LETRAS LIBRAS NA UFAC

Na Universidade Federal do Acre, o curso de licenciatura em
Letras Libras esta vinculado ao Centro de Educacao Letras e Artes
(CELA), e foi criado pela Resolugdo da Reitoria n® 25-B de 11-12-
2013 e homologado pela Resolugao CONSU n® 14 de 13-03-2014.

A primeira turma de alunos é do ano de 2014, assim a
composicao curricular do curso objetiva.

I — ter proficiéncia da Lingua Brasileira de Sinais e do Portugués como
segunda Lingua (L2) para surdos no seus aspectos fonoldgicos,
morfoldgicos,  sintaticos, semanticos, discursivos-pragmaticos e
pedagogicos que permitam a transposicdo dos conhecimentos para os
diferentes niveis de ensino; II — reflexdo analitica e critica sobre a
linguagem como fendémeno educacional, psicolégico, social, ético, estético,
historico, cultural, politico e ideoldgico; III — visdo critica das perspectivas
tedricas adotadas nas investigagdes linguisticas e literarias que estruturam
sua formacao profissional; IV — reconhecimento das variagdes linguisticas
da Libras e do Portugués escrito, além das implicag¢des sociais decorrentes
do uso padrdao e das demais variedades em diferentes manifestagdes
discursivas; V — compreensdo acerca da produgdo escrita da lingua
portuguesa como L2, a partir das singularidades linguisticas do surdo; VI —
utilizacdo de recursos tecnolégicos no seu fazer didatico-pedagogico.
(UFAC, 2011).

Atualmente o curso estd contribuindo para a formagao de
professores que atuam tanto no ensino superior, na Universidade
como professores substitutos quanto no Estado, Prefeitura e no
Cas (Centro de Apoio ao surdo) exercendo a fungdo de
professores de libras, bilingues e intérpretes de Libras. Na
Universidade Federal do Acre,0 curso ja formou 106 profissionais,
prontos para o mercado de trabalho.

A seguir é detalhado um quadro com o quantitativo de
ouvintes e surdos formados no curso, informacbes essas
fornecidas pela coordenacdo do Letras Libras, pela atual
coordenadora Ivanete de Freitas Cerqueira, em uma conversa
informal, uma vez que os documentos oficiais nao poderiam ser
disponibilizados devido a wuma politica de seguranga e
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confidencialidade do sistema predominante usado para registrar
os alunos formados na Universidade Federal do Acre no curso de
Licenciatura em Letras Libras.

Surdos e ouvintes formados na Ufac no curso de Letras Libras
Ouvintes 97

Surdos 9

Fonte: A autora e o autor

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida observou que as leis
implementadas como a lei 10.436 e o decreto 5.626, além dos
movimentos sociais no ambito da educag¢do inclusiva,
contribuiram de forma significativa para a formagao de
profissionais do curso de Letras libras da universidade Federal do
Acre, em uma perspectiva educacional voltada para uma
formacao mais humanizadora e completa.

Buscamos discutir sobre a cria¢ao do curso de Letras Libras a
nivel nacional, com um processo historico estabelecido
primeiramente como meio de inclusao para os sujeitos surdos,
outrossim para formar professores para exercerem o papel de
proficiéncia em lingua de sinais e auxiliar os alunos surdos,
posteriormente descrevemos sobre como foi a implementacao do
curso de Letras Libras na Universidade Federal do Acre

O objetivo dessa pesquisa foi efetivado a medida que foi
discutido e abordado sobre a contribui¢do do curso de Letras
Libras no processo formador do docente de Libras e como ¢é
relevante a inclusdo nessa perspectiva. Além disso, os
movimentos sociais realizados tanto pelos ouvintes quanto pelos
surdos foram importantes na execucao e desenvolvimento da
Libras para atuar como lingua majoritaria dos sujeitos surdos.

Portanto, inferimos que esse estudo auxilia para uma reflexao
critica sobre o processo de formacao docente no que diz respeito
ao ambito educacional no contexto de sala, ou até mesmo fora
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dela, em que sujeitos surdos possam utilizar sua lingua de
natural, a Libras, sem preconceito ou julgamentos e como essa
lingua é instrumento primordial para professores em formacao, a
qual estao assim se aperfeigoando através dessa lingua.

Diante de tais consideragbes, recomendamos futuros
trabalhos sobre essa tematica a fim de estudos mais profundos
para professores e interessados na drea se aperfeicoar e obter mais
conhecimentos e saberes acerca desse assunto tao pertinente,
principalmente depois da promulgacdo da chamada Lei da Libras
10.436/2002 e do decreto 5.626/ 2005. Pesquisas como essa e
futuros aprimoram a ampliam o olhar critico reflexivo dos sujeitos
que se interessam pela area.
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CAPITULO 16

A DOCENCIA EM TEMPOS DE PANDEMIA:
ENTRE DESAFIOS E PERSPECTIVAS DIANTE DA
PRECARIZACAO E INTENSIFICACAO DO
TRABALHO DOCENTE

Diego Correia Machado
Ozana Costa de Oliveira
Rafael Marques Gongalves

INTRODUCAO

O pressente estudo tem por objetivo discutir de que forma o
processo de intensificagdo do trabalho docente se acentua com o
periodo de pandemia ocasionado pela Covid-19, contribuindo
para o movimento de precarizagdo e desprofissionalizagao do
professorado, considerando que essa situagao ja vinha em cursos
antes mesmo desse cendrio de crise sanitaria e humana. Nossa
problemdtica estd centrada no debate dos processos de
precarizagao e desprofissionalizagdo sofridos pelos professores
que levam a intensificagio de seu trabalho no cotidiano,
analisando de que forma o contexto atual de pandemia provocou
a reestruturacgado da educacao e do trabalho docente.

Metodologicamente este trabalho realiza uma analise do
processo de intensificagao do trabalho docente acentuado a partir
do cendrio de crise sanitaria que se instalou com a pandemia do
Corona virus. Desta forma, este estudo baseia-se em um processo
de revisao bibliografica do material tedrico coletado para nos
fornecer subsidios para construir debates acerca do objeto
estudado, com levantamento de dados a partir de uma leitura
minuciosa das pesquisas dos autores utilizados como referéncia.
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O atual contexto em que se encontra a humanidade, a
pandemia ocasionada pelo Corona virus, trouxe grande
implicagbes para o cendrio educacional, inflados com a
precariedade de recursos sanitdrios e econdomicos, seja em ambito
nacional ou internacional. Esse cendrio impde desafios sem
precedentes para a educagao e a profissao docente, em que se faz
necessario a superacao dos entraves impostos com a nova
realidade, bem com mudangas nas praticas pedagdgicas.

Diante do verdadeiro apagao educacional em que se encontra
o processo de escolarizagdo do corpo de alunado, o chamado
ensino remoto se coloca como uma das alternativas viaveis para o
desenvolvimento das atividades escolares. Em contrapartida, a
idealizacao de uma educagao realizada através de meios virtuais
apresenta ainda muitas limitagoes, tendo em vista que toda a
estrutura e rede de atendimento que as escolas possuem nao
abrange toda a sua demanda, situagdo essa que coaduna com as
diversas realidades do alunado em todo pais, principalmente nas
regides longinquas, bem como com o processo de intensificagao e
auto-intensificacao (LIMA; CASTRO, 2020).

Nesse contexto, o fazer pedagogico dos professores teve de
ser repensado e adequado a fim de garantir a permanecia do
funcionamento das escolas, que estavam impossibilitadas de
realizar suas atividades devido a necessidade do isolamento
social, além de se pensar em uma continuidade do processo de
ensino e aprendizagem que € o objetivo fundamental da trajetdria
escolar. Consoante a esse pensamento, veremos que as propostas
pedagogicas pensadas nesse periodo estiveram e estao fortemente
marcadas pela presenca ostensiva de diversas formas tecnologias,
considerando que o ensino remoto se dd por meios virtuais e
exige do profissional docente uma adequagao de seus materiais de
ensino, bem como de seus conhecimentos.

Para atender as demandas que se colocam dessas
circunstancias, os professores sao e alunos sao os que mais sentem
o impacto desse momento histdrico e critico, em que vé-se em
primeira instancia a comunicacdo e as relagdes sociais
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estabelecidas no convivio didrio no ambito escolar sendo
transformada e colocada para o ciberespaco, bem como na
interferéncia do processo de ensino e aprendizagem que se
estabelecia nesse contato com o professor, ocasionando uma
mudanca de comportamento do profissional da educagao. Nesse
sentido, ¢ importante consideramos ainda as desigualdades de
acesso aos dispositivos tecnoldgicos por parte do alunado das
escolas da rede publica de ensino, o que nos leva a refletir
também a respeito do direito a educagdo previsto em lei, mas que
nado se aplica em todas as realidades que configuram o extenso
territério nacional.

Esse estudo se organiza em trés se¢oes a fim de desenvolver
uma abordagem analitica do processo de intensificacao, além das
consideragOes iniciais apresentadas anteriormente. Na primeira
secao damos énfase para o trabalho docente durante a pandemia e
seus desafios diante um cendrio adverso. Na segunda parte os
direcionamos a abordar a questao da flexibilizagdo da educagao
escolar intensificada no periodo pandémico que exigiu a
reestruturacdo do trabalho docente. Por fim, na ultima sec¢do nos
ateremos a discutir o processo de intensificacao do trabalho
docente que os professores sofrem de forma mais acentuada com
a pandemia do Corona Virus.

O TRABALHO DOCENTE DIANTE DA PANDEMIA DA
COVID-19

As A realidade educacional brasileira, que ja sofria com as
condi¢des inadequadas para o desenvolvimento das atividades
necessarias a escolarizagao, passou por uma grande turbuléncia,
dado a suspensdao de aulas presenciais por motivos de satude
publica provocada pelo alarmante crescimento no ntmero de
casos de infecgao pelo virus que passou a ser conhecido como
Corona virus, ou ainda Covid-19.

Nesse cenario, a educacao, tal como os demais setores da
organiza¢ao social, sente os impactos da crise sanitdria e
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humanitaria que nos atinge em escala global, alterando as praticas
e os modos do fazer docente:

Em termos de realidade educacional, os impactos da pandemia foram
drasticos, afetando o funcionamento das redes de ensino, da escola a
universidade, a vida das familias, o percurso escolar dos alunos, a
qualidade da educagdo escolar publica e o trabalho dos professores. A
pandemia acentuou o quadro j& existente de cortes no or¢amento e
diminuicdo do financiamento da educagao ptiblica no Brasil, sob a égide de
politicas de austeridade e de desmonte de politicas publicas. (LIMA;
CASTRO, 2020, p. 40).

Ao analisarmos os escritos de autores que versam sobre a
educacdo nesse periodo de pandemia, podemos apontar de forma
enfdtica que a educagao brasileira passou por um verdadeiro
apagao, haja visto que as desigualdades de acesso e oportunidade
aos estudos sdo caracteristicas marcantes desse periodo,
corroborando para um aumento gradativo das diferencas de
ensino entre as regides, considerando também o alcance do ensino
remoto, ocasionando um menor engajamento por parte dos
alunos quanto aos estudos. Neste sentido, é nitido ainda as
diferengas entre o alunado de escolas particulares, que contam
com uma estrutura para atendimento de suas demandas, o que
geralmente ndao ocorre com a rede publica de ensino, que ja
apresenta problemas de fornecimento de recursos antes mesmo
do periodo de pandemia.

As aulas ministradas pelas plataformas digitais que se
popularizaram de forma frenética durante a pandemia, apesar de
sua utilizacdo em cursos de ensino a distancia (EAD), em que as
atividades se desenvolvem de formas sincronas ou assincronas,
requerem que o professor esteja apto a adquirir novos
conhecimentos, que possua dominio sobre os recursos
tecnologicos, acrescido do dominio do conhecimento especifico
que deve ensinar a seus alunos. Nesse sentido, vemos que as
principais caracteristicas do ensino remoto se expressam através
do protagonismo da figura do professor, mas que trazem no seu
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planejamento interferéncias do mundo capitalista a partir de um
controle pedagdgico gradativo, ocasionando modificagdes para o
trabalho educativo e interferindo na perspectiva de autonomia do
trabalho docente.

As atividades escolares remotas exigem ainda uma
adequagao do material a ser utilizado durante o desenvolvimento
das aulas, levando em conta que o acesso as fontes de
conhecimento por parte dos alunos devem ser planejadas de
acordo com as condig¢Oes atuais, seguindo entao algumas reformas
que ja estavam em curso desde a década de 1990, assim como
Oliveira (2010) nos diz:

Tais reformas, resultantes da busca de adequacao dos sistemas escolares a
expansdo da cobertura escolar, traziam novas normas de organizacao do
ensino que tendiam a padronizagao de importantes processos, tais como o
livro didatico, as propostas curriculares centralizadas, as avalia¢des
externas, entre outras”. (OLIVEIRA, 2010, p. 21).

Sendo assim, podemos apontar ainda outro fator de
fundamental importancia para esse contexto de educacao durante
o periodo de pandemia, que se refere a carga horaria extraclasse,
bem como remuneragdo e condi¢des de trabalho docente em que
se encontram os profissionais da educagao, o que significa dizer
que os professores sofrem um processo acentuado de precarizacao
de sua classe profissional, tendo em vista ainda o
desenvolvimento de seu trabalho a partir de seus prdprios
recursos pedagdgicos e tecnoldgicos, como € o caso de celular,
laptop, impressora e afins.

O que vemos entdo é uma exaustao do profissional docente,
haja visto a sobrecarga de reponsabilidade frente a um cenario tao
adverso, com um processo em curso de desvalorizagao da
categoria, precarizacdo das condi¢des de trabalho, aumento da
demanda laboral e sem estrutura de ensino de forma adequada,
onde tendéncia a desprofissionalizagao se intensifica devido ao
mau planejamento educacional ocasionado pela crise sanitaria,
econdmica e humana que a pandemia evidenciou de forma mais
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clara, colocando o profissional docente sob os holofotes de
responsabilidades e exigéncias que até entao desenvolvia nas
rotinas escolares.

No tocante a exaustdo que a profissao docente se encontra,
principalmente nesse periodo de pandemia, Hypolito, Vieira e
Pizzi (2020) nos apontam que o desenvolvimento das atividades
escolares realizadas durante esse periodo de pandemia tem
ocasionado uma sobrecarga de responsabilidades em cima do
profissional docente, uma vez que se estd a desenvolver um
trabalho continuo, que nao se tem limite de horarios, com uma
concepgao de que se por estar em casa, o trabalho pode ser
realizado a todo momento, que se pode organizar os processos
escolares de forma continuada, que os professores nao possuem
vida particular, que todo o seu tempo deve ser dedicado sempre a
questdes de ensino, e que por estar em casa nao se tem a
necessidade de estruturas mais elaboradas.

Nessa perspectiva, entende-se, por parte do poder publico e
da maioria dos pais que nao se pode parar, o periodo de
escolarizacdo nao deve ficar estagnado. Por outro lado, ¢é
perceptivel que o trabalho docente nao estad restrito somente ao
periodo de regéncia de classe, mas que ndo se leva em
consideragao as condi¢des em que as atividades sdo realizadas em
domicilio em compara¢ao ao ambiente escolar. A reestruturacao
do trabalho dos docentes de escolas publicas brasileiras pode
resultar em intensificagdo do trabalho docente, considerando que
esse processo de flexibilizacao das atividades educativas exigidas
no contexto pandémico leva a desgastes do corpo docente devido
a reconfiguragdo do trabalho docente e sua consequente
precarizagao, pois os profissionais nao recebem condigoes de
trabalho o suficiente, utilizam seus proprios recursos financeiros e
tecnoldgico para dar seguimento as atividades e muitas vezes nao
estao preparados de forma adequada para desenvolverem suas
aulas de forma remota.

Nesse cenario de isolamento e confinamento imposto pelas
medidas de contenc¢ao do virus, a utilizacdo das ferramentas
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tecnoldgicas se coloca como uma forma vidvel para o
desenvolvimento das atividades educativas e dar seguimento ao
processo de escolarizagao dos jovens na rede publica de ensino.
Por outro lado, ja vinha em curso um movimento de degradagao
do trabalho docente e de suas condigdes adequadas de
desenvolvimento colocado em pratica principalmente pelo
capitalismo monopolista; tal processo se acentua fortemente no
periodo pandémico a partir do controle exercido sobre as
atividades escolares por meio virtual, em que prevalecem a
mercantilizacdo da educagao através do uso de dispositivos
tecnologicos e plataformas digitais, em que podem ser apontados
como mecanismos de interven¢ao na educagao e em seus objetivos
finais (OLIVEIRA, 2010).

As atividades escolares desenvolvidas por meios virtuais se
ddo “sem o encontro e o contato fisico, intelectual e emocional
com colegas e professores” (LIMA; CASTRO, 2020, p. 41),
demonstrando de forma clara também que a viabilizagdo das
aulas remotas vai além de questdes de acesso a rede digital;
perpassa pelas profundas desigualdades sociais presentes na
sociedade brasileira, bem como por questdes emocionais que o
convivio cotidiano no ambiente escolar proporcionava. A
comercializagdo que o setor privado realiza na educagdo publica
desde o movimento de reformas educacionais da década de 1990
ganha for¢a com as transformagoes provocadas pela pandemia,
considerando que as desigualdades educacionais se intensificam
com a comercializagao da tecnologia digital.

A REESTRUTURACAO DO TRABALHO DOCENTE NA
PANDEMIA: ENTRE FLEXIBILIZACAO E PRECARIZACAO
DA EDUCACAO ESCOLAR

Nesse novo contexto em que as atividades escolares
passaram a ser desenvolvidas por meio virtual, as atividades
escolares sdo desenvolvidas a partir de adequagdes as situagdes
diversas que se apesentam para a educagdo que, diante da
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ineficicia de planejamento estrutural, ou mesmo inércia e
inoperancia técnica e politica do Ministério da Educagao, sente os
impactos desse periodo historico para a humanidade.

Nos cabe entdao questionar em que medida esse cendrio
pandémico intensifica o processo de precarizacdo da educagao
através da flexibilizacdo e reestruturagdo do trabalho docente,
levando em conta os cortes no orcamento e diminui¢ao do
financiamento da educagao publica no Brasil que ja vinham sendo
postos em pratica antes mesmo do inicio da pandemia. E nessa
perspectiva que podemos ensejar criticas ao processo de
desprofissionalizagdo e proletarizacdo do magistério, em que a
organizagao e reestruturacao do trabalho pedagogico durante a
pandemia repercutem nas praticas educativas de professores.

Em um contexto em que prevalece o idedrio de globalizagao,
a utilizagao de dispositivos tecnologicos e de recursos do mundo
digital, a reestruturacdo do trabalho docente diante da pandemia
reforca a viabilidade da aplicagao de insumos digitais no decorrer
da realizacao das atividades educativas e escolares, mas que traz
também como caracteristica a presenga e interferéncia econdomica
e financeira imposta pelo capitalismo, tendo em vista que o
Estado exerce sua intervencdo de forma mais explicita na gestao
da escolar ao passo que abre portas para que conglomerados
industriais atuem na defini¢do de exames nacionais, projetos de
avaliagdo, pospostas curriculares e os mais mecanismos de
intervir na organizacao do trabalho docente.

A reestruturacdo do trabalho docente a partir de quando se
decretou estado de pandemia se deu de forma flexibilizada,
considerando a necessidade de se manter o processo de
ensinoaprendizagem, exigindo que novas propostas de trabalho
fossem implementadas. No Estado do Acre, por exemplo, algumas
iniciativas visavam dar seguimento ao calendario letivo da rede
publica de ensino através da realizacdo de atividades pedagdgicas
nao presenciais, tal como nos informa Lima e Castro (2020):
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A rede publica de educagao do estado do Acre suspendeu, por tempo
indeterminado, as atividades presenciais em mar¢o de 2020. Em abril,
repassou as escolas orientagdes quanto ao inicio das aulas remotas por
meios digitais para os estudantes, em uma tentativa de manter o processo
de ensino-aprendizagem, além de diminuir o impacto no calendario letivo
do sistema publico de educacdo. O governo do Estado do Acre, portanto,
langou, por intermédio da Secretaria de Estado de Educagao — SEE/AC, o
Plano de Implementagao de Atividades nao presenciais nas escolas da rede
publica, em “carater excepcional e emergencial”, tendo em vista o alcance
dos objetivos de aprendizagem estabelecidos no curriculo de referéncia do
Estado. Encaminhado ao Conselho Estadual de Educacao, o referido plano
foi aprovado em 28 de abril de 2020, por meio do Parecer n.? 05/2020.
(LIMA; CASTRO, 2020, p.42).

Ao analisarmos os impactos da pandemia na educagao
podemos ver que a rede publica de ensino estd na linha de frente
ao sentir os sintomas da crise sanitdria que se alastrou em um
curto espago de tempo e se mantém ainda com imprevisibilidade
de duragdo, apesar do processo de imunizagao. Na tentativa de
dar continuidade a uma rotina de estudo dos alunos de escola
publicas, as atividades da vida cotidiana da casa se misturam com
conteudos escolares, as atividades escolares passam a se dissolver
no ambiente doméstico, ndo se tendo as condi¢des basicas para o
desenvolvimento das atividades educativas de maneira eficaz na
maioria dos lares, considerando que as atividades escolares
passam a ser realizadas através dos dispositivos tecnologicos e
plataformas digitais perpassadas pelas atividades domésticas.

As atividades nao presenciais realizadas pelas plataformas
digitais, Google meet, classroom, WhatsApp, midias sociais,
aplicativos e demais recursos possibilitam que a comunidade
escolar continue vivenciando a educacdo em tempos de
pandemia, flexibilizando e adequando as atividades pedagogicas
em um cendrio adverso. Em contrapartida, também podemos
ensejar criticas quanto ao processo de precarizagao educacional
que vem se intensificando nas tltimas décadas e que se acentuou
em maiores niveis, haja visto que a carga de trabalho para
professores praticamente duplicou, ao passo que exercem as
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mesmas fungdes educativas, acrescidas de formagdes para o
ensino remoto que devem realizar, avaliagOes externas que devem
cumprir com o planejamento e orientagdes da gestao escolar; ao
mesmo tempo, podemos apontar que domicilios brasileiros nao
tém acesso a internet, ou ainda que nao possuem os equipamentos
eletronicos necessdrios, dificultando integragao de alunos da rede
publica de ensino, o que leva muitos docentes a flexibilizar os
conteudos e atividades para que possam atender toda a demanda
que se apresentam.

A profissdao docente nunca foi tdo submetida a tanta exigéncia
como nesse contexto de pandemia em que vemos um aumento do
grau de intensificacdo do trabalho a ser desempenhado, desde o
dominio dos mais variados tipos de Tecnologias Digitais de
Informacao e Comunica¢ao (TDICs), seguindo até mesmo com o
uso dos préprios recursos financeiros para preparar materiais
didaticos para desenvolver suas praticas pedagogicas. A
organizacao do sistema educacional a partir de reformas educativas
e curriculares e a implantacao de novas politicas se alinham com a
introducao de tecnologias, mas que reforcam o controle sobre o
trabalho pedagogico, sobre o trabalho docente, sobre a educagao
por final, tendo em vista se intensifica o processo de
responsabilizacdo do professorado pelo apagao educacional em
que se encontra a rede publica de ensino, apesar da inércia do
poder publico em dar respostas a crise que se instalou em todo o
territdrio nacional apds com o inicio da pandemia.

Em nome de se obter produtividade, eficicia, exceléncia e
eficiéncia do processo de escolarizagao, o trabalho docente se vé
fortemente atrelado ao mundo do mercado de trabalho, em que o
conceito de qualidade sempre esteve presente nos discursos das
politicas de reformas educacionais, e com o periodo pandémico
acabou por intensificar o trabalho, bem como ocasiona a auto-
intensificacdo, em que o professorado se vé obrigado a se
especializar a todo momento para dar conta de suas obrigacoes
enquanto  funciondrios do Estado (OLIVEIRA, 2004),
considerando que novos requisitos educacionais passaram a ser
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exigidos com o contexto atual de home-office, onde muitas vezes
passam a se disseminar discursos de que o professorado nao esta
trabalhando por ‘estar em casa’.

A flexibilizagdo das atividades pedagdgicas no contexto de
pandemia traz consigo interferéncias sobre o trabalho docente,
levando as praticas educativas do ambiente escolar para o
ambiente virtual, a fim de minimizar as consequéncias
acarretadas pelo isolamento social imposto pela pandemia do
Covid-19 e evitar a perda de continuidade do ano letivo de 2020,
os reflexos se evidenciam com o aumento da demanda de trabalho
dos professores, com carga horéria de trabalho nao delimitada
entre as atividades profissionais e afazeres domésticos, além dos
fatores ja citados anteriormente no que se refere ao
desenvolvimento do trabalho remoto:

Sob a perspectiva das professoras, a ado¢do do formato remoto nas aulas
foi um processo permeado por incertezas, insegurancas e medos nesse
cenario, pois tiveram que conviver com problemas como a falta de acesso a
equipamentos como computadores, notebooks, smartphones, tablets,
auséncia de internet em casa ou de planos de dados adequados para
suportar os contetidos, além da instabilidade constante das redes. Tiveram
que arcar com a aquisicdo dos equipamentos de trabalho, destinando
quantia significativa do préprio salario para a aquisi¢do de planos de
dados de internet e compra de dispositivos. (LIMA; CATRO, 2020, p 44).

A precarizagao da educagao escolar também é reforcada
nesse contexto pandémico, considerando que sobrecarga com a
rotina das atividades educativas que os professores devem
desempenhar continuamente estdao dissolvidas com as atividades
do lar, como ja mencionamos anteriormente, bem como com a
auséncia de condigOes estruturais adequadas para a realizacao das
aulas remotas, com barulhos pela vizinhanga, de transito ou
internos do lar. Tal situagdao reforca também o argumento de o
ensino publico é absolutamente ineficiente, acusando por fim o
professorado pelo fracasso educacional dos alunos perante os
sistemas de avaliagdo em larga escala, provas, Enem e demais
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formas e mecanismos de avaliagdo nacional que exercem um
controle centralizado de aspectos pedagogicos do trabalho
docente (HYPOLITO; VIEIRA. PIZZI, 2009).

O processo de responsabilizacdo dos professores, uma das
caracteristicas evidentes das reformas educacionais que visavam a
reestruturagao do trabalho docente, traz maior instabilidade para
o desenvolvimento da pratica educativa, bem como corroboram
para as teses de desvalorizacdo e desqualificagdo do trabalho
docente, com énfase para o fato de que essa categoria profissional
vem sofrendo com a perda de autonomia e com o controle sobre o
seu trabalho (OLIVEIRA, 2004). A flexibilizagdo que o cendrio de
pandemia provocou a sobrecarga do trabalho, haja visto a
auséncia de delimitacdo de horario direcionado exclusivamente
para as atividades nado presenciais, bem como possibilita a falta de
acompanhamento junto ao alunado durante as atividades
escolares exercidas em casa, haja visto as multiplas realidades em
que se encontram os alunos e seus familiares.

A reestruturacdo do trabalho docente no periodo de
pandemia do Covid-19 traz implica¢des para a educagao como um
todo, considerando as grandes desigualdades existentes entre as
condic¢Oes de trabalho do setor ptiblico em relagao as institui¢oes
privadas, onde os profissionais docentes sofrem arduamente o
processo de deslegitimagao dos seus saberes, de desconfianga, de
desprofissionalizagdo e  proletarizagdio de sua pratica,
caracterizando assim, o processo de precarizagao da educagao.

E importante destacarmos que o movimento de precarizagio
da educagdo publica ja estava em curso antes mesmo do periodo
pandémico, haja visto que se passou a exigir especializagdes dos
profissionais docentes, mas ndo no sentido de conhecimento, mas,
sim, de dominio de técnicas, em que a desqualificagdo dos
profissionais se da a partir do momento em que nao € oferecido
condi¢does adequadas par o desenvolvimento das atividades
educativas, colocando aumento da demanda laboral,
desvaloriza¢do salarial, responsabilizacdo e demais mecanismos
de controle do trabalho docente.
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INFLUENCIAS E IMPLICACOES DA PANDEMIA PARA O
PROCESSO DE INTENSIFICACAO DO TRABALHO
DOCENTE

Diante do cendrio atual posto para a educagdo e,
consequentemente, para o trabalho docente, os profissionais se
encontram em uma rotina de atividades sobrecarregada que leva
a exaustao, com jornadas de trabalho mais longas, com perda de
privacidade por ter que disponibilizar seu contato para as
atividades escolares, adaptagdo de materiais didaticos que
atendam as orientagbes implementadas para esse periodo, com
maior flexibilizagao do curriculo em nome de dar continuidade ao
ano letivo.

No contexto de pandemia, as atividades escolares passam a
ser adequadas e adaptadas ao ambiente virtual, exigindo do
professorado dominio de conhecimentos das ferramentas
tecnologicas para o exercicio de seu trabalho educativo. O
exercicio de atividades para a educagao basica em tempos de
pandemia esta intimamente inserido no cotidiano da realidade de
professores e alunos, em que o ensino remoto confere as praticas
pedagogicas um carater complementar as atividades domésticas,
onde nao se define limites visiveis.

Como ja abordado anteriormente, a carga horaria de trabalho
dos professores nesse contexto pandémico nao esta delimitada de
acordo com as atividades presenciais, considerando

[...] que executam atividades ao longo de todo o dia, em uma dinadmica que
envolve atender pais que enviam mensagens a todo momento, inclusive, a
noite e nos finais de semana. Também, tém que atender gestores (diretor da
escola e coordenadores pedagdgicos) que exigem o cumprimento de um
cronograma e planejamento anteriormente pensado para uma escola
presencial. (LIMA; CASTRO, 2020, p. 45).

Constata-se, assim, que o professorado estd submetido a

condi¢bes de trabalho intensificadas, e a auto-intensificacdo se
acentua com a pandemia, haja visto que os professores utilizam
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dos mais variados mecanismos para atender as demandas que
lhes sao postas, realizam formagdes continuadas, cursos para
dominar os dispositivos tecnologicos, ja que muitos professore
possuem pouca familiarizagdo com as plataformas digitais,
preparam materiais didaticos adequados e necessarios ao ensino a
distancia. O que se percebe ¢ um quadro de sobrecarga do
trabalho docente, haja visto que os professores estao subjugados
ao mesmo movimento de falta de acesso aos dispositivos
individuais para estudo (celular ou computador), acesso a
internet, adequada e estdvel, a condi¢des adequadas no espago
doméstico para o desenvolvimento das atividades, bem como
serem responsaveis pelos afazeres domésticos,
independentemente dom género.

Na conjuntura atual de reestruturacao produtiva, constante
expansao do mercado e um mundo cada vez mais globalizado a
educacdo passa a ser considerada como mercadoria, sofrendo
interferéncias das mais variadas maneiras, sentidas
principalmente através de reformas educacionais que se se
baseiam em modelos empresariais direcionadas para a gestao
escolar, em que se tem a nogao de que o modelo de organizacao
do trabalho de empresas pode ser aplicado no cotidiano escolar
afim de manter um controle pedagdgico das ag¢des educativas,
bem como interferir na relacdo educacao e sociedade, com énfase
para o fato de que os professores vem sofrendo processos de
desprofissionalizagdo com a precarizagdo de suas condigdes de
trabalho, intensificadas com o chamado home-office.

Consoante ao processo de intensificagao do trabalho docente,
podemos destacar que o rompimento dos limites entre o pessoal e
o profissional no contexto de pandemia exerce forte influéncia no
movimento de mal-estar docente, este caracterizado nao apenas
pelo adoecimento dos professores, mas também pela exaustao e
desanimo profissional perante a desvalorizagao que a categoria
vem sofrendo ao longo das ultimas décadas e que se acentuou
fortemente com o periodo pandémico.
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Anteriormente, a intensificacao do trabalho decente se dava
através de diversos mecanismo, como a padronizagao de um
sistema de avaliacdo obtido através de constantes reformas e de
politicas educacionais, responsabilizacio dos professores pelo
sucesso ou fracasso educacional dos alunos, estimulo a
terceirizagdo e a aquisi¢do de “pacotes pedagogicos” ofertados
por grupos empresariais que intervém na educagao por parte da
gestao escolar ou por parte do poder publico, com politicas como
expressao das parcerias publicoprivadas, interferindo nas fung¢des
da escola e da educacao (DUARTE, 2011). Nesse contexto, €
evidente o aumento da regulagdo do controle sobre o trabalho
docente, demonstrado através de formagdes continuadas,
supervisdao do trabalho, constante avaliagdo de rendimento,
impossibilitando a autonomia do profissional docente.

De acordo com as reflexdes de Hypolito, Vieira e Pizzi (2009),
o trabalho docente sofre grande influéncia das politicas de
reestruturagao educativas, provocadas principalmente pelas
politicas neoliberais que objetivam ter a educagdo atrelada ao
universo capitalista, direcionando demandas externas sobre o
trabalho docente e imprimindo pressoes cada vez mais fortes que
os professores devem dar conta em um curto espago de tempo e
em condigOes salariais e ambientais inadequadas.

No que se relacionam as condi¢des de trabalho dos
professores, em especial em periodo pandémico, muitos estudos
demonstram os mecanismos que provocam aumento do controle
sobre o trabalho pedagogico, os processos de intensificacao do
trabalho, expressos através do prolongamento de jornada de
trabalho e sua consequente sobrecarga, com reducao no espago de
tempo para a execucao de suas obrigacdes, o profissional docente
se vé em situagao de dependéncia a materiais técnicos externos
para o desenvolvimento de suas atividades, bem como a
reestruturagao curricular para se realizar somente o essencial,
direcionando o ensino dos conhecimentos voltados para exames
de larga escala, como o ENEM, PISA, Prova Brasil dentre outras,
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além disso, se abre brechas nas politicas educacionais para os
modelos de geréncia empresarial dentro da escola.

Nesse sentido, os processos de intensificagao do trabalho tém
se aprofundado no cotidiano escolar, mas se caracterizam em
diferentes contextos e espagos, tal como nos apresenta o periodo
pandémico, reestruturando a docéncia e a educacgdo escolar,
demonstrando que nado sao uniformes e homogéneos,
considerando ainda as diferentes modalidades do trabalho, bem
como questOes de género e carreira profissional.

E importante destacarmos que existem limites para
discutirmos os impactos provocados pela pandemia do Corona
virus na educagdao, bem como os reflexos deixados para a
intensificagdo do trabalho docente nesse cenario adverso, ainda
assim, é evidente que uma relativa precarizacao das condicoes de
trabalho, interferindo na valorizagao da profissao (HYPOLITO;
VIEIRA; PIZZI, 2009). O isolamento social e a suspensdao das
atividades escolares presenciais modificaram substancialmente o
trabalho escolar e a forma como se desenvolvia o trabalho
docente, que agora se vé transmutado para o ambiente virtual.

Baseado nas reflexdes de Silva (1997), podemos constatar que
Hypolito, Vieira e Pizzi (2009) concebem a nocdao de que a
organizacdo escolar passa a ser regida e avaliada por critérios
técnicos de eficiéncia e produtividade de forma mais evidente a
partir processo de reestruturacao educativa colocada em curso
através de reformas educacionais, processo esse que exige do
professorado uma auto-intensificacao de seu trabalho, exigindo
requalificacdo e atualizagdo de sua formagao, que deve ser
constantemente implementada, deve desenvolver habilidades
necessdrias para a pratica educativa diante da reconfiguragao da
sociedade na era da globalizacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos reiterar primeiramente que durante o periodo de
pandemia se faz necessario refletirmos sobre as possibilidades da
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educacao a fim de superar os obstaculos ja tao tradicionais para os
processos de intensificagio do trabalho docente. E importante que
se dé continuidade ao processo de escolarizacdo de nosso
alunado, bem como valorizar o trabalho docente. A questao da
exaustao da categoria docente nunca foi tdao imperante quanto
nesse desafio em que se encontra a humanidade.

Nesse contexto de pandemia, € importante destacarmos que a
educagdao publica passou por verdadeiro apagdo devido a
inoperancia das inciativas do poder publico para sanar os reflexos
sobre a educagao, ou ainda as iniciativas tardias. Os professores
tiveram que desenvolver suas praticas a partir da reestruturagao
do trabalho com o auxilio de dispositivos tecnoldgicos e
plataformas digitais, demandando que fossem em busca de
instrugao e de formacao para a aplicagdao de aulas ndo presenciais,
aumentando sua carga de trabalho, mesmo que de forma
superficial.

Ha4 de se considerar ainda os fatores limitantes da docéncia
em tempos de pandemia, tendo em vista que o exercicio da
profissao passa a ser dificultado com a interferéncia do mercado
capitalista na educagao, seja através das reformas educacionais,
seja com a noc¢ao de comercializagdo de pacotes pedagodgicos,
livros didaticos, ferramentas tecnoldgicas, dentre outras. Assim, o
controle exercido sobre o processo de trabalho docente passa a
expressar maior intensidade com o cenario de pandemia, tendo
em vista que as caracteristicas da intensificacao do trabalho se
apresentam de formas diferentes dependendo do contexto em que
se realizam.

Importante considerar ainda que o0s processos de
intensificagdo do trabalho docente ja ocorriam antes do periodo de
pandemia, como abordamos anteriormente, em que as politicas
neoliberais de reestruturagao educacional colocadas em pratica
exercem nao apenas o controle pedagogico sobre o professor e sua
acao educativa, como também se traduzem com aumento de
trabalho, condi¢des de trabalho inadequadas, baixos saldrios, altas
demandas que devem ser respondidas em um espago de tempo
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curto. Além disso, se torna necessario elencar os males que
assolam a saude dos professores, ndao apenas no contesto de
pandemia, mas também com o processo de intensificacao
colocado em marcha com as reformas e politicas educacionais.

O grande desafio posto para a educagao nesse periodo é
imenso, em que questdes como a infraestrutura das casas de
professores e estudantes, dominio das tecnologias utilizadas,
acesso a internet, espaco a condi¢does adequadas no espacgo
domiciliar, a impossibilidade de se ter acesso ao dispositivo
individual para estudo se tornam muitas vezes obstdculos para o
pleno desenvolvimento das atividades educacionais.

E imperativo que se leve em consideragio as condigdes
concretas em que se encontram o alunado, em especial da escola
publica, que ja enfrentam tantas adversidades na garantia de seus
direitos a educacdo de qualidade e para todos, o que exige por
parte de todos que se envolvem na temdtica a emergéncia de uma
postura ética e humanizada. Por outro lado, os professores
também estao submetidos a essa realidade, tendo em vista que as
condigdes salariais nao possibilitam o pleno desenvolvimento de
seu trabalho, considerando as muitas tentativas de precarizar sua
categoria, deslegitimar seus conhecimentos e formagao.
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CAPITULO 17

O CURSO NORMAL COMO MODELO DE
FORMACAO DE DOCENTES PARA A ESCOLA
PRIMARIA NO BRASIL DO SECULO XX

Francielda Lima da Cunha Pinheiro!

Joao Francisco Lopes de Lima?

INTRODUCAO

Este artigo foi construido a partir de pesquisa bibliografica
sobre a a Escola Normal no Brasil como modelo de formagao de
professores para atuar na escola primdria no Brasil. A
disseminacdo desse modelo formativo se amplia especialmente no
periodo histdérico conhecido como Republica Velha (1889-1930),
época em que as expectativas sobre o poder transformador da
educagao realizada através da escola se ampliam e que se
organiza a escola primaria no formato de grupos escolares, sob a
responsabilidade do poder publico, fato que amplia a necessidade
de formacao de docentes para atuar nesse segmento.

A influéncia do pensamento positivista estd presente, seja
pelo cientificismo como forma de cultivo da ideia de progresso,
seja pela sua defesa de uma formagao civico-moral como relevante
para a formagao social. Também atua na geracdo de um certo
entusiasmo derivado da confianca no poder da educagao como
fator de progresso social (Hisldorf, 2017). H4 uma vigorosa
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expectativa de que a instrugao formal poderia colocar a sociedade
brasileira em condi¢coes de enfrentar as necessidades e as
exigéncias de um mundo em acelerada transformagdao, um
verdadeiro processo civilizatdrio, tanto cultural quanto cientifico.
As forgas politicas da época movem-se em favor da expansao da
forma escolar como um projeto politico: era necessario alfabetizar
a populagao e assegurar-lhe acesso aos conhecimentos do mundo
e da ciéncia como um investimento para um novo futuro. O modo
de fazer isso seria a partir da educagao das criangas.

A partir da Republica Velha desenha-se a defesa de uma
escola “moderna”, definida pelo método intuitivo, pela
observagao, pela experimentagado, pelo uso de materiais de ensino,
0 que aponta para um modelo de escola distinto do chamado
modelo tradicional, baseado na transmissao de informagoes. Um
novo projeto de ensino para um novo tipo de escola, em uma
sociedade também em transformacdo. Nesse contexto, surge a
organizacdo dos grupos escolares. O pensamento republicano
requeria “[...] esbogar uma escola que atendesse os ideais que
propunham construir uma nova nagao baseada em pressupostos
civilizatorios europeizantes que tinha na escolarizagdao do povo
iletrado um dos pilares de sustentagdao (Bencostta, 2005, p. 68).

A énfase estd na escola primdria graduada, que se estrutura
em “grupos escolares”, que retnem varias escolas primarias
isoladas. Em cada escola isolada existe uma turma multisseriada,
ao encargo de um tunico professor. O grupo escolar retine essas
aulas avulsas de uma regidao num mesmo lugar, num mesmo
prédio, promovendo um trabalho especializado, com um
professor ou professora para cada turma/série. Nao se trata,
porém, de gerar um mero aglomerado de classes num mesmo
prédio. O modelo requer uma organizacao metddica do ensino, o
uso do método intuitivo, mobilidrio prdéprio, o controle das
autoridades publicas, inclui o aparecimento da figura do diretor
escolar. Demanda a disponibilidade de recursos publicos para o
seu funcionamento, cujas instalagdes deveriam se destacar na cena
urbana “[..] enquanto signos de um ideal republicano, uma
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gramatica arquitetonica que enaltecia o novo regime” (Bencostta,
2005, p. 70).

A expansao do modelo dos grupos escolares se desdobra a
partir da década de 1890 e se torna o modelo principal de escola
primdria no Brasil ao longo de quase todo o século XX. Gera a
necessidade de um modelo de formagcdo de docentes
especialmente preparados/as para essa atuagao profissional. Essa
fungao serd desempenhada pelo curso Normal. Assim como o
Grupo Escolar serd o modelo de escola primdria dominante, o
curso Normal serd dominante como modelo formativo de
docentes para a escola primdria ao longo do século XX. A Reforma
do Ensino impetrada pela Lei n. 5.692, de 24 de agosto de 1971,
que unifica as etapas do Curso Primario e do Curso Ginasial
numa nova designagao conhecida como “1° Grau”, extingue o
modelo “Grupo Escolar” como sindnimo de escola primdria. Do
mesmo modo, extingue também o modelo do curso Normal, que
serd substituida pelo Curso de Magistério, uma habilitacdo
profissional especifica do entdo Curso de 2° Grau.

O estudo que aqui se apresenta, de carater bibliografico,
focaliza o modelo de formacao de professores “Curso Normal” e,
de modo especial, a influéncia do movimento pela Escola Nova
em seu direcionamento formativo por ocasido da publicagdo da
Lei Organica do Ensino Normal, em 1946. Numa primeira parte, o
texto caracteriza o modelo de formagao de docentes para a escola
primdria denominado curso Normal. Num segundo momento da
escrita, destaca-se a importancia da Lei Organica do Ensino
Normal, criada pelo Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, e
a sua contribui¢do para organizacdo da formagao de docentes no
pais. Em seguida, trata-se sobre o movimento pela Escola Nova e
seu impacto sobre o idedrio da formagdo de docentes, que se
expressa no texto legal da lei Organica do Ensino Normal na
forma de um empréstimo de ordem metodoldgica.
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AS ESCOLAS NORMAIS NO BRASIL E A FORMACAO
DOCENTE PARA ATUAR NA ESCOLA PRIMARIA

No Brasil, as primeiras Escolas Normais surgem logo apds a
independéncia do pais, cujos objetivos seriam de formar docentes
para atuarem na instrucdo primdria. A materializacdo deste
modelo formativo no Brasil data de 1835, em Niterdi, e constitui-
se um marco, por ser a primeira Escola Normal publica. Em cada
provincia deveria existir “[...] uma escola normal para nela se
habilitarem as pessoas que se destinarem ao magistério da
instrugdo primadria e os professores atualmente existentes que nao
tiverem adquirido necessaria instrugao” (Tanuri, 2000, p. 64).

Nesse contexto, prevalece um modelo descentralizado, tanto
do ensino elementar como de docentes, ao encargo das provincias.
No caso da Escola Normal de Niterdi, o objetivo pedagdgico da
formacao consiste em preparar para o uso e correta aplicagdo do
método de ensino mutuo, na época o modelo dominante. Outras
escolas surgem, posteriormente, nas provincias, como em Minas
Gerais e na Bahia, instaladas em 1840 e 1841, respectivamente; em
S3o Paulo, instalada em 1846; em Pernambuco e no Piaui, ambas
instaladas em 1865; em Alagoas, instalada em 1869; no Rio Grande
do Sul, em 1869; no Par4, instalada em 1871; em Sergipe, instalada
em 1871, no Amazonas, em 1872, entre outras (Aranha, 2006;
Tanuri, 2000). Essas escolas tiveram duragao instavel, num contexto
nacional de uma organizacao educacional incipiente e precario.

A Lei do Ensino de 1827, a primeira lei brasileira sobre a
instrucdo publica, havia consagrado método do ensino mutuo ou
Método Lancaster, em que o professor ensina alunos e esses
funcionam como monitores do ensino dos demais, visando
instruir o maximo de alunos (Aranha, 2006). O curso Normal
surge com uma finalidade direta: instruir os novos docentes no
manejo do método. Esse aspecto organiza o curriculo, que ainda
contempla aulas de lingua portuguesa e de caligrafia, de
matematica elementar (no¢oes de aritmética, dlgebra e geometria),
conhecimentos de histéria e geografia e doutrina crista. Para
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frequentar o curso Normal, é necessario ser cidadao brasileiro, ter
pelo menos 18 anos de idade, saber ler e escrever, ter
comportamento polido e trato cordial nas agdes e nas relacdes
(Tanuri, 2000).

O curso Normal representa um modelo concebido com o
objetivo de formar docentes para a instrugao primaria, oferecendo
uma formagao basica para quem desejasse se dedicar ao ensino. O
curso, nesse periodo do Império, dura em média dois anos e tem
uma organizagao didatica simples, com um ou dois professores
para todas as disciplinas.

As primeiras escolas Normais atendem exclusivamente
candidatos homens. A maior participacao das mulheres na busca
de formagao para atuar na escola primdria se desenvolve mais
para o final do periodo imperial e, especialmente, apos o periodo
republicano. A organizacdo do curriculo indica, inclusive,
dominios de conhecimento distintos aos alunos homens, como
principios de lavoura e horticultura para homens e economia
doméstica e trabalho de agulhas para as alunas mulheres, como
indica um Decreto Imperial de 1879, conhecido como Reforma
Leoncio de Carvalho (Tanuri, 2000).

Mesmo com uma organizagao curricular modesta, sem
obrigatoriedade de frequéncia e breve quanto a duracao dos
cursos, em sua fase inicial, o curso Normal assume um papel
fundamental na formagao docente no Brasil. E somente a partir de
1890, ja no periodo republicano, que se amplia a parte
propedéutica da Escola Normal, e é introduzida a pratica de
ensino como parte do processo formativo.

O curso Normal gradualmente se consolida como o principal
caminho para formar docentes para a escola primdria, sendo
inicialmente instituido e mantido pelas provincias, depois da
Proclamagao da Republica designadas como estados. Somente a
partir do Governo de Getulio Vargas (1930-1945) que o sistema de
educacao formal (escola elementar) e a formacdao de docentes
passard a ter uma organicidade em nivel nacional, na direcao de
um modelo nacional.
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Assim, o curso Normal, enquanto modelo formativo de
docentes avanga tanto na implementagido de um curriculo
formativo diversificado, como em formagoes especializadas e na
exigéncia de uma frequéncia distribuida em mais tempo de
formagao. Por volta do final dos anos 1920, os cursos Normais ja
haviam ampliado bastante a duragao e o nivel de seus estudos,
possibilitando articulagdo com o curso secundario e alargando a
formacao profissional propriamente dita. Ocorre, a partir de
entdo, a introdugao de disciplinas, principios e praticas inspirados
na Escola Nova e a atencdo dada as escolas-modelo ou escolas de
aplicacdo, escolas primdrias anexas que funcionavam na mesma
instituicao em que o curso Normal era ofertado (Tanuri, 2000).

A FORMACAO DOCENTE A PARTIR DA LEITURA DA LEI
ORGANICA DO ENSINO NORMAL

O processo de organizagao e de regulamentagdo do ensino
com vistas a um alinhamento nacional do sistema educacional
havia iniciado na década de 1930 no Governo de Getalio Vargas
com o Ministro Francisco Campos a frente do Ministério da
Educagdao e da Satide. Esse processo tem prosseguimento na
gestao de Gustavo Capanema, em que o modelo centralizado,
prescritivo e regulador, compativel com a ideologia do Estado
Novo, sob o comando do Presidente Vargas, se expressa na
descrigao minuciosa que se observa nas chamadas Leis Organicas
do Ensino, decretos-leis federais promulgados de 1942 a 1946.

Essas leis do ensino abrangem o ensino industrial (Decreto-lei
n. 4.073/1942), o ensino secundario (Decreto-lei n. 4.244/1942), o
Ensino Comercial (Decreto-lei n. 6.141/1943), o Ensino Normal
(Decreto-lei n. 8.530/1946), o Ensino Primario (Decreto-lei n.
8.529/1946) e o Ensino Agricola (Decreto-lei n. 9.613/1946).

A Lei Organica do Ensino Normal, publicada pelo Decreto-
Lei n. 8530, de 2 de janeiro de 1946, em conjunto com a Lei
Organica do Ensino Primario, consolida o modelo nacional de
formacao de docentes.
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Em simetria com as demais modalidades profissionais de
ensino secundario, o curso Normal estd dividido em dois ciclos: o
primeiro, um curso de quatro anos, equivalente ao periodo do
curso Ginasial; o segundo, equivalente ao periodo do curso
Colegial, um curso de trés anos. Esse Decreto informa que o curso
Normal tem como finalidade a preparagao de pessoal docente
para atuar nas escolas primdrias, além de administradores
escolares e de propagar conhecimentos sobre a educagao da
infancia (Brasil, 1946).

O curso Normal de primeiro ciclo, conhecido como Normal
Regional, forma os “regentes” primarios. O curso Normal de
segundo ciclo, que pode ser ofertado nas Escolas Normais e nos
Institutos de Educagao, forma os “professores primarios”. Os
Institutos de Educacao, além dos cursos normais, oferecem cursos
de especializagdo para professores primdrios e cursos de
habilitacao em Administracao Escolar.

De acordo com este Decreto, o curso Normal apresenta-se
como um curso de formacao profissional, de nivel secundario, que
engloba etapas equivalentes ao curso Ginasial e ao curso Colegial,
e os Institutos de Educagao teriam um padrao de ensino mais
elevado nos processos formativos ndo apenas de docentes, mas,
do conjunto de servidores das escolas, gerando um sistema
completo, “[...] com oportunidades de ensino em todos os niveis
[...]” (Accacio, 1995, p.19).

A formagao como “regente”, num curso de primeiro ciclo, ou
como “professor” primdrio, num curso de segundo ciclo, ¢ uma
distin¢do que revela a hierarquia dos certificados obtidos. A lei
também hierarquiza e especifica as institui¢des quanto ao seu
campo de atuagao. Sdo trés tipos de estabelecimentos de ensino
normal: o curso Normal Regional, a Escola Normal e o Instituto
de Educagao, conforme destaca o art. 4° do Decreto (Brasil, 1946).

Cada um desses estabelecimentos tem uma finalidade
especifica. O primeiro tipo (Normal Regional) s6 pode ofertar a
formacgao de primeiro ciclo, ou seja, de “regentes” primadrios, em
cursos de 4 anos. Ja o segundo tipo (Escolas Normais) pode
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ofertar cursos de segundo ciclo que forma “professores”
primarios, em cursos de 3 anos e pode ofertar também o ciclo
ginasial do ensino secundario, de cunho propedéutico. O terceiro
tipo (Institutos de Educac¢ao) pode ofertar os mesmos cursos que
as “Escolas Normais” e os cursos de especializagdo docente e de
habilitagado para administradores escolares do grau primario
(Brasil, 1946).

Destaque-se que o texto legal indica uma vinculagao
necessdria entre as escolas formadoras, de primeiro ciclo ou de
segundo ciclo, com a oferta e manutengao paralela de escolas
primarias

[..] para demonstragao e pratica de ensino. Cada curso normal regional
deveria manter, ao menos, duas escolas primarias isoladas. Cada escola
normal manteria um grupo escolar e cada instituto de educagdao manteria
um grupo escolar e um jardim de infancia (Miguel, 2021, p. 8)

Com um curriculo bem mais diversificado e fungao formativa
intelectual bem mais elevada, os Institutos de Educacao
representam experiéncia de formacao profissional do docente
primario com padrao mais elevado de cultura, sobretudo no que
diz respeito aos métodos, que se moldam pautados em
experimentos cientificos, coerente com a influéncia do movimento
pela Escola Nova.

Romanelli (1987) destaca que essa lei centraliza as diretrizes e
estabelece normas para a implantagao desse tipo de ensino no
territério nacional, padronizando, portanto, as condi¢des da
oferta. A autora destaca que, assim como as demais leis organicas,
essa tinha uma desarticulagdo com os demais ramos de ensino e
limitava o acesso ao ensino superior ao ramo especifico de
formacao.

No caso de egressos do curso Normal de segundo ciclo,
embora equivalente ao curso Colegial, permite acesso somente aos
cursos ofertados pela Faculdade de Filosofia. Nesse destino, seria
possivel obter uma formacdo de nivel superior no chamado

302



modelo “3+1”, com trés anos de bacharelado e mais um ano no
curso de Didatica, para obter a licenciatura.

O MOVIMENTO PELA ESCOLA NOVA E SUA INFLUENCIA
NOS CURSOS NORMALIS

A Escola Nova se expressa como um movimento educacional
que surge no final do século XIX e se propaga no inicio do século
XX como uma resposta as criticas sobre os métodos de ensino
tradicionais considerados rigidos e pouco adequados para as
mudangas sociais e culturais que estao ocorrendo na época. O
movimento pela Escola Nova, vai além de uma simples mudanga
nos métodos de ensino. Sustenta o objetivo de reformar a
sociedade pela reforma da educacdo e se contrapde a educacao
tradicional, enfatizando a aprendizagem centrada no aluno, a
participagao ativa, e com experimentos conectados com a vida
cotidiana. Trata-se de uma pedagogia renovada que se apresenta
como sendo cientifica e com métodos nos modernos
conhecimentos da psicologia e da biologia humana, considerados
mais eficientes do que os antigos (Carvalho, 2004). Isso se
expressa nos fazeres pedagdgicos docentes com métodos e
técnicas pedagodgicas inovadoras, processo que ganha acentuado
destaque a partir da década de 1920 e se amplia a partir da década
de 1930 (Aratjo; Araujo, 2018), mas, vai além. A concepgao do
movimento pela Escola Nova mostra um conjunto de ideias e
realizagdes voltadas para provocar mudangas na mente dos
educadores a respeito da fungao social da escola.

Mais que um modelo de ensino, 0 movimento encabecado
pelos intelectuais da Escola Nova mostra-se como uma renovagao
profunda na forma de compreender as atividades realizadas na
escola e um novo modo de pensar e de realizar os processos de
ensinar e de aprender. Portanto, os processos formativos de
docentes primarios terdao essa influéncia, ao tempo em que a
defesa de uma escola acessivel aos mais diversos segmentos
sociais ganha destaque. Cabe destacar que
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“Na proposicao de uma nova educagdo para uma nova civilizagao,
condensava-se todo um programa modernizador de reforma da sociedade
pela reforma da escola e demarcava-se o recorte que efetuavam no campo
das iniciativas de organizagao nacional através da organizagao da cultura
[...]” (Carvalho, 2004, p. 96).

Diante da nova Pedagogia apontada pela Escola Nova, temos
uma indicacdo de “[...] investir concretamente na melhoria da
qualidade da formagdo do professor primario” (Accéacio, 1995, p.
23). O texto legal da Lei Organica do Ensino Normal comporta,
nessa direcdo, uma recomendacao explicita, expressa em seu art.
14: a adogao de processos pedagdgicos ativos na organizagao dos
processos de ensino dos cursos (Brasil, 1946) o que mostra a
persisténcia da influéncia do idedrio da Escola Nova nas politicas
oficiais.

E qual seria o papel a ser desempenhado pelos professores
nessa nova Pedagogia da Escola Nova e a partir dos processos
formativos? A mediacao do professor é exercitada aqui mediante
orientagao das atividades didaticas. O seu papel é de orientacao
de estudos e nao de imposicdo de conteudos abstratos. A
mediagao didatica entre aluno e conhecimento é responsabilidade
dos métodos ativos de ensino, o que inclui a capacidade de
experimentar que cada crianga desenvolve ao longo do seu
processo de formagao. Ha uma preocupagao com a organizagao
detalhada da dinamica das escolas que se expressa no fato de que

“[...] as instituicdes de ensino que desejassem outorga de mandato de
ensino normal, deveriam possuir um prédio e instalagdes didaticas
adequadas; organizar o ensino nos termos daquele Decreto-lei; possuir um
“corpo docente com a necessaria idoneidade moral e técnica” (Mazur;
Vieira; Castaman, 2020, p. 6).

Desse modo, hd uma certa organicidade nas exigéncias
institucionais que buscam atender a desejada qualidade de
formacao de professores para o ensino primario. Além da
formacao de “[..] futuros professores do ensino primario, os
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estabelecimentos de ensino normal também possuiam a atribuicao
de atuarem como centros de cultura escolar”, conforme destacam
Mazur, Vieira e Cataman (2020, p. 13). Isso passa pela indicagao
das instalacdes adequadas, pela recomendacgao explicita de
filiagdo ao pensamento pedagdgico da Escola Nova, como ja
destacado, e pelos requisitos exigidos dos docentes, que devem
ter ndo apenas qualidades técnicas, pois devem estar a altura da
grandeza dos ideais educacionais pretendidos.

CONCLUSAO

A formacgao docente no curso Normal tem um papel crucial
na histdria da educagao no Brasil, propiciando melhorias em seus
curriculos e consequentemente a ampliagdo nos processos de
formagao docente, principalmente na defesa da regéncia
fundamentada com base cientifica e com o uso dos métodos
ativos. O movimento pela Escola Nova critica o ensino tradicional,
centrado na memorizagdo, em aulas expositivas e em pouca
participagao do aluno. Defende uma educacao publica, laica e
gratuita, acessivel a todos os brasileiros, como forma de promover
a igualdade de oportunidades e o desenvolvimento social e
econdmico do pais.

No contexto da formacao de docentes para o ensino primario
se destaca a criagdo da Lei Organica do Ensino Normal. Essa
legislagao cria parametros em relacao as condi¢oes de oferta e de
acesso, a organizagao curricular, ao tipo de estabelecimento de
ensino, normas que devem ser observadas em nivel nacional. O
curso Normal poderia ser realizado em dois niveis, de primeiro e
de segundo ciclo. Isso gera uma hierarquia de valor social nos
respectivos cursos, no caso especifico, ser reconhecido como
“regente” ou como *
das agéncias formativas, que aponta para uma especializagao das
suas atividades, entre o Normal Regional, que forma somente
para o primeiro ciclo, gerando uma docéncia precoce pois atende
um publico de 12 a 15 anos, a Escola Normal e o Instituto de

‘professor”. Mostra, ainda, uma hierarquia
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Educacgao, estes atendendo a formacdao de segundo ciclo,
equivalente ao curso Colegial. Um ponto importante é a
necessaria vinculagdo das instituicdes formadoras com escolas
primadrias, especialmente no caso dos Institutos de Educacao, local
em que o ensino da infancia tem um carater experimental.

Por outro lado, assim como as demais formagoes
profissionais na area industrial, comercial e agricola, reguladas
pelas Leis Organicas, ha uma desarticulagio com a formacao
geral, embora ofereca a equivaléncia ao curso Ginasial ou Colegial
(Ensino Secundario), e com a formagao de nivel superior, ja que
ndo favorece a mobilidade entre os modelos. No caso do ensino
superior, o tinico destino possivel a egressos de um curso Normal
de segundo ciclo seria aos cursos ofertados pela Faculdade de
Filosofia, que abrigava cursos com a possibilidade de obter a
licenciatura, depois de cursar o bacharelado em areas especificas
como Pedagogia, Letras ou Historia, por exemplo.

A indicagao legal ressalta, ainda, a filiagao pedagdgica aos
métodos ativos e, portanto, a influéncia do movimento pela Escola
Nova no desenho dos cursos Normais. No entanto, considere-se
que o Brasil da época vive sob o governo autoritario de Getulio
Vargas por longo tempo (1930-1945), cujo apice de autoritarismo
foi o periodo do Estado Novo (1937-1945). Sendo esse o contexto,
¢ necessario destacar que a apropriacao que a legislagao efetiva é
de ordem metodoldgica, ligada a um empréstimo ligado aos
modos de fazer e nao aos fundamentos do movimento pela Escola
nova, que prezam pela liberdade individual e pela ideia de que a
educacdo escolar deve ser um laboratério social de produgao de
mentalidades democraticas.

Além disso, destaca-se o curso Normal como o modelo
formativo para a preparacao de docentes que atuam na escola
primdria durante a maior parte do século XX, tendo sido extinto
somente em 1971 com a Reforma do Ensino, que implementou o
curso de Magistério, somente realizdvel como formagao de nivel
médio, equivalente ao entao 2° Grau (antigo Colegial).
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CAPITULO 18

TRABALHO DOCENTE E AUTONOMIA: ENTRE
ENTRAVES E POSSIBILIDADES

Ozana Costa de Oliveira
Diego Correia Machado
Tatiane Castro dos Santos

INTRODUCAO

Pensar sobre trabalho docente e autonomia na
contemporaneidade implica compreender o paradoxo entre
sujeicdo e emancipagdo, visto que se tem como cendrio a
implantacdo de reformas educacionais que se intensificaram a
partir de 1990, as quais reajustaram o conceito de autonomia,
alicercando-a na concepgao de profissionalizagao e competéncias.
Sao atributos que influenciam o trabalho docente, mesmo este
apresentando suas particularidades e caracteristicas.

De acordo com Azzi (2000), o trabalho docente é uma
atividade que une teoria e pratica, levando em consideracao
objetivos que se traduzem em resultado ideal, o qual se
caracteriza pela acao-reflexao-acao, que so pode ser assimilado se
considerado no contexto da organizagao escolar e do trabalho no
modo de produgao. Ora, o trabalho docente se constréi e se
modifica no cotidiano da vida social; como praxis, visa a
transformagdo de uma realidade a partir das exiguidades praticas
do homem social. Frente a essa realidade, o trabalho do professor
decorre da concepgao que possui sobre o papel social da escola e
daquilo que ele almeja como educador, ou seja, € preciso que o
professor sinta-se autor de seu proprio trabalho. Uma vez que a
autonomia € um processo dialético, que estrutura a subjetividade

309



do individuo, a partir de suas relagdes interpessoais concebidas
em espago vivenciais.

Assim sendo, o presente artigo tem como objetivo analisar e
compreender a importancia e as responsabilidades do trabalho
docente, no que tange a assumir uma postura critico-reflexiva,
considerando, nesse contexto, a relacdo contraditéria entre
autonomia e heteronomia. A vista disso, este estudo tem como
suporte tedrico autores como Freire (1996), Giroux (1997), Contreras
(2002) e suas perspectivas sobre o conceito de autonomia docente.
Também Ozga; Lawn (1991), Jaén (1991), Apple (1995), Azzi (2000),
Tardif (2002) e Oliveira (2004), que coadunam através das multiplas
concepgoes sobre o exercicio da docéncia.

Dado o exposto, o procedimento metodoldgico que foi utilizado
na realizagao deste estudo é de cardter qualitativo, utilizando a
pesquisa bibliografica. Do ponto de vista de Silva; Menezes (2005), a
pesquisa bibliografica contribui na obtengao de informacgdes sobre as
circunstancias existentes sobre o tema ou problema pesquisado, com
base em temas ja trabalhados em publicagdes passadas e na
averiguagao das opinides semelhantes e opostas, além dos aspectos
relacionados ao tema ou ao problema de pesquisa.

Organizado em trés se¢des, abordamos na primeira o trabalho
docente analisando o trabalho docente a partir de um contexto
complexo, diverso e, muitas vezes, limitado. Na segunda buscamos
entender a autonomia docente através da interpretagao do perfil de
trés modelos de professores, que se particularizam mediante os
principios, os meios e as finalidades. Na tltima secao, evidencia-se o
conceito de autonomia docente, enfatizando perspectivas
emancipadoras mediante um dialogo critico e libertador.

TRABALHO DOCENTE: AUTONOMIA OU HETERONOMIA?

Falar sobre trabalho docente implica entendé-lo a partir de
circunstancias ~ complexas, = determinadas  por  diversos
componentes. Na percepc¢ao de Azzi (2000), a concepgao sobre o
conceito de trabalho docente, uma construgao histérica que
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envolve aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais, deriva
do processo investigativo sobre a agdo do professor, a qual foi se
modificando com o objetivo de atender as demandas da sociedade
capitalista.

De acordo com Oliveira (2004), tal situagcdo ancora-se nas
reformas educacionais ocorridas nos paises da América Latina, a
partir da década de 1990, que privilegiaram significativamente
orientagdes de uma educacao fundamentada na ideologia
neoliberal, colocando o processo educativo na légica mercantilista.
Assim, visando a manuten¢ao e reproducdo do sistema; é o
controle operando cotidianamente nas escolas, nos curriculos e no
trabalho docente.

Quando submetido ao controle da produtividade, o trabalho
docente torna-se mecanico e quando a execugdo tedrica que
norteia a sua atividade é pensada inevitavelmente fora da sua
pratica cotidiana, a autonomia € retirada do professor, ou seja, sao
os ideais neoliberais interpelando os professores através de uma
logica subjetiva, que os conduz a comportamentos de aceitagao.

Diante dessa situagdo, percebe-se que a autonomia do
trabalho docente é conflituosa, pois se insere num contexto social
imerso em normas e regras de trabalhos, as quais reduzem a
funcdo do professor a um simples técnico obediente, aquele que
aplica as orienta¢des impostas pelo curriculo, sendo as escolas
vistas como locais destinados a moldar os alunos para atuarem
com eficiéncia na sociedade. Soma-se a isso a contribuicao de
Apple (1995), o qual, através de seus estudos, comprova que as
mudangas sucedidas no curriculo e no processo de controle do
trabalho docente ocasionaram a desqualificacao, a reorganizagao e
a intensificacdo do fazer docente.

Contreras (2002) enfatiza que a ideologia que intervém na
perda da autonomia docente se constroi pelo controle técnico,
pela alienagao ideoldgica e por um discurso de profissionalismo
em oposicao ao da profissionalidade. Logo, aspectos da
heteronomia tornam-se extremamente mais presentes do que
aspectos autonomos na condugao do trabalho docente.
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Conforme afirma Giroux (1997, p. 161):

As racionalidades tecnocraticas e instrumentais também operam dentro do
proprio campo de ensino, e desempenham um papel cada vez maior na
reducdo da autonomia do professor com respeito ao desenvolvimento e
planejamento curricular e o julgamento e implementacao de instrucao em
sala de aula. Isto é bastante evidente na proliferacdo do que tem chamado
pacotes curriculares “a prova de professor”.

Do mesmo modo, Ozga; Lawn (1991) expdem que a
heteronomia é um processo que acontece quando o professor é
privado da capacidade de, ao mesmo tempo, planejar e executar o
seu trabalho, isto ¢, a separagdo entre concepgao e execugao, e a
divisdao da execucdo por partes separadas e controldveis acabam
desqualificando o trabalho docente e resultando na erosdo da sua
autonomia. Com as reformas, muitos professores deixaram de
planejar e controlar boa parte de seu préprio trabalho, porque o
planejamento e as escolhas dos métodos de ensino estao cada vez
mais sendo delegados por outros atores externos a sala de aula.

Segundo Azzi (2000), para compreender o trabalho docente, é
preciso analisar o saber que o professor constrdi no seu cotidiano,
bem como a docéncia numa postura critico-reflexiva.
Semelhantemente, para Jaen (1991), o professor possui uma certa
autonomia no planejamento do seu trabalho docente; para ela, os
docentes, mesmo diante do gerenciamento externo, tém
desenvolvido formas diversas de respostas, dentre as quais se
destacam certas vertentes da estratégia profissionalista.

No entanto, Giroux (1997) constata que o professor necessita
posicionar-se diante dos desafios impostos, resgatando sua
capacidade critica, reflexiva e auténoma, posto que o trabalho
docente se constrdi e se transforma através do seu exercicio, no
cotidiano da vida social; e, como pratica, exige uma postura
politica e participativa na constru¢ao do processo educacional, no
bojo da sociedade na qual estd inserido. Para o autor, os
professores, na atualidade, ainda se encontram destituidos de
uma consciéncia social. Na opinido dele:
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E importante enfatizar que os professores devem assumir responsabilidade
ativa pelo levantamento de questdes sérias acercam do que ensinam, como
devem ensinar, e quais sao as metas mais amplas pelas quais estao lutando.
Isto significa que eles devem assumir um papel responsavel na formagao
dos propdsitos e condigdes de escolarizacdo. Tal tarefa é impossivel com
uma divisdo de trabalho na qual os professores tém pouca influéncia sobre
as condigdes ideoldgicas e econdmicas de seu trabalho. [...] (GIROUX, 1997,
p. 161-162).

Frente a esse contexto, torna-se imprescindivel entender que
o trabalho docente demanda compreensdao quanto a sua agao e,
como tal, exige planejamento e uma postura reflexiva do
professor, que transformara criticamente o seu trabalho, retirando
dele qualquer concepgdo instrumentalista e tecnicista, analisando
tanto as condigoes subjetivas como também as objetivas.

Nessa mesma linha de pensamento, Tardif (2002) expde que
os professores precisam ser vistos como sujeitos ativos do
conhecimento, os quais possuem saberes especificos do seu oficio,
que entendem que a praxis ndo € somente a execugao dos saberes
tedricos, mas, sim, lugar de producdo de saberes proprios
oriundos da mesma praxis. Essa tendéncia do sujeito como ator
do conhecimento se contrapde ao tradicional ponto de vista sobre
o trabalho docente e a lacuna entre teoria e pratica.

Dado o exposto, constata-se que o trabalho docente exige
uma qualificacdo que vai além do conjunto de capacidades e
conhecimento. Pressupde que o professor tenha uma consciéncia
da sua propria pratica, com vistas a construcao de possibilidades
nao heterondmicas que reconfigurem e intensifiquem a luta contra
a desvalorizagao e dominagao a qual ele se encontra subordinado.

AUTONOMIA DOCENTE NA PERSPECTIVA DE JOSE
CONTRERAS

Falar de autonomia docente, na égide compreensiva de

Contreras, significa entender que o conceito de autonomia comega
a partir da analise sobre as heteronomias que se fazem presentes
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na pratica docente, no tipo de modelo de professor e naquilo que
distingue os professores dos demais trabalhadores. Para o autor, é
preciso considerar nao somente as condi¢gdes pessoais do
professor, mas as circunstancias fisicas e gerencialistas, tanto das
escolas como também da sociedade, a forma como se entrelacam e
a influéncia desses aspectos na construcao da autonomia docente.

A autonomia profissional significa, por tltimo, um processo dindmico de
defini¢do e constituicdo pessoal de quem somos como profissionais, e a
consciéncia e realidade de que esta defini¢ao e constituigdo nao pode ser
realizada sendo no seio da prépria realidade profissional, que é o encontro
com outras pessoas, seja em nosso compromisso de influir em seu processo
de formacado pessoal, seja na necessidade de definir ou contrastar com
outras pessoas e outros setores o que essa formacgdo deva ser
(CONTRERAS, 2002, p. 214).

Assim sendo, para Contreras (2002), evocar a autonomia
docente implica refletir sobre as exigéncias da atividade docente,
o que ele denomina de profissionalidade e que se apresenta
considerando trés elementos como essenciais: a obriga¢gao moral, o
compromisso com a comunidade e a competéncia profissional.
Segundo o autor, a obrigacdo moral estd relacionada ao
comprometimento do professor com o seu trabalho, com a
comunidade onde atua, com os seus colegas e, especialmente, com
os seus alunos.

Por ouro lado, ao assumir um compromisso com a
comunidade, o professor, reconhecido como agente social e por
intermédio do seu trabalho, instiga e valoriza a participagao da
comunidade no que se refere as questdes educacionais. Com
efeito, Contreras (2002) enfatiza o surgimento de contradigdes
definidas entre os valores morais individuais e coletivos, sao
situagdes que atribuem caracteristicas politicas e ideoldgicas ao
trabalho docente. E através desses topicos que o autor examina os
diferentes modelos de professores.

Estes trés aspectos da profissionalidade docente, estas trés exigéncias do
trabalho de ensinar, podem ser concebidas e combinadas de maneiras
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diferentes em fungao das concepg¢des profissionais das quais se parta, e que
dependem, por sua vez, da forma em que se entenda o ensino: seu contexto
educacional, seu proposito e sua realidade (CONTRERAS, 2002, p.85).

Nesse sentido, nota-se que a ideia de autonomia docente
proposta pelo autor, estd diretamente relacionada ao modelo de
professor, mais especificamente, a trés modelos dominantes: o
professor técnico, o professor numa posi¢ao de carater reflexivo e
o professor como profissional intelectual critico; trazendo uma
discussdao sobre a racionalidade técnica, o contraste entre a
centralidade da técnica e a base reflexiva da atuagao do professor
e o professor na perspectiva do intelectual critico, visando a
superacao de principios que condicionam o seu fazer e o pensar.

O primeiro modelo dominante, entendido como uma
autonomia unilateral, tem como base a racionalidade técnica e a
concepgao positivista do conhecimento cientifico. Conforme
Contreras (2002, p. 90):

A ideia basica do modelo da racionalidade técnica é que a pratica
profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a
aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel,
que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a
aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade
para conseguir os efeitos ou resultados desejados.

Percebe-se que a agao docente é despolitizada, subordinada a
uma ‘receita’ bem definida, que consiste em identificar e
solucionar o problema, em que os fins e os valores passam a ser
preferivelmente quantificAveis, aqueles os quais se espera
alcancar. Por consequéncia, esse modelo reflete toda uma
incapacidade para proceder e solucionar aquilo que se torna
imprevisivel, logo, a obrigagdo moral, o compromisso com a
comunidade e a competéncia profissional sao reduzidos pela
dependéncia de diretrizes técnicas. Como cita o autor:

Essa racionalidade técnica nao exerce seu poder unicamente pela forma
com que se estabelece a relagao entre finalidades e técnicos que se limitam
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a esbogar métodos e aplica-los para alcanga-las. A racionalizagao também
se expressa como um procedimento pelo qual as politicas publicas ficam
fora de todo o debate ao serem fixadas como razdes cientificas ou técnicas
(CONTRERAS, 2002, p. 102).

O segundo modelo, por sua vez, traz a centralidade da
pratica em oposicao a centralidade da técnica, surge o profissional
reflexivo, a racionalidade da pratica, o professor pesquisador;
aquele que ird solucionar problemas a partir do confronto com
novas situagdes vivenciadas no cotidiano do trabalho docente.
Aqui, Contreras (2002) ird discutir a autonomia do trabalho
docente tendo em vista as contribui¢des do norte-americano
Donald Schon (1983), que faz alusao ao professor que reflete na
acao; e do inglés Lawrence Stenhouse (1987), que analisa o
professor na perspectiva de um pesquisador.

Assim, ao mencionar Schon (1983), em seu trabalho,
Contreras (2002) destaca o trabalho docente nao mais baseado
naquilo que ¢ elaborado para ser aplicado, mas na ideia do
profissional que aprende no seu fazer, isto €, no trabalho docente
que deriva da investigacdo e da reflexdo da acao pedagdgica,
tendo como objetivo o aprimoramento da atividade profissional.

A relagao que se estabelece entre o profissional e a situagao problematica é
transacional: moda a situa¢do, mas em um “dialogo reflexivo” com ela, de
modo que seus modelos de compreensido e suas avaliagdes também se
modifiquem em funcdo das respostas que a situagao lhe devolve ao ser
transformada. [...] A relagdo é também transacional no sentido de que os
fendmenos que o profissional quer entender sdo em parte produto de sua
intervengdo; ele se encontra na situacdo que quer compreender, pois
entender a situagdo é entender também a forma com que se relaciona com
ela, como atua nela, como define seu papel e que consequéncias tém na
pratica (CONTRERAS, 2002, p. 111).

No entanto, nota-se que o exercicio da reflexao realizado no
cotidiano da sala de aula implica numa certa individualidade do
processo reflexivo, gerando, com isso, a recusa do professor em
receber auxilio de intervengdes externas. De maneira idéntica,
Moraes (2009, p. 591) discorre sobre a proposta de Schon:
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[...] Outro exemplo é o de Schon (1997;1998), com grande aceitagdao na area
da educagao, que supervaloriza o saber tacito, o conhecimento adquirido
por meio de experiéncias, e pde em segundo plano o conhecimento escolar,
tanto no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem na relagao
professor- aluno, quanto na propria formagao dos docentes. Ou seja, o
saber escolar iguala-se ao saber cotidiano e valorizam-se as formas de
percepgao e pensamento proprias da pratica cotidiana.

De fato, praticas individualistas nao contribuem na
construgao de uma autonomia profissional docente mutua e
proativa, pois, devido ao seu carater reducionista, tal pratica
limita a agao reflexiva do professor, sendo que esta deveria buscar
valorizar reflexdes coletivas que visem mudangas que alterem
expressivamente o didlogo nas salas de aula, nas escolas e nas
comunidades.

Por outro lado, ao citar Stenhouse (1987), em sua obra,
Contreras (2002) evidencia o conceito de professor pesquisador,
aquele profissional que reconhece que refletir tdo somente sobre
sua pratica, na sala de aula, ndo é o bastante para responder as
indagacdes que surgem no cendrio do seu cotidiano. Nessa
situacdo, devido a essa insuficiéncia, faz-se necessaria a realizacao
de pesquisas que tencionem uma melhor atuagao e um melhor
desenvolvimento da sua agdo pedagodgica, ou seja, o trabalho
docente podera ser formulado e reformulado a partir de teorias
surgidas e testadas concomitantemente na sala de aula.

O professor, como pesquisador de sua propria pratica, transforma-a em
objeto de indagagao dirigida a melhoria de suas qualidades educativas. O
curriculo, enquanto expressao de sua pratica e das qualidades pretendidas,
é o elemento que se reconstréi na indagagdo da mesma maneira que
também se reconstroi a propria agao. Experimenta-se com a prdpria pratica
com o objetivo de melhorar sua qualidade, e esta experimentagdo
proporciona novos critérios curriculares, bem como novas experiéncias
para os docentes (CONTRERAS, 2002, p. 119).

Percebe-se que o autor, ao definir o professor pesquisador, o

faz por meio do curriculo, pois, para ele, o curriculo € a pega
chave que ird conduzir a pratica docente, o ponto de partida que
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permite a esse profissional reconstruir e adaptar os objetivos
pensados anteriormente, aqueles que, quando postos em pratica,
exigem uma nova defini¢ao, justamente por ndo atenderem as
demandas esperadas naquele contexto.

Certamente, falar sobre o segundo modelo, é reconhecer que
o professor reflexivo e o professor pesquisador se confrontam e
superam as praticas pedagogicas fundamentadas na racionalidade
técnica. No entanto, ainda vale ressaltar que a autonomia do
trabalho docente continua de alguma forma restrita, uma vez que
tal processo acontece de forma implicita e limitada a um cendrio
particular, o que acaba por contribuir ainda mais na problematica
da responsabilizagdo que recai sobre os professores, no que diz
respeito as mazelas educacionais.

Destarte, o terceiro modelo ird analisar o professor como
intelectual critico. Contreras (2002) ird discutir esse modelo que
foi proposto pelo professor norte-americano Henry Giroux (1997),
o qual objetivava superar a concepgao do ensino através da
centralidade técnica e pratica. Evidenciando dessa forma, a
atividade docente, configurada sobre aspectos transformadores e
emancipatorios, dialoga com outros grupos e tenciona praticas
sociais alicer¢adas na constru¢do de um projeto democratico de
educacao.

A categoria de intelectual é util de diversas maneiras. Primeiramente, ela
oferece uma base tedrica para examinar-se a atividade docente como forma
trabalho intelectual, em contraste com sua defini¢do em termos puramente
instrumentais ou técnicos. Em segundo lugar, ela esclarece os tipos de
condi¢des ideoldgicas e praticas necessarias para que os professores
funcionem como intelectuais. Em terceiro lugar, ela ajuda a esclarecer o
papel que os professores desempenham na producio e legitimacao de
interesses politicos, econdmicos e sociais variados através das pedagogias
por eles endossadas e utilizadas (Giroux, 1997, p. 161).

A ideia de Giroux (1997) encontra-se ancorada na concepgao
de intelectual memorizado pelo autor Antonio Gramsci. Os
intelectuais organicos nao se apresentariam somente como
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homens letrados, produtores e transmissores de conhecimento,
mas como mediadores, produtores e legitimadores de opinides e
praticas. Nesse caminho, o autor considera como essencial “tornar
o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagodgico”
(GIROUX, 1997, p. 163), elementos necessarios quando se pensa
no intelectual transformador. Como esclarece:

[...] Tornar o pedagdgico mais politico significa inserir a escolarizacao
diretamente na esfera politica, argumentando-se que as escolas
representam tanto um esforgo para definir-se o significado quanto uma
luta em torno das rela¢des de poder. [...] Tornar o politico mais pedagdgico
significa utilizar formas de pedagogia que incorporem interesses politicos
que tenham natureza emancipadora, isto é, utilizar formas de pedagogia
que tratem os estudantes como agentes criticos; tornar o conhecimento
problematico; utilizar o didlogo critico e afirmativo; e argumentar em prol
de um mundo qualitativamente melhor para todas as pessoas. [...]
(GIROUX, 1997, p. 163).

Apesar disso, Contreras (2002) identifica e critica a proposta
de Giroux, na medida em que esta nao apresenta a conexao da
experiéncia claramente definida na pratica docente com a
natureza de sua proposta.

[...] Esse desenvolvimento teérico também apresenta seus problemas. O carater
programatico da obra de Giroux mostra qual deveria ser a situacdo dos
professores enquanto intelectuais, mas nao como os professores que estdao
presos no limite de suas aulas poderiam chegar a construir semelhante posicao
critica em relagdo a sua profissao (CONTRERAS, 2002, p. 161).

Isto &, a reflexdo critica s6 acontece quando o individuo, situado
dentro do ambiente onde a acao acontece, interpreta-a a partir de
uma perspectiva social e historica. Como justifica o autor:

[...] A reflexdo critica ndo se refere apenas ao tipo de meditagao que possa
ser feita pelos docentes sobre suas praticas e as incertezas que estas lhes
provoquem, mas supde também “uma forma de critica” (KEMMIS,
1987:75) que lhes permitiria analisar e questionar as estruturas
institucionais em que trabalham. [...] Nesse sentido, a reflexdo critica é
libertadora porque nos emancipa das visdes acriticas, dos pressupostos,
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habitos, tradigdes e costumes nao questionados e das formas de coergao e
de dominagao que tais praticas supdem e que muitas vezes nds mesmos
sustentamos, em um auto-engano. [...] (CONTRERAS, 2002, p. 162 e 165).

Para Smyth (1991b; 1991c; 1992), conforme citado por
Contreras (2002, p.166), o atributo que se faz inerente a
capacidade questionadora do trabalho docente, concretiza-se
através da tessitura de quatro momentos: “descricao”,
“informac¢ado”, “confrontacdo” e a “reconstru¢ao”. A descricao
questiona sobre as praticas docentes adotadas; ja a informagao,
questiona quais sdo as teorias que se externam nessas praticas; a
confrontagao, por sua vez, serd o ‘lugar’ onde se identificam as
causas dessas praticas.

Assim, transformar-se num professor intelectual, que exerce
a sua criticidade, ndo é um processo que se produz naturalmente,
pois exige autonomia, esforgo, coletividade e constancia, atributos
que se tornam indispensaveis frente aos desafios e incertezas onde
se estabelece a reflexao critica. Como destaca Contreras (2002, p.
179), “[...] identificar de forma clara as contradi¢des e
contrariedades nas quais vivem professores e estudantes, e
construir um processo de reflexdo critica pelo qual estas podem
ser teorizadas e superadas”.

A AUTONOMIA DOCENTE PELO VIES DA OBRA
PEDAGOGIA DA AUTONOMIA DE PAULO FREIRE

Enfatizar a obra Pedagogia da Autonomia (1996), do grande
autor Paulo Freire, é ir em busca de resgatar e compreender a
autonomia docente a partir de praticas pedagodgicas mais
democraticas, as quais tém, no seu cerne, a ética, o didlogo, a
escuta, a afetividade, entre outros componentes que se tornam
importantes para promover a autonomia de um professor. Como
ressalta o autor:

Rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos,
criticidade, ética e estética, corporificar as palavras pelo exemplo, assumir
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riscos, aceitar o novo, rejeitar qualquer forma de discriminagao, reflexao
critica sobre a pratica, reconhecimento e assungao da identidade cultural,
ter consciéncia do inacabamento, reconhecer-se como um ser condicionado,
respeitar a autonomia do ser educando, bom senso, humildade, tolerancia,
convicgao de que mudar é possivel, curiosidade, competéncia profissional
(FREIRE, 1996, p.14).

Nesse caminho, percebe-se que a autonomia docente
reivindica do professor um exercicio didrio, isto é, emancipar-se e
emancipar demanda reflexao sobre a praxis, tendo em vista a
superagao de habitos que nao condizem mais com o cotidiano
escolar, uma vez que as certezas ja existentes podem ser
superadas por um novo conhecimento. No entanto, frente a uma
sociedade de estrutura e mentalidade capitalista, que desvaloriza
o trabalho docente e nao oferece oportunidades para imis¢des e
muito menos para pensar coletivamente, hd que se questionar:
como falar em autonomia docente? Isso porque a autonomia so se
efetiva, se houver leitura e agdo critica da realidade.

Dessa forma, ao afirmar que “nao ha docéncia sem discéncia”
(FREIRE, 1996, p. 11), o autor exalta que a nao reflexao torna a
teoria apenas um discurso; e a pratica, uma reproducao alienada,
isto é, enquanto ensina, o professor tem que continuar
investigando e reexaminando sua praxis num constante
movimento de questionar e se questionar. Em decorréncia disso,
Freire (1996) pondera sobre a importancia dos saberes e que estes
sao imprescindiveis a uma pratica docente progressista, a qual
ancora-se nao s6é na reflexdo critica sobre sua agao técnico-
progressista, mas também no compromisso com a producao e
construgao de alunos criticos.

Além disso, Freire (1996) acrescenta que a construgao dos
saberes entre professores e alunos depende da valoragdo que o
professor da aos acontecimentos sociais e aos acontecimentos que
mobilizam o entorno da escola onde trabalha, com o intuito de
aproximar os contetidos a realidade vivida, compondo, assim, um
dialogo aberto com o aluno.
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O professor que pensar certo deixa transparecer aos educandos que uma
das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como
seres historicos, é a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o
mundo. Mas, histdrico como nds, o nosso conhecimento do mundo tem
historicidade. Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro antes
que foi novo e se fez velho e se "dispde" a ser ultrapassado por outro
amanha. Dai que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente
quanto saber que estamos abertos e aptos a produgao do conhecimento
ainda ndo existente (FREIRE, 1996, p. 15).

Assim sendo, a autonomia docente, para Freire (1996), s se
efetivard quando o professor se reconhecer como um profissional
responsavel e comprometido, aquele que, no seu fazer cotidiano,
considera o senso comum do aluno, transforma e cria
possibilidades reais entre o conhecimento e o objeto, um processo
construido através de discussoes, indagacdes e pontos de vista, o
qual tem como finalidade, estimular os alunos a crescerem e a
serem capazes de tomar decisoes.

Consequentemente, a partir dessa perspectiva, percebe-se
que “ensinar nao € transferir conhecimento” (FREIRE, 1996, p. 27),
pois, aqui, a autonomia do trabalho docente nao € uma construcao
individualizada, fundada numa pratica verticalizada e com
tomada de decisOes autoritdrias; mas, sim, um processo que
vislumbra uma educagao emancipadora, com uma pratica docente
horizontal, onde o professor atua como mediador, respeitando as
diferengas e atentando-se para a autonomia dos sujeitos.

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a
dignidade do educando, sua autonomia, sua identidade em processo, devo
pensar também, como ja salientei, em como ter uma pratica educativa em
que aquele respeito, que sei dever ter ao educando, se realize em lugar de
ser negado” [...] (FREIRE, 1996, p. 38).

Por outro lado, Freire (1996) chama a atencdo para um fator
basilar que se apresenta como um problema para a constituicao da
autonomia docente: a existéncia de uma linha ténue entre o
professor autoritario e o professor licencioso. Ora, o autoritarismo
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“[...] afoga a liberdade do educando, amesquinhando o seu direito
de estar sendo curioso e inquieto” [..] (FREIRE, 1996, p. 35).
Enquanto a licenciosidade  “transgride os  principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia” [...] (FREIRE, 2002,
p. 35). Todavia, o autor expde a importancia de o docente possuir
sua autoridade, contudo, esta deve pautar-se na responsabilidade
enquanto aspecto de quem conduz o processo de formagao, com
vistas a uma atividade autonoma e liberta.

A autoridade coerentemente democratica, fundando-se na certeza da
importancia, quer de si mesma, quer da liberdade dos educandos para a
construc¢do de um clima de real disciplina, jamais minimiza a liberdade.
Pelo contrario, aposta nela. [..] A autoridade coerentemente
democratica esta convicta de que a disciplina verdadeira nao existe na
estagnacao, [...] que ndo se vive a eticidade sem liberdade e nado se tem
liberdade sem risco. O educando que exercita sua liberdade ficara tao
mais livre quanto mais eticamente va assumindo a responsabilidade de
suas agoes (FREIRE, 1996, p. 57).

Logo, “ensinar é uma especificidade humana” (FREIRE,
1996, p. 56), pois o homem nao nasce homem, ele se torna
homem, isto é, o homem necessita aprender a ser homem,
precisa aprender a produzir sua propria existéncia, uma
caracteristica propria da humanidade. A vista disso, o professor
necessita ter seguranca sobre aquilo que ensina, esta é a sua
maior autoridade, ou seja, ter constancia em suas agdes e
decisdes, além de propiciar e respeitar as discussdes. Isso
porque construir uma consciéncia critica e problematizadora no
espago escolar exige releitura e ressignificacdo constante, que
vislumbre a relagdo teoria com pratica.

Como esclarece Freire (1996), os conhecimentos escolares e a
realidade concreta devem estar vinculados em uma dinamica, ou
seja, os conhecimentos interferem no mundo e o mundo interfere
nos conhecimentos. Para o autor, é preciso relacionar o processo
gnosiologico ao processo de constituicdo da consciéncia critica.
Isso provocaria nos educadores e educandos, progressivamente,
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seu reconhecimento como sujeitos do seu processo de construcao
de conhecimento, nessa interface dialética, se faria presente o
respeito a dignidade, a ética e a autonomia.

Mediante o exposto, percebe-se que, na obra Pedagogia da
Autonomia (1996), a autonomia se fard presente a partir de
praticas democraticas e interativas no contexto escolar. Assim, o
comprometimento com a emancipagao, estruturado
gradativamente, revelar-se-4 como atributo necessario na
afirmacao dos sujeitos como autéonomos. A autonomia docente ira
expressar-se tendo um importante valor nesse processo, através
dos “saberes necessdrios”, que, organizados, construidos e
reconstruidos, referendados por valores, objetivos e projetos
politicos-educativos, direcionem o exercicio de praticas educativas
e, assim, agucem uma consciéncia cada vez mais critica e
historicizada, que rompa com as contradi¢des e conformagodes.

CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste artigo, procurou-se refletir sobre o
processo de constitui¢ao do trabalho e da autonomia docente a
partir do referencial tedrico apresentado, tendo como objetivo
compreender os antagonismos que afetam o fazer de uma
docéncia autdonoma. Assim, ao se discutir sobre trabalho docente,
percebe-se que, mesmo este sendo desenvolvido no limiar de
elementos alienantes e condicionado por interesses antindmicos,
ainda sim, concebe possibilidades para agir reflexissimamente.
Nesse sentido, verifica-se que a praxis do professor é marcada por
duas perspectivas conflituosas que se estabelecem dentro do
contexto escolar.

Com efeito, a heteronomia do trabalho docente configura-se
em consequéncia da racionalidade instrumental, que fragmenta o
conhecimento, tornando-o prético, imediato e direcionado
especificamente para o mercado e trabalho. Nesse interim, o
cotidiano do trabalho do professor vai pouco a pouco sendo
limitado e controlado, alienado da realidade cultural e
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descaracterizado do seu papel politico. Diante desse processo, o
professor, de forma inconsciente, vai aceitando os mecanismos
que vao gradativamente tolhendo a sua autonomia e
individualizando praticas que deveriam ser dialdgicas e coletivas.

Por outro lado, destaca-se que essas circunstancias, as quais
inviabilizam o trabalho docente por meio dos idedrios
mercantilista, ainda ndo se estabeleceram de forma generalizada
dentro do contexto escolar, isso significa que existem
possibilidades de resisténcia dentro da escola. No entanto, frente a
esse paradoxo, para que a autonomia docente possa se fazer
presente, é preciso que o professor se reconhega como sujeito
histdrico; e consciente da importancia do seu trabalho, perceba
que pode intervir e promover, através de sua pratica educativa,
possibilidades emancipadoras.

Esses sao os aspectos apresentados nos estudos e no didlogo
aqui discorrido entre Contreras (2002) e Freire (1996). Ambos os
autores, dentro das suas particularidade, abrem espago para
entender que a concepgao de autonomia se localiza onde o social e
o politico se entrelacam, num contexto historico permeado por
interrupgdes e rupturas, que geram novas sequéncias.

Dessa forma, os autores evidenciam a necessidade de o
professor, frente ao seu trabalho, analisar criticamente os
dessabores enfrentados rotineiramente na sua praxis profissional.
Somente assim, através dos questionamentos estabelecidos pela
relacdo entre teoria e pratica, o professor chegara gradativamente
a superacao das dificuldades e ao fortalecimento do carater
emancipador, ndo somente seu, mas também de toda a
comunidade escolar.
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CAPITULO 19

FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EJA:
ENTRE O IDEAL, O REAL E O POSSIVEL

Olga Mirian Alves Pereira de Albuquerque
Nadson Aratjo dos Santos
Renata Cristina Lopes Andrade

INTRODUCAO

A formagao inicial se constitui como elemento fundamental
para o desenvolvimento da futura atividade docente. De acordo
com Pimenta (1996), é por meio do inicio do processo de
desenvolvimento da docéncia, que os entdo alunos e futuros
professores, vao formar e desenvolver conhecimentos,
habilidades, acoes, atitudes e valores que, de maneira continua,
irdo contribuir para a constru¢do de seus saberes docentes.
Noutras palavras, € a partir da formagao docente inicial, que os
futuros professores vao calcando e construindo seus saberes e
seus conhecimentos necessarios ao fazer docente. E, portanto, a
etapa fundamental para o desenvolvimento do futuro profissional
da educacao.

A formagao inicial de professores e professoras é considera
por Novoa (2013) como o inicio da integragao do sujeito e do
ambiente escolar. Quando o aluno deixa de ser simplesmente
aluno e aos poucos vai se revestindo de teorias, de metodologias e
do reconhecimento da sua atividade docente enquanto praxis,
elementos que fundamentardo o seu ser profissional.
Parafraseando Freire (1996), é por meio da formacao inicial, a qual
possibilita a pratica e a reflexdo da pratica, que os sujeitos vao se
formando enquanto educadores. Desta maneira, a formagao
inicial apresenta um espago central na formagiao e no
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desenvolvimento dos futuros educadores, preparando-os para sua
futura profissao docente.

Dentro desse espaco € necessario questionar qual o lugar
ocupado pela Educacao de Jovens e Adultos (EJA) na formagao
inicial de professores? Discussoes entorno da necessidade de uma
formacao especifica para os profissionais docentes da Educacao
Basica, sempre se fizeram presentes nos debates educacionais
brasileiros, estando neles incluido, de forma recorrente, a
preocupacao da formagao de professores da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

O debate em torno da necessidade de uma formacao
especifica para educadores na Educagao de Jovens e Adultos
(EJA) tem sido ativo desde o final da década de 1940. Nesse
periodo, as Campanhas e os Congressos Nacionais de Educacao
de Adultos comecgaram a destacar as particularidades das praticas
educacionais voltadas para a populagdo jovem e adulta (Soares,
2008). Foi por meio dessas campanhas e congressos que a
discussao sobre a importancia de uma formacgao direcionada aos
educadores na EJA, com praticas pedagogicas adaptadas as
necessidades e realidade do publico-alvo, ganhou forca. Isso
permitiu que a Educacao de Jovens e Adultos se configurasse
como um campo pedagdgico especifico, com suas proprias
caracteristicas.

Atualmente essa preocupagdao vem ocupando os centros dos
debates em Foruns de EJA, comissdes parlamentares, grupos de
estudos presentes em pds-graduacdes, formacdes continuadas,
interior dos cursos de licenciatura, entre outros ambientes,
sobretudo devido as mudangas nas resolug¢bes sobre a formacao
inicial de professores.

AS SINGULARIDADES DA EJA E A FORMACAO IDEAL
NECESSARIA A ESSE EDUCADOR

Conforme a LDB de 1996, a EJA é uma modalidade de
Educagao Basica voltada para o atendimento de jovens e adultos,
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que em idade prépria ndo tiveram acesso ou continuidade ao ensino
educacional formal (Brasil, 1996). Essa configuracdo atual, a qual se
consolida, também, enquanto politica educacional, é oriunda,
sobretudo, do entendimento atribuido na Secao V da LDB.

Diferente das demais etapas da Educacdo Basica, a EJA
rompe com os modelos tradicionais de ensino, pois, tem como
publico alvo jovens e adultos com caminhos, trajetorias e
aprendizagens proprias, que por diferentes motivos ficaram a
margem do processo de educacdo formal. Processo esse,
compreendido como direito fundamental. Logo, pensar sobre a
EJA é pensar em uma modalidade de educagao, planejada,
executada e voltada para as necessidades e singularidade de um
publico alvo heterogéneo.

A singularidade desses educandos confere para os
professores da EJA a necessidade de contextualizar, articular e
valorizar em suas praticas pedagdgicas a realidade vivida e os
saberes adquiridos informalmente por seus alunos. Criando, a
partir dessas praticas, possibilidades para a emancipa¢ao humana.
Deste modo, a formagao especifica de professores para a EJA é
essencial para o reconhecimento das necessidades, singularidades
e especificidades da modalidade.

Nesse contexto, € necessario ao professor da EJA nao somente
o conhecimento de saberes conteudistas, mas, o reconhecimento
das especificidades dessa educagao e dos sujeitos nela presente.
Possibilitando que o espaco dessa aprendizagem, permita a
interagao significativa e dialogica entre professores e alunos para
a construgao de saberes e praticas emancipadoras e autdonomas.

Como diz Freire (1996, p. 41) a autonomia e emancipagao “é
um processo do ser para si”, entdo, devem ser centradas em
experiéncias estimuladoras de decisao e responsabilidade, as
quais, sao possibilitadas mediante um ato de ensinar centrado nas
possibilidades de criacao e produgao do conhecimento.

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar nao é
transferir conhecimento — nao apenas precisa de ser apreendido por ele e

329



pelos educandos nas suas razdes de ser — ontoldgica, politica, ética,
epistemoldgica, pedagodgica, mas também precisa de ser constantemente
testemunhado, vivido (Freire, 1996, p. 21).

Sendo assim, é necessario a esse professor a pratica do
dialogo, da contextualizacao da realidade para e com o seu aluno,
valorizando suas especificidades. Esse ato formativo, preconiza
um profissional consciente, engajado com um saber critico e
progressista, comprometido com a formagao integral de seus
educandos. O qual, por meio da dialogicidade do mundo e com o
mundo, cria as possibilidades para a propria producgiao e
construcao de conhecimentos.

Paulo Freire, em um de seus discursos no Simpodsio
Internacional para a Alfabetizacao realizado no Ira em 1975, expressa
que a alfabetizacao de adultos, ndo pode ser reduzida a técnicas e a
métodos, pois apesar destes serem indispensaveis, se fazem e
refazem na praxis. E estd, no que lhe concerne, é realizada conforme
a opgao politica do educador ou educadora (Gadotti, 2003).

De acordo a esse pensamento, Miguel Arroyo (2006), postula
que essa educagao por ser essencialmente social e popular sempre
fez parte de uma dinamica social emancipadora, portanto, nunca,
foi algo exclusivamente de governo ou do sistema educacional.
Nesse sentido, o fazer pedagdgico da educacao de jovens e
adultos esta inserido no contexto socioecondomico do aluno, que
enxerga na escola possibilidades para sua emancipagao.

A formacao dos professores que atuam na EJA deve ter como base os
saberes que se constroem na educagao de jovens e adultos, a compreensao
da realidade politica, econémica, social, bem como metodologias da
educagdo situada, em que o contexto € o seu conteudo e o didlogo
problematizadora sua forma (Barreto Neta; Miranda, 2020, p. 11).

Isso posto, os saberes e praticas pedagdgicas do professor
educador da educagao de jovens e adultos, devem ser constituidos
a partir de seus sujeitos. A teoria pedagogica deve ser modelada a
partir de matrizes formadoras, de quem ja pensa, tem voz e
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questionamentos, de alguém que estd sendo construido em
multiplos espagos. Espagos como a escola, o trabalho, o
movimento social, entre outros. Para que essa teoria se efetive no
chdao da escola, o profissional atuante deve ao longo de seu
processo formativo ter contato com as especificidades da
educacao de jovens e adultos.

A REAL FORMACAO DOS PROFESSORES PARA A EJA

Embora documentos legais, como a Constitui¢ao Federal de
1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de
1996, bem como o Parecer CNE/CEB n.° 11/2000 e a Resolugao
CNE/CEB n.? 1/2000, reiterem e estabelegam os principios dessa
formacao de professores, que pressupdem o reconhecimento das
necessidades dos sujeitos educandos, relacionando o ato do
ensino aprendizagem a realidade vivida e o reconhecimento das
especificidades da modalidade, ainda existem profundas lacunas
no que se refere a unido da formagao dos profissionais da
Educacgao de Jovens e Adultos com os objetivos e principios da
modalidade.

Ventura e Bomfim (2015) alegam que, apesar das indica¢Oes
claras presentes no artigo 61 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB), no Parecer CNE/CEB n°. 11/2000 e no Parecer n°.
09/2001, que destacam a necessidade de uma formagao especifica
para os professores da Educagdao de Jovens e Adultos (EJA)
devido a sua complexidade diferencial, esses principios nao foram
devidamente incorporados nas Diretrizes Curriculares Nacionais
dos cursos de nivel superior. Como resultado, a modalidade de
EJA frequentemente ocupa um lugar secundério e é muitas vezes
esquecida durante a formacgao inicial de professores. Isso pode
resultar na preparacao de profissionais que ndao compreendem as
especificidades da EJA e das pessoas envolvidas nessa
modalidade.

Nota-se, portanto, que ao logo do percurso formativo
realizado nos cursos de Pedagogia e de Licenciatura, a educagao
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de jovens e adultos se faz presente de forma desconexa, apressada
e fragil, sem haver indicagdes claras das diferencas formativas
desse profissional. Gerando um profissional alheio as
especificadas da modalidade e do educando, que, em muitas das
vezes, apenas reproduz saberes conteudistas sem dialogar com a
realidade vivida e sem comprometimento com os educandos e sua
emancipacao. Parafraseando Arroyo (2006), a formagao desse
profissional, é realizada pelas bordas do processo formativo, ou
seja, também é uma formacgao marginalizada.

Diante desse cenario, os debates sobre a formacao de
professores e a necessidade de uma formagao mais adequada para
a EJA ressurgem com maior énfase, impulsionados pela
aprovagao da Resolugao CNE/CP n° 02/2019. A referida
Resolucao, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formagao Inicial em Nivel Superior de Professores para a
Educagao Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores da Educagdao Basica (BNC-
Formagao). Retoma para a politica de formagao de professores, as
concepgoes de competéncias e habilidade, alinhadas aos
principios neoliberais (Crizel; Gongalves; Andrade, 2022).

De modo geral, a Resolugdo CNE/CP n. © 02/2019, ¢é
caracterizada como uma resolugdo pragmatica, de natureza
prescritiva, que determina a definicdo da distribuicdo de carga
horéria e do conteido a ser abordado nos programas de formagao
inicial, negligenciando a dimensdao tedrica da formacao de
professores a favor de uma formagcao altamente alinhada e ordenada
pela e para a aplicabilidade da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) no chao da escola (Faria; Machado, 2022; Gongalves; Mota;
Anadon, 2020; Dourado, 2019; Bezzo; Scheibe, 2019).

Em detrimento de uma formagao critica e reflexiva, que
considere o saber ser, o saber para qué e quem fazer. Evidencia
dessa forma o carater técnico instrumental. No qual, o professor
passa a se configurar como mero tradutor e aplicador das
competéncias e habilidades presentes na BNCC, que devem ser
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desenvolvidas em todos os alunos e niveis da educacdo basica,
através da aplicabilidade de um curriculo minimo.

Diante desse contexto, a formagdo para professores da
Educacdo de Jovens e Adultos vai sendo executada de forma
descaracterizada, apressada e invisibilizada. Atualmente, na atual
Base Nacional Curricular de Formacdao de Professores (BNC-
Formagao), ocorre uma invisibilizagao da formagao de professores
para a EJA.

Na redacao da atual Resolug¢ao CNE/CP n® 02/2019, o termo —
Educacéo de Jovens e Adultos, nao é encontrado, sendo somente
as palavras “jovens e adultos” encontrada apenas duas vezes.
Barreto Neta e Miranda (2020) denunciam essa realidade ao
afirmarem:

[...] o documento que trata da formagao do professor, nos afirma que tem
como um dos seus principios a formacao desse profissional, para todas as
etapas e modalidades de ensino. No entanto, apenas, nesse Art. 6°, que
aparece jovens e adultos. Nas demais se¢oes da BNC-Formacdo, nao
aparece mais essa modalidade. Nem mesmo que apresenta o Capitulo V,
sobre os Cursos de Licenciatura (Barreto Neta; Miranda, 2020, p. 07, grifo
das autoras).

A omissao da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no artigo
16, que trata das licenciaturas voltadas para diferentes
modalidades de educacdo, resulta na perda da caracteristica
essencial da formacdo desses professores: o entendimento das
particularidades e complexidades inerentes a essa modalidade de
ensino. Isso entra em conflito com o disposto no artigo 6 da
mesma resolugao, o qual preconiza uma politica de formagao que
abarque todas as etapas e modalidades da Educagdo Basica,
assegurando igualdade de oportunidades e considerando as
necessidades dos estudantes (Brasil, 2019).

Um dos poucos momentos em que as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) fazem uma referéncia indireta ao
que esta presente nas recomendagoes do Parecer 11/2000 é quando
se menciona a necessidade de "compreensdo dos contextos
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socioculturais dos estudantes e de seus territérios educativos"
(Brasil, 2019).

No entanto, é importante notar que compreender nao
equivale a valorizar. Nesse contexto, a compreensao pode ser
interpretada como uma mera observagao, sem envolvimento ou
conexao com o que estd sendo observado. Em outras palavras, é
uma perspectiva distante, impessoal, desprovida de curiosidade,
que nao € incorporada como um elemento essencial no processo
de formacao.

A POSSIVEL FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EJA:
CONSIDERACOES FINAIS

Ao voltarmos nossos olhos sob a formagao de professores
para atuarem na EJA, é possivel verificarmos um abismo entre o
ideal e o real. Algo que corrobora com o ciclo de invisibilidade e
descaracterizagdo da referida modalidade, perpetuando, de certo
modo, a visao preconceituosa que recai sobre a modalidade e
sobre seus estudantes.

Uma das maneiras para reverter esse quadro é repensar a
formacao inicial e continuada dos profissionais que atuam na EJA.
Um dos primeiros passos a ser tomado é a revogacdao da
Resolucao CNE/CP n® 02/2019 e a retomada da Resolucao
CNE/CP n° 02/2015. Resolucao esta de carater humanistico,
dialdgico, plural e progressista, pautada na reflexao critica sobre a
formacao de professores.

A retomada dessa Resolucgao poderia possibilitar em novos
rumos para a formacao inicial e continuada de professores para a
EJA, tendo em vista que, ao preconizar uma formacdo de
professores articulada e contextualizada, as caracteristicas e
especificidades dos alunos matriculados no sistema regular de
ensino, bem como a valorizagao e o respeito a diversidade socio
cultural desses alunos, reforca um dos ideais previstos e
propostos no Parecer CEB n® 11/2000 que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao de Jovens e Adultos.
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Outro passo importante, seriam mudangas nas propostas
curriculares no interior dos cursos de licenciatura e pedagogia,
que perpassaria desde a criagdo de disciplinas que abrangessem
as necessidades e as especificidades da modalidade e dos alunos
de EJA, bem como uma formagao que articule a teoria e a pratica.

Entendemos que nao serd a apenas um ou dois elementos que
contribuirdo para a formagao do professor da EJA. Se torna
necessario que as universidades adotem politicas distintas para
abordar a questdao da formacao, estabelecendo-a como um ponto
de partida fundamental, e as politicas e acgdes dos governos
passem a garantir e contemplar essa formagao, de modo que os
principios e objetivos propostos no Parecer CNE/CEB n.? 11/2000,
possam enfim ser efetivados.
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CAPITULO 20

A FORMACAO DE PROFESSORES DO CAMPO E

AS PRODUCOES DA POS-GRADUACAO NA/DA

REGIAO NORTE: UMA REVISAO SISTEMATICA
DE LITERATURA (RSL)

Klebe Miranda de Lima
Beatriz Franca de Morais
Tania Mara Rezende Machado

INTRODUCAO

A formacao de professores do Campo figura nosso objeto de
estudo nessa pesquisa exploratéria que toma como objetivo a
analise das produgdes das pds-graduagoes no contexto da regiao
amazonica brasileira afim de identificar a evolugao dessa vertente
educacional no qual, partes do seu territério, geralmente, esta
localizado mais distante das grandes metropoles brasileiras — o
que enseja um discurso colonizador sobre esses territdrios — uma
vez que o0s sujeitos que vivem nestas localidades sao
subalternizados. Antes de entrarmos na apresentacao do caminho
feito para o mapeamento das produgdes sobre a Formacao de
professores nas  AmazoOnias, consideramos importante
contextualiza-lo tomando como referéncia Santos; Filha (2023) ao
afirmar que a partir dos anos 2000, houve uma procura bastante
acentuada por cursos de Pedagogia e diversas outras licenciaturas
em razao da mudanga na legislagio no tocante ao Ildcus da
formacao de professores.

Nao sendo mais os cursos de Magistério de nivel médio e sim
os cursos superiores de Pedagogia para aqueles professores que
atuariam na Educag¢ao infantil e Anos Iniciais do Ensino
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Fundamental e outras Licenciaturas, para aqueles que atuariam
nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Essas
mudancas legais no tocante a formacdao de professores
impulsionaram muitas institui¢des privadas a investiram no
oferecimento desses cursos, dada a necessidade formativa de
professores. Nesse contexto, surge o Plano Nacional de Formagao
de Professores (PARFOR), para suprir as demandas de formacao
de professores nas regides mais remotas do pais como os campos,
rios e florestas das Amazonias. Nesse sentido, a formacao de
professores que acontece nesses territorios consiste em um tema
cada vez mais importante para a discussao sobre os processos
formativos de professores do campo.

Para Sousa (2016), em Educagio do campo e formagio de
professores, a formagao dos professores campesinos deve ser
pensada a partir do contexto em que se insere a Educagao do
Campo na medida em que nao é desvinculada dos diversos tipos
de saberes que sao intrinsecos ao modo de vida destes, dos seus
contextos locais e seus relacionamentos uns com os outros. A
formacao de professores ¢ um ponto crucial na construcao de uma
educacao do campo de qualidade. Segundo Oliveira (2010) a
formacao de professores se torna um espago tinico para se pensar
numa perspectiva de mudanga. E preciso que os professores que
lecionam nas comunidades rurais tenham uma formagao que
contemple as particularidades do campo, suas necessidades e
desafios. Para além da formacgao inicial, a formagdao continuada
também é essencial para que os professores estejam sempre
atualizados e preparados para lidar com os desafios impostos pela
educagdo do campo.

Portanto, a formagdo de professores do campo € uma
tematica extremamente relevante para o contexto dos sujeitos
campesinos. Ressaltamos ser imprescindivel que a formagao de
professores leve em conta as particularidades do campo e que os
professores estejam sempre em busca de atualizacio e
aprimoramento para construir uma educagao compativel com as
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necessidades e aspiragdes especificas dos moradores das
comunidades campesinas.

Feita essa rapida contextualizacdo sobre a formacao de
professores do campo nas Amazonias, apresentamos, a seguir, a
metodologia desta pesquisa exploratoria. Nesse sentido, este
trabalho apresenta uma Revisao Sistematica de Literatura (RSL)
com o objetivo de fazer um levantamento acerca das produgdes da
Pos-graduacao no contexto da regiao norte do Brasil sobre a
Formagao de Professores do Campo na Biblioteca Digital de Teses
e Dissertagdes (BDTD) e no Catdlogo de Teses e Disserta¢des
(CTD) da CAPES, posteriormente analisando os resultados dessas
producdes tendo como pano de fundo a perspectiva decolonial a
partir de Fanon (2008) e Said (2011)

METODOLOGIA

A presente pesquisa objetiva analisar as contribui¢es das
producdes da Pods-graduagdo na regiao norte do Brasil a fim de
compreender o que se tem escrito a respeito da Formacao de
Professores do Campo e de que maneira essas produgdes
sinalizam ou podem vir a sinalizar reverberagdes nos resultados
dessas formagbes docentes no contexto de mudanga sociais e
culturais tipicas do campo. Para chegar a esse resultado
analisamos as teses e dissertagdes que foram defendidas entre
2018 e 2023. Primeiro, realizamos uma busca na Biblioteca Digital
de Teses e Dissertagoes (BDTD) onde encontramos 32.312
trabalhos acerca do objeto “Educac¢dao do Campo”, posteriormente,
ao fazer uma busca mais refinada, e aqui acrescentado o foco da
pesquisa: “Formagdao de Professores” reduzimos nossos
resultados para 8.794 trabalhos encontrados na area. Ao fazer um
recorte temporal nas buscas que considerou as produgdes dos
altimos 5 anos (2018 — 2023) encontramos 2.852 trabalhos.

A partir desses resultados, optamos por refinar ainda mais o
trabalho adotando como critérios de inclusao os seguintes pontos:
a) teses e dissertagdes que foram defendidas somente no contexto
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da regido Amazonica brasileira; b) teses e dissertagdoes da regiao
amazoOnica dos ultimos 5 anos (2018 — 2023); e com isso obtivemos
o seguinte resultado: foram encontrados 62 trabalhos na
plataforma buscada, dos quais 38 sdao dissertacdoes de Mestrado e
24 sao teses de Doutorado. Tendo em vista que as teses de
doutorado nao figuram como um objeto ao qual desejamos focar
no presente trabalho adotamos os seguintes critérios de exclusao a
partir deste refinamento: a) Nao analisamos teses de doutorado
dentro ou fora da regido norte; b) Nao investigamos teses e
dissertacdes fora do nosso recorte temporal supramencionado
(dos ultimos 5 anos); ¢) Nao incluimos nesta analise dissertagdes
que foram defendidas fora do contexto amazonico; e d) Excluimos
dissertacdes que nao tém foco especifico na formacao de
professores.

De igual modo prosseguimos em uma busca utilizando dos
mesmos critérios de inclusdo e exclusdo, mas desta vez no
Catdlogo de Teses e Dissertagdes (CTD) da CAPES. No CTD
encontramos 1.228.681 teses e dissertagdoes acerca da “Educacao
do Campo”, apds uma apuragdo considerando o foco na
“Formacao de DProfessores” achamos 22.313 trabalhos,
posteriormente, centrando as buscas com os critérios de inclusao
supramencionados, isto é, educagdo do campo e formacao de
professores nas amazonias nos ultimos 5 anos (2018 - 2023)
chegamos ao quantitativo de 68 trabalhos entre teses e
dissertacoes. Dessas, 54 sao dissertagoes de Mestrado e 14 teses de
Doutorado. Prosseguimos com os mesmos critérios de exclusao
anteriores e encontramos somente 2 dissertagdes de Mestrado que
se encaixam dentro do nosso objeto e foco de pesquisa. A partir
desses resultados fizemos uma andlise acerca dessas produgdes
para compreender em que medida a educagio do campo e a
formacao de professores vem evoluindo no contexto da regiao
amazonica brasileira sob a perspectiva dos estudos decoloniais a
partir das visoes de Fanon (2008) e Said (2011) no contexto da
culturalidade como espago de ag¢des dos sujeitos do campo.
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FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Nessa fase, buscamos identificar e demonstrar sob uma
perspectiva decolonial como € possivel analisar as questdes
criticas envoltas nas produgdes da pds-graduagao na regiao norte
tomando como pano de fundo os pensamentos de Said (2011),
uma vez que o autor compreende que “A cultura é, em ultima
andlise, um produto e uma expressao da luta contra a opressdo, a
desigualdade e a dominagao” (p. 325, grifo nosso). E, também, na
perspectiva de Fanon (2008) ja para ele ha uma maneira peculiar
de colonizagao funcionando a medida que “o negro ¢ um ser em
si, e nao para si” (p. 175). Nesse sentido, clarificamos antes de
tudo que o racismo tratado nos textos de Fanon (2008) equipara-
se, para efeitos de andlise, nas proposi¢des que se seguirdo nesta
pesquisa, a marginalizagdo dos sujeitos do campo, dado que a
categoria de estudo que o autor trabalha se relaciona com as
questdes das minorias na qual englobam também os sujeitos do
campo. Em uma perspectiva decolonial, portanto, os sujeitos
campesinos sao marginalizados a ponto de nado terem suas
identidades reconhecidas na sociedade capitalista-mercantil,
problemadtica essa extremamente pertinente para a formagao de
professores do campo e a compreensao politico-social dessa classe
trabalhadora.

Dessa forma, se torna salutar o percurso aqui destacado nesta
pesquisa visto que as produgdes da pds-graduagao que serao
analisadas a seguir sao preponderantes para tragarmos um
panorama geral do que tem sido produzido a nivel regional, na
Amazonia brasileira, no que consiste ao nosso objeto de estudo, a
Formagao de Professores do Campo. Nesse contexto,
apresentamos alguns apontamentos, a seguir, em perspectiva
decolonial, que servirao de fundamentacao tedrica a respeito dos
dados que foram levantados para com isso identificar as relagdes
epistemoldgicas das perspectivas tedricas de Fanon (2008) e Said
(2011) com a formacgdo de professores do campo nas amazonias
brasileira.
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Decolonialismo e contemporaneidade escolar no contexto da
regido norte brasileira: relacdes e contribuigbes dos pos-coloniais
para uma educacgdo do campo e suas epistemologias

A obra Pele branca, mdscaras negras do psiquiatra e ativista
anticolonialista Frantz Fanon (2008) foi publicado originalmente
em 1952, e desde entao, tem sido considerado uma das obras mais
importantes no campo dos estudos pds-coloniais e do pensamento
antirracista. O livro tem como objetivo analisar os efeitos do
racismo e do colonialismo sobre a psicologia dos individuos
colonizados. Fanon (2008) corrobora com a ideia de que a
opressao colonial ndao ¢é apenas um fendmeno politico e
econdmico, mas também psicologico, e que o racismo e o
sentimento de inferioridade sdo resultados diretos do sistema
colonial. O livro é constituido de quatro partes, que tratam da
relacdo entre o colonizador e o colonizado, das consequéncias do
racismo sobre a autoestima e a personalidade do individuo
colonizado, da relagdo entre as mulheres colonizadas e a opressao
colonial, e da necessidade de uma luta politica organizada e
estratégica para derrubar o sistema colonial.

Na primeira parte, intitulada O Negro e a Linguagem, o autor
analisa a relacdo entre o colonizador e o colonizado, enfatizando a
importancia da linguagem como um meio de legitimagao do
sistema colonial. Ele argumenta que “a linguagem do colonizador
¢ uma lingua sem énfase, sem ritmo e sem sonoridade” (Fanon,
1952, p. 18), e que a lingua do colonizado é vista como inferior.
Isso leva a internalizagdo do racismo e da inferioridade pelos
individuos colonizados. Posteriormente, no segundo capitulo da
obra O Negro e o Reconhecimento, Fanon (2008) discute a psicologia
do colonizado, argumentando que os individuos colonizados
desenvolvem uma personalidade dividida e ambigua, resultado
direto do racismo colonial que os trata como inferiores e como
uma raca a parte. Ele assinala que “O negro é um objeto imposto ao
sujeito branco, sem o qual, na verdade, ele nao saberia definir-se”
(Fanon, 1952, p. 33, grifo nosso). A autoestima do individuo
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colonizado é profundamente afetada pela forma como o
colonizador o trata, levando-o a internalizar a ideia de
inferioridade.

Além disso, um outro autor decolonial que sera utilizado
nesta RSL para analisar os dados levantados é Edward Said
(2011). Ele acredita que as culturas na sociedade capitalista
cumprem o papel de fixar o imperialismo como um tipo de
necessidade onde os individuos nao sao capazes de reconhecer o
quao colonizados sdo, de modo que reproduzem o imperialismo,
negando a si mesmos enquanto detentores de outras culturas,
sendo outros sujeitos (Arroyo, 2014).

Em Cultura e Imperialismo, o autor expande para a cultura em
geral, analisando o impacto da narrativa literaria, cinematografica
e artistica na construgdo e perpetuacdo do imperialismo. Ele
aponta que a literatura, a arte e a cultura em geral sao meios
importantes para justificar e perpetuar o imperialismo, e que os
textos que defendem a supremacia cultural ocidental,
apresentando estilos de vida e valores ocidentais como desejaveis,
reforcam a dominagao. Segundo Said (2011, p. 209), a literatura
“contribuiu para a estabilizacao dos regimes administrativos do
Imperialismo”, e a fun¢do da cultura é controlar a maneira como
as pessoas pensam e se comportam.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesse ponto, a seguir demonstramos os resultados da
pesquisa realizada no BDTD e CTD acerca da formagao de
professores do campo nas amazonias, para com isso, tecer um
olhar critico a partir da perspectiva decolonial e com isso
identificar as mazelas, problematicas e desafios que se apresentam
para os sujeitos do campo no que tange a sua formagao docente.
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Algumas producées das pds-graduacdes na regido amazonica
brasileira acerca da formagdo de professores do campo

Sousa (2020) analisou de que maneira se desenvolve o
processo de formagao continuada dos professores da Educagao
Infantil (EI) da regido camponesa do Estado do Para,
especificamente na regiao de Varzea localizada em Santarém/PA.
A autora se prop0s a fazer um levantamento acerca do perfil dos
professores da educagao infantil com relacdo a suas praticas
pedagogicas e nesse sentido fez um estudo de caso tendo como
pano de fundo interpretativo Bardin (2007), utilizando-se de
questiondrio para fazer o levantamento dos dados pretendidos.
Os resultados obtidos pela pesquisa de Sousa (2020) remetem a
necessidade de maiores investimentos na educagdo infantil do
campo, apontando o papel das Politicas publicas em fomentar a
formacgao continuada que tem como foco a EI do campo. Constata-
se também a necessidade de maior valorizacdo desses
profissionais que em sua grande parte buscam sua formagao por
meios proprios, sem o incentivo de politicas publicas que os
possam dar suporte nessa empreitada.

Por outro lado, o estudo realizado por Sarmento (2018) objetiva
compreender a trajetoria formativa de egressos do curso de
Licenciatura em Educac¢do do Campo de Roraima da Universidade
Federal de Roraima (LEDUCARR/UFRR). A autora busca entender
os desafios que permeiam a profissao docente para esses egressos na
atualidade. Foi utilizado a técnica de histéria oral para obter os
dados empiricos da pesquisa, tendo como entrevistados 16 egressos
do curso de LEDUCARR da UFRR. A pesquisa foi norteada pelas
seguintes questdes: o percurso formativo; a profissdo docente; e os
desafios da pos-formagao.

Em outra perspectiva, no trabalho de Santos (2018) a autora
abordou o processo de formacao continuada dos Professores dos
espacos rurais no contexto da Amazonia brasileira no intuito de
observar a forma como ocorre a entrada dos professores e sua
pratica docente no ambito das escolas do campo especificamente
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no municipio de Santarém (PA), tendo como viés a pesquisa
qualitativa fazendo um levantamento bibliografico e de campo
tendo como Iécus a Escola Municipal de Educagao Infantil e
Ensino Fundamental Antdonio da Silva Barbosa, localizada na
Comunidade Agricola Serra Grande Vila Nova, regiao do Eixo
Forte do Municipio de Santarém.

Os resultados da pesquisa mostram que professores que
acabaram de ingressar na docéncia no contexto escolar do campo
no municipio de Santarém (PA) ndo enxergam a pratica docente
nas escolas do campo como um produto do que lhes foram
ensinados durante o curso de Licenciatura em Educag¢ao do
Campo, principalmente porque nao ha discussdes e uma relagao
mais estreita da pratica docente desses espacos rurais no ambito
da academia. Entretanto, os entrevistados destacam o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) como
fundamentalmente relevante na etapa formativa dos educadores,
na medida em que promove uma proximidade entre a escola e os
licenciandos.

Posteriormente, Lima (2018) demonstrou os resultados dos
estudos acerca do desenvolvimento do curriculo multisseriado
nos anos iniciais do Ensino Fundamental na Escola do Campo em
Roraindpolis (RR). Buscou evidenciar, dessa maneira, aportes
para reflexdes sobre a Educagdo do Campo na Escola Municipal
Santa Terezinha, na Vicinal Onze, em Roraindpolis (RR). Ao se
refletir acerca do curriculo para a Educagdo do Campo, e o
curriculo engendrado na escola publico-alvo da pesquisa, foi
possivel identificar algumas contradi¢des no que respeita a esses
dois curriculos. Essa contradi¢do se evidencia na medida em que
se constata que o curriculo desenvolvido na escola alvo da
pesquisa nao corrobora com o atendimento as necessidades
especificas dos sujeitos do campo.

A seguir demonstramos com mais detalhes, em tabelas e
grafico, os resultados da pesquisa que fora realizada no BDTD e
CTD acerca da formagao de professores do campo na regiao norte
do pais.
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Resultado do mapeamento das produgbes da pés-graduacio
nalda regido norte: avancos, desafios e perspectivas frente ao
olhar decolonial

A partir desse apanhado, identificamos que as produgdes das
pos-graduagdes sobre formacdao de professores do campo nas
Amazonias brasileiras sao pouco estudadas quando consideramos
as pesquisas que foram realizadas nos ultimos 5 anos (2018 —
2023). Essa afirmacao se evidencia na medida em que o percentual
de produgdes é desproporcional quando comparamos teses e
dissertagoes dentro e fora das amazodnias, demonstradas no
grafico a seguir:

Grafico 1: Teses e dissertagdes sobre formacgdo de professores do campo nos
altimos 5 anos (2018 — 2023) defendidas dentro e fora das amazonias

@ Dissertacbes
@ Teses

Teses e Dissertactes fora das
Amazonias

Fonte: Dados da pesquisa, elaborado pelos autores (2023)

Observamos que o quantitativo de teses acerca da formagao
de professores da educagao do campo nas amazonias chega a 40%
do total de produgdes sobre esse objeto a nivel de Brasil.
Especificamente nos territérios amazonicos constatamos que ha
uma proporcionalidade de 30% de teses e 30% de dissertagdes que
foram produzidas nos ultimos 5 anos (2018 — 2023), entretanto,
destas, somente as dissertagdes figuram como nosso foco de
estudo neste trabalho. Considerando as produgdes desenvolvidas
nos territérios amazonicos, chegamos aos seguintes resultados
evidenciados pelas tabelas a seguir:
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Tabela 1: Teses e dissertacdes sobre a educagdo do campo e formagao de
professores no contexto das amazonias nos ultimos 5 anos (2018 — 2023) na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD)

TITULO AUTOR/A TIPO INSTITUIC | METODOLOG
NO TEXTU | AO DE | IA
AL DEFESA
A escola do | Heliene Dissertag¢ | Universidade | Optou-se pela
campo  da | Pimentel de | @o de | franciscana - | abordagem
amazoOnia Souza /2018 | mestrado | santa  maria | qualitativa do
paraense: (RS) tipo estudo de
um estudo caso, com analise
da formacao do contetdo de
continuada Bardin (2007),
de com o uso do
professores questionario.
da educacado
infantil
O professor | Patricia Dissertag | Universidade | Utilizamos a
iniciante na | Mascarenhas | ao de | Federal do | entrevista
profissao dos santos / | mestrado | Oeste do Para | semiestruturada,
docente na | 2018 (UFOPA) Analise de
escola do Conteudo (ATD)
campo  na e tem como base
amazodnia tedrica o
materialismo
histérico-
dialético.
A Silvanete Tese de | Universidade | Para estudar o
licenciatura Pereira dos | doutorad | de Brasilia | problema,
em educagdo | Santos /2018 | o (UNB) utilizamos a
do campo no abordagem
Estado  de qualitativa
Roraima: através do
contribui¢de materialismo
s para a historico-
Escola do dialético.
Campo
Licenciatura | Jenijunio dos | Tese de | Universidade | A pesquisa, de
em Educacao | santos /2020 | doutorad | de Brasilia | abordagem
do Campo e o (UNB) qualitativa,  foi

territério
ribeirinho:

norteada
epistemologicam
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desafios e ente pelo
potencialida materialismo
des na historico-
formacgdo de dialético.
educadores

para a

resisténcia

na

Amazonia

Praticas Maria Tese de | Universidade o estudo
educativas Divanete doutorad | Federal do | desenvolveu-se a
populares na | Sousa da | o Para (UFPA) partir de analise
licenciatura silva / 2019 bibliografica,

em educacdo documental e
do campo, pesquisa de
no territério campo.

da

Amazonia

Tocantina.

Fonte: Dados da Pesquisa, elaborado pelos autores (2023)

Nesse primeiro quadro observamos que grande parte das
produgdes, entre teses e dissertacdes, foram defendidas fora dos
territérios amazoOnicos, entretanto, os pesquisadores que
promoveram esses estudos sdo da regidao norte. O que evidencia
uma falta de incentivo e principalmente o interesse das produgoes
de pos-graduagdes sobre esse objeto de pesquisa na regido norte
serem voltadas para as discussdes dos problemas locais. Destaca-
se também o fato de que grande parte dessas produgdes sao
desenvolvidas a partir da metodologia do materialismo histérico-
dialético, o que indica uma forte tendéncia a analisar o aspecto
socioeconOmico dessas regides, que impacta diretamente no
contexto da aprendizagem dada a relagao educagao e sociedade.
Em contrapartida, a pesquisa realizada no CTD evidencia
produgdes realizadas efetivamente no/para o contexto das
amazoOnias brasileiras, como demonstramos na tabela abaixo:
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Tabela 2: Educagao do Campo e Formacao de Professores nas Amazonias nos
altimos 5 anos (2018- 2023) no Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes (CTD)

TITULO AUTOR | TIPO INSTITUIC | METODOLOG
/ TEXTU | AO DE | IA
ANO AL DEFESA

A formacdo | Consuele | Disserta¢ | Universidade Trata-se de um

profissional de | m da | ao de | Estadual de | estudo de

egressos do | Silva Mestrado | Roraima abordagem

curso de | Sarmento (UERR) qualitativa.

licenciatura em | /2018 Utilizou-se da

educagao do técnica  histdria

campo da oral para coletar

universidade 0s dados

federal de empiricos da

Roraima pesquisa.

(UFRR): desafios

da profissio na

contemporaneid

ade

Custo - aluno - | Ana Tese de | Universidade | A pesquisa

qualidade para | Claudia Doutorad | Federal do | realizou o

escolas do | da Silva | o Para (UFPA) levantamento dos

campo da | Pereira/ dados

amazoOnia 2018 educacionais e

Tocantina: financeiros  dos

direito ao acesso municipios, dos

e permanéncia insumos

com padrdao de existentes nas

qualidade escolas, dos
insumos
necessarios para
uma escola com
padrao de
qualidade.

Da educacio | Maria Tese de | Universidade Utilizamos a

rural a educagdo | trindade | Doutorad | Federal do | pesquisa

do campo no | dos o Amazonas bibliografica e a

amazonas: Santos (UFAM) pesquisa

rupturas e | Tavares/ documental.

permanéncias 2018

O plano de | Edinilza | Tese de | Universidade | A pesquisa, de
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formacao Magalha | Doutorad | Federal do | abordagem

docente/PARFO | es da|o Para (UFPA) qualitativa, foi

R e a inter- | Costa norteada

relagito com o | Souza / epistemologicame

regime de | 2018 nte pelo

colaboracdo no Materialismo

Estado do Para Historico-
dialético.

A precarizagao | Simone Tese de | Universidade | Nossa escolha

do trabalho | de Doutorad | Federal do | tedrico-

docente no | Oliveira | o Amazonas metodoldgica

PARFOR Alencar / (UFAM) sustentou-se  no

desenvolvido no | 2018 Materialismo

instituto de Historico-

educagao, dialético.

agricultura e

ambiente (IEAA)

da universidade

federal do

amazonas

(UFAM)

Fonte: Dados da Pesquisa, elaborado pelos autores (2023)

Apesar de todas as produgdes encontradas no CTD serem
oriundas de pesquisas realizadas na regido norte do pais,
observamos que grande parte dessas produgdes sao teses de
doutorado, sendo somente 1 dessas uma disserta¢ao de mestrado.
Assim como na busca realizada na BDTD, as produgdes
encontradas no CTD e demonstradas na tabela acima, em sua
grande parte utilizam o materialismo historico-dialético como
base tedrica para a interpretagao dos dados levantados.

Para alcangar uma libertagao dos sujeitos do campo que
garanta a sua melhoria e qualidade de vida é fundamental que
haja uma educagao que contemple sua contexto especifico, dessa
forma, de acordo com Fanon (2008) a libertagdo de um povo
colonizado depende de uma luta politica, e a emancipagao dos
povos camponeses ¢é resultado direto de lutas politicas nos quais
evidenciam as potencialidades educacionais para esses sujeitos
conseguirem ascender-se social e intelectualmente em vista de
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superar suas necessidades e adquirir habilidades e conhecimentos
que sirvam de suporte para sua efetiva formacao docente.

Essa perspectiva, relacionando a ideia de liberdade em
relacdao ao colonialismo e a luta politica pelos direitos basicos dos
sujeitos do campo nos leva a concluir uma conexao entre os
estudos decoloniais, a educacgdo do campo e a formagdo de
professores. Nesse sentido, Said (2011) explica em Cultura e
Imperialismo que a literatura é um dos meios através dos quais se
justifica a perpetuagdo do imperialismo, uma vez que as
narrativas de determinadas culturas colonialistas se sobrepdem,
fazendo parecer que aquela outra cultura é “inferior”. Grosso
modo falando, a partir da visao de Said (2011) é possivel inferir
que, a0 menos em parte, uma das razoes pelas quais a formacao
de professores do campo é ainda pouco contributiva para a
mudanca da realidade socioecondémica daqueles povos é
justamente o desinteresse em investigar os desdobramentos da
educagao do campo e seus resultados tendo em vista que se tem
poucas produgdes a respeito desse objeto e no contexto estrito das
Amazonias.

CONSIDERACOES FINAIS

A formacao de professores do campo na regido amazonica é
pouco explorada pelos pesquisadores, dado que temos um
contexto continental em nosso pais. O que implica concluir que a
educacao do campo ainda é um territdrio pouco investigado no
ambito da teorizacgao curricular e consequentemente obscurantiza
o reconhecimento dos sujeitos do campo como protagonistas de
uma culturalidade propria. Essa perspectiva endossa a
necessidade de olharmos para os sujeitos camponeses como
proponentes de uma particularidade intrinseca, que traz uma
significagao importante para os seus modos de vida. O concreto
da educagao camponesa nos leva a compreender esses sujeitos
como detentores de um modo de vida particular, que transcende a
perspectiva tecnicista do modelo tradicional do curriculo.
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Consequentemente necessitando de um olhar mais humanizador,
principalmente, no que tange a sua formagao.
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CAPITULO 21

REFORMA DO ENSINO MEDIO:
COMO MECANISMO DE ESVAZIAMENTO DO
DIREITO A EDUCACAO BASICA

Paola Fortunato Cardoso
Adao Rogério Xavier Silva
Gessymar Gongalves dos Santos

INTRODUCAO

A educacao escolarizada se constitui como um territério em
conflito, uma vez que a sua oferta esta diretamente relacionada a
proposta de projeto de sociedade que se visa formar. As politicas
educacionais que sao adotadas, regulamentadas e implementadas,
nunca sdao oriundas de processos neutros, ao contrario,
constituem-se de intensos debates, com divergentes visdes com
relacito ao contexto social. Projetos de alteragdes no
financiamento, no curriculo, na gestdo ou em outras areas da
educagdo publica, sempre merecem atencdo quanto aos efeitos
decorrentes das mudangas propostas.

Assim, nesse estudo, discute-se a reforma do Ensino Médio,
problematizando-a como mecanismo de esvaziamento do direito
a Educacdo Basica. Trata-se de uma pesquisa bibliografica, cujo
principais fontes sao autores como: Araujo (2018); Silva (2018);
Libaneo (2001) e Frigotto (2008).

Na discussao, contemplamos elementos que apontam
“novo” Ensino Médio e,
discorremos o quanto tais alteragdes podem ser prejudiciais no

algumas das mudancas decorrentes do

que se refere a formagao dos estudantes, uma vez que incorre em
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um processo de esvaziamento do curriculo escolar e,
consequentemente, da formagao de modo geral.

O ESVAZIAMENTO DO DIREITO A EDUCACAO BASICA
RESULTANTE DA REFORMA DO ENSINO MEDIO

A reforma do Ensino Médio, consolidada pela Lei n® 13.415,
de 16 de fevereiro de 2017, associada a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), alterou consideravelmente artigos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n® 9.394/96,
delimitando “novos” direcionamentos a terceira etapa da
Educacdo Basica. Ao consultar a LDB, no que diz respeito as
finalidades dessa etapa, temos que

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duragio
minima de trés anos, tera como finalidades: I - a consolidagdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos; II - a preparagio basica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a
ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores; III - o aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; IV - a compreensao dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando
a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (BRASIL, 1996).

Conforme ja previsto em Lei, compreende-se que as
finalidades atribuidas ao Ensino Médio perpassam o
aprofundamento de conhecimentos ja adquiridos no decorrer do
Ensino Fundamental, basilar preparacao para o trabalho e para a
cidadania, melhoria do educando como pessoa humana, bem
como a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, ou seja, entende-se que as finalidades nao
sao reduzidas a uma formacao pratica no sentido de preparacao
unicamente para um mercado de trabalho, ou uma formacao de
sentido utilitarista, seguindo uma ideia do saber-fazer.
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Entretanto, mesmo nao sendo um debate recente, mas
sempre em evidéncia, no contexto de aprovagao da Lei da reforma
do Ensino Médio, que substituiu a entdao Medida Provisdria n®
746/2016, estava em voga muitos questionamentos quanto a
formagao que o Ensino Médio proporcionava aos jovens
brasileiros, requerendo dessa etapa da Educagdao Basica uma
solugdo para questdes educacionais e sociais mais amplas de
nosso contexto socioecondmico. Referente aos argumentos
propagados no contexto de discussdo, frente a proposta de
mudangas para o ensino médio, Silva (2018) nos traz que

Nas audiéncias publicas realizadas entre outubro de 2016 e fevereiro de
2017 as justificativas de urgéncia e do que estava sendo proposto foram
apresentadas por integrantes do governo a partir das seguintes ordens de
argumentos: “O IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica) do
ensino médio estd estagnado”; “é urgente e necessario melhorar o
desempenho dos estudantes brasileiros no PISA (Programa Internacional
de Avalia¢do de Estudantes)”; apenas 10% da matricula do ensino médio é
em educagao profissional, muito aquém dos paises desenvolvidos”; apenas
16% dos concluintes do ensino médio ingressam na educac¢do superior,
portanto, é necessario profissionalizar antes; e, a reiterada argumentagao
de que “o Brasil é o tnico pais do mundo com uma mesma trajetdria
formativa e sobrecarregada por 13 disciplinas” (FERRETI e SILVA, 2017
apud SILVA, 2018, p. 3).

Percebe-se que, nos argumentos, ha uma preocupacao em
profissionalizar os estudantes, fazendo um paralelo com paises
desenvolvidos, atribuindo a tal profissionalizacdo parte
significativa das respostas aos “problemas” do Ensino Médio.
Certamente, pensar a Educagao Basica implica em discutir qual a
formagao que o aluno terd apds uma conclusdao desse nivel de
escolarizacdo, mas, faz-se necessario considerar a formacao a ser
construida mediante a Educacao Bdasica completa e nao,
necessariamente, pensando-a separadamente por etapas, embora
cada etapa tenha suas particularidades, uma vez que, como nos
aponta Frigotto (2008)
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A educacao escolar basica — ensino fundamental e médio — tem uma funcao
estratégica central dentro da construgdo de uma nagdo no seu ambito
cultural, social, politico e econdmico e, condigdo, para uma relagao
soberana e, portanto, nao subalterna e colonizada com as demais nagdes.
Antes disso, porém, trata-se de concebé-la como direito subjetivo de todos
e o espaco social de organizacdo, produgdo e apropriacio dos
conhecimentos mais avancados produzidos pela humanidade. Isso
significa, como indica Antoénio Névoa, que a fungao precipua da escola
basica, particularmente para os filhos da classe trabalhadora, é de dar base
de conhecimentos, valores e “estimular as criancas a aprender a estudar e
pensar e também a aprender a comunicar e viver em conjunto (..) As
democracias dependem da cidadania ativa e consciéncia clara das nossas
responsabilidades sociais. A escola é a melhor instituicdo que pode
cumprir esta tarefa, talvez a tinica” (NOVOA, 1999, p. 2 apud FRIGOTTO,
2008, p. 10, grifo nosso).

Assim, frente ao exposto por Frigotto (2008), com
apontamentos de Névoa (1999), compreendemos que a educagao
escolarizada supre um papel fundamental na formagao do sujeito,
principalmente, quando se volta o olhar para os filhos da classe
trabalhadora, de modo que cabe a escolarizagao uma formacao
que instigue esses individuos a um aprender a estudar, a pensar e
nao que se volte a um processo de acomodac¢ao do que ja estd
posto socialmente. Reiterando essa perspectiva, Libaneo (2001) vai
dizer que

O sentido dos saberes e competéncias profissionais ndo pode ser reduzido a
habilidades e destrezas técnicas, isto €, ao saber fazer [...] A internaliza¢do de
saberes e competéncias profissionais supde conhecimento cientifico e uma
valorizacao de elementos criativos voltados para a arte do ensino, dentro de
uma perspectiva critico-reflexiva (LIBANEO, 2001, p. 20-24).

Contudo, embora exista essa percepcao e a defesa de uma
formagao completa, plena e mais abrangente a ser desenvolvida na
Educagao Basica, e isso inclui o Ensino Médio, cabe destacar que a
educagdo, principalmente no ambito da escolarizagdo, se constitui
como um territorio em conflito e no contexto dos encaminhamentos
para o ensino meédio, outros argumentos se sobressairam e, em
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substituicaio a Medida Provisoria n® 746/2016, tivemos, entdo, a
aprovacao da Lei 13.415/2017 que, segundo Silva (2018)

Em meio as 11 audiéncias publicas, marcadas por polémicas, manifestos de
critica e ocupagdes de escolas e universidades, a MP 746/16 foi convertida
na Lei 13.415/17. Entre um e outro texto, verificam-se algumas alteragdes: a
carga horaria da formacdo basica comum que na medida provisdria
compunha 1.200 horas ficou definida na Lei 13.415/17 em “até” 1.800 horas;
a composi¢ao das areas que integram o curriculo do ensino médio é
acrescida a expressao “e suas tecnologias” [..] A ampliacdao da jornada
ficou estabelecida em cinco horas diarias conferindo ao ensino médio a
carga horaria minima de 3.000 horas; a polémica em torno de Filosofia,
Sociologia, Artes e Educa¢do Fisica foi “resolvida” por meio de sua
presenga obrigatdria na forma de “estudos e praticas”; que cabera a Uniao
estabelecer padrdes de desempenho dos concluintes do ensino médio,
compondo referéncia dos processos nacionais de avaliacdo a partir da Base
Nacional Comum Curricular; os itinerarios formativos serao ofertados em
conformidade com as “possibilidades dos sistemas de ensino” sem
assegurar, portanto, a tdo proclamada escolha e protagonismo dos
estudantes; que, também em conformidade com as possibilidades, as redes
de ensino poderdo compor “itinerarios formativos integrados” (SILVA,
2018, p. 4).

E, em similar andlise, Aratgjo (2018) também faz alguns
apontamentos quanto as mudangas que foram impostas com o
“novo” Ensino Médio, assim, o autor nos diz que:

Uma das principais mudancas aprovadas é na redacao do artigo 36 da
LDB, que trata da organizagao curricular do Ensino Médio. Substitui-se a
diretriz tinica de que devessem ser consideradas, na organizacao do ensino
médio, “a educagdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia; das letras e das artes; o processo histérico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania” e em seu
lugar sao criados cinco diferentes itinerarios formativos, com énfase nas
areas de linguagens e suas tecnologias, matematica e suas tecnologias,
ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias humanas e sociais
aplicadas e formacao técnica e profissional, organizadas de acordo com
critérios estabelecidos em cada sistema de ensino e sendo o “itinerario
formativo integrado” apenas uma possibilidade (ARAUJO, 2018, p. 223).
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Podemos observar que ambos os autores, dentre as
mudangas destacadas, chamam atengao para as condi¢des de
oferta dos itinerarios formativos e, assim como apontado por Silva
(2018), Araujo (2018) aponta que os

Itinerarios serdo oferecidos nos estados e no Distrito Federal conforme
disponibilidade e decisao dos sistemas de ensino, e ndo por escolha dos
estudantes, como diz uma propaganda televisiva do Governo Federal,
induzindo os jovens a uma falsa ideia de autonomia (ARAU]O, 2018, p. 223).

As ponderagoes desses dois autores, reiteram a compreensao
de que a reforma do Ensino Médio vislumbrada por seus
propositores, vem com uma proposta de intensas mudangas que
visam melhorar a oferta da terceira etapa da Educacdo Basica,
porém, desconsidera todas as divergéncias ja existentes entre os
sistemas de ensino do pais, pois se parte consideravel desse
curriculo, que sdo os itinerdrios formativos, ficard sob
responsabilidade de cada sistema, a depender de suas particulares
condi¢des, podemos supor, sem muito esfor¢o, que as
desigualdades educacionais nesse processo formativo tende a ser
ainda maior, reforcando as desigualdades de oportunidades ja
existentes no contexto educacional e social.

Nessa perspectiva, Aratjo (2018) ainda vai destacar que

Ao reduzir o Ensino Médio para 1.800 horas obrigatdrias, na pratica esta
reduzindo a educac¢do bésica. Minimiza-se o Ensino Médio e retira-se a
relevancia de matérias importantes para a formacdo da juventude, tais
como Sociologia, Filosofia, Historia, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia,
Educagao Fisica e Artes, ou seja, disciplinas que favorecem o
desenvolvimento do pensamento critico-racional e das amplas capacidades
humanas necessarias ao comportamento auténomo e cidadao.
Conceitualmente a reforma agride a ideia de educacdo basica também
quando propde a sua diferenciagao em fungao da condi¢ao socioecondmica
dos alunos, dificultando aos jovens pobres, particularmente aos jovens
trabalhadores, a possibilidade de uma trajetéria escolar de base cientifica
(ARAUJO, 2018, p. 224).
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Assim, é valido considerar que as consequéncias da reforma
em questdo tem outros elementos que podem ser apontados como
desvantagens ou que podemos chamar de prejuizos, pois, frente
ao que Aratjo (2018) nos traz acima, o que para uns poucos vai
ser visto como melhor direcionamento das escolhas ou
“flexibilizacado do curriculo”, ao considerarmos o contexto
socioecondmico do pais, serd, na pratica, um estreitamento do
curriculo e consequente diminuicdo das oportunidades
educacionais para aqueles que tém a escola publica como tnico
possivel lugar de aprendizagem sistematizada e possiveis chances
de construgdo de melhores condi¢bes de vida.

CONSIDERACOES FINAIS

Frente ao que fora exposto e, considerando o objetivo deste
estudo, qual seja, discutir a reforma do Ensino Médio como
mecanismo de esvaziamento do direito a educagdo basica,
percebemos que a tao proclamada reforma do Ensino Médio que
fora divulgada como solugdo para os “problemas” atribuidos a
terceira etapa da Educagao Basica, na verdade, traz potenciais
desvantagens aos alunos da escola publica.

O que seus propositores vao chamar de “flexibilizagdo do
curriculo” e “situagao de escolha” por parte dos jovens, na pratica,
vai se transformar em um processo de estreitamento do curriculo
ofertado pelos sistemas de ensino e, consequentemente, em uma
diminuicdo consideravel na oferta de oportunidade educacionais
aos jovens das escolas publicas brasileiras.

Frente aos destaques, é possivel afirmar que had uma
desconsideragdo total no que se refere as condigdes reais dos
sistemas de ensino de cada estado do pais , referindo-se a oferta
da educacgao escolarizada, pois a ideia de que o estudo, em partes,
ficard por “escolha do aluno”, na pratica sera convertida no que o
sistema tem condi¢Oes de ofertar e, assim, a tal escolha estara
condicionada as reais condi¢Oes de cada estado e, considerando as
diferencas socioeconOmicas e estruturais existentes, esta
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acarretara na diminui¢ao da possibilidades de oportunidades por
parte dos alunos da escola publica, pois estara sujeito ao sistema
educacional ao qual pertence.

Destaca-se, ainda, que esta reforma finda por ser prejudicial
no que se refere a formacao de base geral dos alunos da rede
publica de ensino, pois havera uma consideravel redugao das
oportunidades de acesso ao conhecimento historicamente
acumulado pela sociedade, uma vez que algumas dreas de
conhecimento nao sao obrigatdrias em todo o percurso de estudo
e grande parte dos alunos da escola publica s6 teriam acesso
sistematizado a esses conhecimentos na escola.

Cabe apontar que o estudo propds uma discussao bem inicial
acerca dos varios prejuizos possiveis decorrentes da reforma do
Ensino Médio, porém, reitera-se a premissa de que todas as
proposi¢oes de reformas educacionais carregaram consigo uma
visdo de mundo que nunca tera neutralidade e, por incidir sobre a
formagao educacional dos sujeitos, visa interferir na sociedade
mediante a formacao escolar dos individuos e, assim, sempre serd
objeto de questionamentos e discussao.
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CAPITULO 22

AS LEIS DE GESTAO DEMOCRATICA DA
EDUCACAO MUNICIPAL NO ESTADO DO ACRE

Thaliane da Silva Rodrigues
Pelegrino Santos Vergosa

INTRODUCAO

Gestdao democratica da educacgdo, gestdo participativa e
gestdo compartilhada, sao termos em pauta de uma grande luta
que os educadores e movimentos sociais tem organizado em prol
de um projeto de educacdao publica de qualidade social e
democratica, entretanto, apesar da luta pela democratizacao da
educacdo publica e de qualidade, fazerem parte das
reivindicagdes da sociedade ha algumas décadas, foi a partir de
1980 que se intensificaram as reivindicag¢des, resultando na
aprovacao do principios de gestdao democratica na educacao,
prevista na constitui¢ao Federal art. 206.

A Constituicao Federal de 1988 estabeleceu em sua
conjuntura, os principios que devem nortear a educacao brasileira,
dentre eles: obrigatoriedade, gratuidade, liberdade, igualdade e
gestdo democratica, sendo esses regulamentados através de leis
complementares.

Enquanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB n° 9.394/96) estabelece e regulamenta as diretrizes gerais
para a educagao, assim como seus respectivos sistemas de ensino,
o Plano Nacional de Educagdao - PNE (art.9°) resguarda os
principios constitucionais e, inclusive, de gestao democratica.

A elaboragao do PNE, conforme exposto em textos legais,
determina diretrizes, metas e estratégias para a politica
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educacional, visando resolver problemas referente as diferencas
socioeducacionais, politicas e regionais, assim como, a qualidade
do ensino publico e a gestao democratica. Aprovado em 2001 pela
Lei n° 10.172/2001, o PNE traz diagndsticos, diretrizes e metas que
devem ser discutidos, examinados e avaliados, levando em
consideracao a democratizacao da educagdo brasileira. Em sua
meta 19, determina que seja assegurado condig¢oes, no prazo de 2
anos, para a efetivacdo da gestdao democratica da Educagao,
associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta
publica a comunidade escolar, no ambito das escolas publicas,
prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto.

Logo, podemos perceber um avango no que tange a gestao
democratica, mediante aos dispositivos que estabelece os
principios e diretrizes (Constituicao Federal, na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDB n® 9.394/96) e o PNE que
condiciona a implementacao de processos de gestao nos sistemas
de ensino e, particularmente, nas unidades escolares.

Nao obstante, tendo como como objeto de estudo a gestao
democratica, buscamos realizar o levantamento das leis de gestao
democratica dos municipios do estado do Acre e identificar
possiveis alteragdbes nas respectivas leis de gestao de modo a
construir uma série histdérica, analisando quais municipios
apresentam leis de gestao, quais categorias sdo tratadas.

Para o desenvolvimento dessa pesquisa, considerou-se o
periodo de tempo posterior a sancao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional - LDB n® 9.394/1996 para a identificacao das
leis de gestao. A base para a construcao desse estudo, na qual se
caracteriza por ser de cunho bibliografico e documental, foi
realizada através de pesquisas advindas de documentos e
legislagao. O processo de identificacao e acesso aos documentos se
deu através de buscas em sitios eletronicos da Assembleia
Legislativa do Estado do Acre — Aleac; da Secretaria de Estado de
Educacdo, Cultura e Esportes — SEE/AC; do Diario Oficial do
Estado do Acre; das Prefeituras dos Municipios do Estado do
Acre; das Camaras de Vereadores; das Secretarias Municipais de
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Educacao; da Associacdo dos Municipios do Estado do Acre —
Amac; do Sindicado dos Trabalhadores em Educac¢dao do Acre —
Sinteac; do Sindicato dos Professores do Acre — Sinproacre, além
contatos via e-mail e telefone. J& no que se refere aos dados de
financiamento da educacgao basica e das estatisticas educacionais,
serao utilizadas as informagbes produzidas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP; do laboratorio de dados educacionais da Universidade
Federal do Parana — UFPR e dos observatorios do Plano Nacional
de Educacgao — PNE (2014-2024), a fim de coletarmos documentos
oficiais que contemplassem a Lei de Gestao Democratica ou
outras leis que alteraram dispositivos relacionados.

Além desses aspectos, é necessario identificar e destacar os
estudos realizados por vérios grupos de pesquisa e seus
pesquisadores(as) pelo pais, sendo que para este momento,
evidenciamos o trabalho realizado pela Associagdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educagdao — Anpae, que concentra boa
parte dos estudiosos(as) dedicados as pesquisas sobre a tematica.
A base tedrica deu-se mediante alguns autores (AMARAL,2016;
RIBEIRO, NARDI, 2018; SILVA, 2010; SILVA, SOUZA, 2017;
SOUZA, 2009).

O artigo estd organizado de maneira que, inicialmente,
procuramos apresentar alguns aspectos sobre a construgao do
estudo sobre as leis de gestdao democratica dos municipios do
Acre e na parte final do artigo, expomos nosso quadro e analises
acerca das leis de gestao.

ALGUNS ASPECTOS SOBRE A CONSTRUCAO DO ESTUDO
SOBRE AS LEIS DE GESTAO DEMOCRATICA DOS
MUNICIPIOS DO ACRE

A necessidade de se discutir e pesquisar a democracia na
educacao brasileira, assim como no ambiente educacional,
especialmente em relacdo aos procedimentos e praticas
desenvolvidas no interior das unidades de ensino, ainda se
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mostra como um campo fértil, pois, enquanto sociedade, a
populagao do pais, em sua maioria, ainda nao experimentou a
gestdo democratica como uma realidade.

O conceito de democracia surgiu apos a promulgacdo da
Constituicao Federal (CF) de 1988, em seu artigo 206, na qual
estabeleceu um conjunto de principios que assegura a educacado
brasileira, destacado em seu inciso VI “gestao democratica do
ensino publico, na forma da lei e da legislacdo dos sistemas de
ensino”, como elemento norteador da educagao publica brasileira,
delimitando responsabilidade ao ente federado municipal em
igual nivel politico-administrativo dos outros entes federados
(Estados e Distrito), instituindo autonomia aos municipios para
legislar os assuntos educacionais.

Em concordancia, foi através das deliberacoes da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB n® 9.394/1996, que a
educacdo ganha poténcia no objetivo de redemocratizagao, sendo
reforcado os principios de gestdao democratica da escola nos
sistemas publicos de ensino pelo pais, resultando na autonomia
dos municipios em gerir em conjunto com a sociedade,
movimentos, metas e estratégias em prol da edificacido da
democracia nas escolas brasileiras.

A Gestao democratica caracteriza-se por se um principio
essencial da educagado brasileira, tal principio se fundamenta na
continua necessidade de estabelecer democracia e participagao no
ambiente escolar, logo ¢ de suma importancia seu conceito para
alcancar os padroes de qualidade com base em principios
democraticos e participagdo mutua da sociedade, tal conceito é
discutido por (SOUZA, 2009, p.125-126):

A gestao democratica é aqui compreendida entdo como um processo
politico no qual as pessoas que atuam na/sobre a escola/educagao
identificam problemas, discutem, deliberam e planejam, encaminham,
acompanham, controlam e avaliam o conjunto das ag¢des voltadas ao
desenvolvimento da prépria escola/sistema na busca da solugdo daqueles
problemas. Esse processo, sustentado no didlogo, na alteridade e no
reconhecimento as especificidades técnicas das diversas fungdes presentes
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na escola/sistema, tem como base a participacdo efetiva de todos os
segmentos da comunidade escolar/sociedade, o respeito as normas
coletivamente construidas para os processos de tomada de decisdes e a
garantia de amplo acesso as informagdes aos sujeitos.

Neste viés identificamos que o principio de gestao
democratica apresenta suas particularidades e complexidades,
uma vez estabelecida nas escolas e redes publicas de ensinos,
condi¢Oes de gestdao democratica, ou seja, algumas ferramentas
para a sua construcao e incremento.

Em primeiro lugar, podemos assegurar que o fundamento
vital para a efetivagdo da democracia seria a participagdo em
situagdes que demandem didlogos. Em consonancia ao artigo 14
da LDB, ¢ indicado:

Art. 14: Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica
do ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I - Participacdo dos profissionais da educa¢do na elaboragao do projeto
pedagdgico da escola;

II - Participagao das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. (BRASIL, 1996).

Portanto, conforme a LDB n® 9.394/1996 art.14, a condigao
que o sistema de ensino tem para a construcgdo e efetivagao da
gestao democratica escolar nas escolas e redes publicas de ensino,
conglobar-se em diretrizes e principios, que proporcione a
garantia da participagao ativa de todos os profissionais da
educacdo na elaboracdo dos projetos, tendo direito de opinar e
indagar as questdes impostas, além da participagao da
comunidade escolar, ou seja, membros da sociedade e concelhos,
sustentando uma igualdade entre os membros envolvidos no
sistema escolar.

As ferramentas e estratégias escolhidas pelas unidades de
ensino dos municipios acreanos, que visam proporcionar a
democracia dentro das unidades escolares e entre os membros das
comunidades internas e externas, serdao identificados e analisados
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criticamente, a fim de coletar os dados quantitativos sobre as
categorias apresentadas.

Assim, é possivel vislumbrar relevancia na tematica da
pesquisa, uma vez que, tem como objetivo democratizar o acesso
a essas informagoes, que se encontram restritas a comunidade. As
questoes levantadas, apresenta o que cada municipio compreende
por gestdo democratica e quais sao as estratégias e principios a
serem tragados para efetivar dentro do ambiente educacional a
democracia.

Por conseguinte, no decorrer de busca dos documentos,
identificamos uma certa limitacdo nos sites das Prefeituras dos
Municipios do Estado do Acre, tendo em vista que essas
informacdes nao estavam disponiveis para o acesso da
comunidade, a vista disso entramos em contato via e-mail e
telefone, apresentando o nosso projeto e solicitando tal
colaboragao na pesquisa, contribuindo através da disponibiliza¢ao
do documento oficial de Gestao Democratica do municipio
pesquisado. Entretanto, nao obtivemos respostas, ficando
evidente o descaso das Prefeituras em tornar publico informagdes
como essas, logo € preciso democratizar o acesso as informacoes
referentes as redes de ensino e sua administragao.

Sem a participagao dos cidadaos nas decisdes da vida politica
e social ndo é possivel haver democracia, isto é, é necessario a
participagao ativa dos membros da comunidade na gestao da
coisa publica, Souza afirma que “A participagao na vida politica é
elemento importante que se aprende na pratica democratica. Seja
na gestao da escola, da cidade ou do pais, a participagdo ampliada
¢ quase sempre defendida como condi¢ao sine qua non para a
efetivagao democratica [...] (SOUZA, 2009, P.134).

Por essa razao, é perceptivel a necessidade de publicizagao
desses documentos para a sociedade, uma vez que, nos sites das
Prefeituras dos Municipios do Estado do Acre, encontra-se
limitado no que diz respeito a informagdes educacionais, nao
encontramos documentos, leis e qualquer informacdo deste
campo, e isso nos mostra a despreocupacao para com a sociedade.
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E evidente, que as prefeituras tém o arquivo de todos esses
documentos, mas nao esta apresentando para a sociedade,
dificultando a participagao dos cidaddos no tocante a gestao escolar,
logo, é precisa haver a conscientizacdo e divulgacdo dessas
informag0es, para a garantia de participagao efetiva da sociedade do
ambiente escolar e educacional e ciéncia da comunidade, nas
questdes educacionais, administrativas e gestao escolar.

Nosso levantamento realizado sobre o panorama das leis de
gestdo democrdtica da educagdo municipal, descreve quais
municipios apresentam leis de gestdo, quais categorias sao
tratadas regendo-se pelos principios do art. 206, da Constituigao
Federal de 1988 e a Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 - Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB. Entendemos
que a construgao desse arquivo, é de suma importancia para a
sociedade, uma vez que é composto pelas leis mais recentes de
gestdo democratica, sendo uma forma de facilitar o acesso a essas
informagdes, mudando o cendrio restrito que apresentava as Leis
de Gestao Democratica.

3 PANORAMA DAS LEIS DE GESTAO DEMOCRATICA DA
EDUCACAO MUNICIPAL

A pesquisa resultou em um quadro, na qual consta os 22
municipios do estado do acre e suas respectivas leis de gestao.
Durante a busca, foi possivel perceber além do dificil acesso a
esses documentos, que os municipios tratam de forma superficial,
ndo especificando sobre a gestdo democratica e formas de
provimento.

Quadro 1: Panorama das Leis de Gestao Democratica

Estado/Municipios Lei Gestao

Acre Lein®3.141/2016
Acrelandia Lei n®294 2006
Assis Brasil Lei n®273/2010
Brasiléia Lein® 976/2015
Bujari Lei n® 637/2020
Capixaba Lei n® 439/2014
Cruzeiro do Sul Lei n®539/2010
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Epitaciolandia Lein® 01/2014
Feijé Lei n®371/2005
Jordao NAO

Mancio Lima Lein®171/2003
Manoel Urbano NAO/Lei n® 298 2012
Marechal Thaumaturgo LC n® 04/2018
Placido de Castro Lei n® 283/2005
Porto Acre Lei n® 562/2015
Porto Walter Lei n®264/2015
Rio Branco Lei n® 1.888/2008
Rodrigues Alves Lei n® 94/2009
Santa Rosa do Purus Lei n®07/2020
Sena Madureira Lei n® 166/2005
Senador Guiomard Lei n® 03/2009
Tarauaca Lei n® 861/2015
Xapuri Lei n® 866/2015

Fonte: Elaborado pelos autores

Nessas primeiras aproximagoes, percebe-se que a maioria dos
municipios do estado Acre possuem legislacao referente a gestao
democratica da educagdo, sendo que na maioria dos casos tratam
da gestao democratica no ambito das unidades escolares, e nao,
dos sistemas de ensino, o que acaba limitando o potencial de
democratizacgao.

Além desse aspecto, também percebemos que muitas dessas
leis focam na selecdo do/a dirigente escolar, nos processos de
escolha, que no geral, pode ser caracterizado como misto, ou seja,
envolve a certificagdo e a eleicdo pela comunidade escolar. A
pesquisa se limita, tendo em vista que alguns documentos nao
foram analisados, em virtude do dificil acesso dos mesmos,
mostrando o descanso para com a sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS
A construcao dessa base de dados, é um importantissimo

mecanismo que contribui para a produgao de outros estudos nao
somente sobre as leis de gestao democratica e das categorias
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presentes, além de democratizar o acesso dessas informacoes para
toda sociedade, tendo em vista que pode chegar ao alcance de
todos, levando em consideracio que € importante
acompanharmos as formas de elaboracdo e o conteado das
legislagOes sobre a gestao democratica, pois uma lei que trate da
democracia precisa proporcionar democratica, o que implica no
envolvimento dos distintos segmentos e setores da sociedade na
sua formulagao.
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CAPITULO 23

O PLANO ESTADUAL DE EDUCACAO DO ACRE E
A META DA GESTAO DEMOCRATICA

Antdnia Taind Pires da Silva Meireles
Ltcia de Fatima Melo

INTRODUCAO

Um Plano de Educagdo é construido para ultrapassar a
temporalidade de uma gestao. Ele é capaz de incorporar
diferentes olhares apontados por varios segmentos da sociedade,
abrindo possibilidades para a constru¢ao de uma escola publica
democratica e de qualidade social. Por outras palavras, um
planejamento educacional pautado no respeito as peculiaridades
locais e regionais, na valorizagdo da cultura, na formagao dos
profissionais, no acompanhamento eficiente de suas metas e na
atengdao constante as mudangas impostas pela realidade de cada
momento, ¢ um planejamento que faz e da sentido a educagao.

Dessa forma, torna-se fundamental acompanhar, quantificar,
qualificar e comparar se o que foi planejado estd de acordo com o
que estd sendo executado. Esse acompanhamento inclui
avaliagOes sistematicas e os ajustes necessarios para alcangar o que
foi posto no horizonte como a razao de ser desse planejar.

Assim, estudar os avangos, desafios e perspectivas
experimentados pelo Plano Estadual de Educagdao do Acre - PEE
(Lei n. 2965/2015) se faz mais que oportuno, é necessario, tendo
em vista o momento adequado, pois, justamente agora, o periodo
para implementacao do plano estd chegando ao final e muitas
metas estabelecidas ja tiveram seus prazos expirados. Ja estamos
vivendo as discussOes relativas as Conferéncias Estaduais de
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Educacao, Distrital e Municipais que sao promovidas pelos
Estados, Distrito Federal e Municipios, com apoio técnico da
Unido e organizadas, respectivamente, pelos Foruns Estaduais de
Educacédo - FEEs, Forum Distrital de Educa¢do - FDE e Féruns
Municipais de Educagdao — FMEs, rumo a Conferéncia Nacional
Extraordinaria de Educacdo - CONAEE 2024 que sera realizada
nos dias 28 a 30 de janeiro de 2024, em Brasilia — DF, promovida
pelo Ministério da Educagao — MEC, organizada e realizada pelo
Férum Nacional de Educagao — FNE, conferéncia esta que possui
carater deliberativo e apresentard um conjunto de propostas para
subsidiar a apresentacdo e a implementagdo do novo Plano
Nacional de Educacao — PNE pela Uniao, pelos Estados, Distrito
Federal e pelos Municipios, no contexto da criacdo e
implementacdao do Sistema Nacional de Educacao - SNE,
abrangendo especialmente a participagdo social, a cooperacao
federativa e o regime de colaboracao.

Outro aspecto a observar é que o Plano Estadual de Educagao
¢ um documento que pode servir como parametro na construgao e
efetivacdio de politicas publicas. Mas isso  ocorrera,
principalmente, na medida em que conseguir entregar as metas
estabelecidas em 2015. Ressalte-se que o PEE, primeiro instituido
por Lei no estado do Acre, possui metas e estratégias de politicas
educacionais que requerem uma constante avaliagdo,
monitoramento e acompanhamento a luz das Constitui¢oes
Federal e Estadual, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, bem
como outras leis e principios que regem a educa¢gdo como um
processo em plena construgao.

Em vista disso, surgem muitas indagagdes que uma pesquisa
académica pode e deve tentar responder. Neste artigo, nos
limitamos a uma das 19 metas do PEE, a meta 18, que trata da
gestdo democratica. O objetivo é analisar como ocorre o
cumprimento da meta 18 e suas estratégias estabelecidas no PEE
(Lei n.2965/2015) e, quais indicadores, até o momento,
demonstram o cumprimento ou nao da referida meta.
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Dessa maneira, o centro de estudo desta pesquisa volta-se
para a andlise do Plano Estadual de Educacgao, Lei n. 2965,
sancionada pelo entao governador do Acre, Sebastido Viana, no
dia 2 de julho de 2015, para o periodo decenal 2015-2024. Por
conseguinte, o objetivo ¢ analisar o Plano Estadual de Educacao
do Acre, enquanto politica publica, estabelecida para um
determinado periodo e, focando, de maneira especial, na meta 18,
relativa a gestao democratica.

O PLANO NACIONAL DE EDUCACAO E A GESTAO
DEMOCRATICA

A gestao ¢ a materializagao de politicas educacionais em pratica
educacional. A gestdao educacional perpassa todos os setores
escolares: administrativo, pedagogico, de comunicacao, setor pessoal
e etc. Assim, a gestdo educacional envolve muito mais que
negociacao de conflitos e depende de diversas variaveis, inclusive, as
circunstancias politicas. Os planos Nacional, estaduais e municipais
de educacgao traduzem, ou pelo menos deveriam traduzir, o espirito
democratico da gestao dentro da escola. Por outras palavras, os
planos de educa¢do tém uma missao explicita, ou implicita, de
garantir uma educagao para todos e com a participagao de todos, ou
seja, uma gestao democratica.

Nesse contexto e a luz da Constitui¢ao Federal de 1988, a
dinamica social impde uma atuagao efetiva de todos para a
construgao de uma sociedade participativa. A esse respeito, surge a
preocupacao de investigar se o Plano Estadual de Educacdo do
Acre estd cumprindo com sua meta 18, que diz o seguinte:
assegurar, até o final do segundo ano de vigéncia deste plano, a
construgao ou reformulagao dos instrumentos juridicos e processos
para a efetivacao da gestao democratica da Educagao publica do
estado do Acre, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar no ambito
das escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Uniao.
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Antes, porém, para compreender a dinamica de criacdo da
meta 18 do PEE € necessdrio contextualizar a importancia do
Plano Nacional de Educacao, PNE (Lei 13.005/2014), bem como,
tecer consideracdes sobre o Plano Estadual de Educacao.

A priori, é essencial ter em mente que a meta 18 foi
construida com base em outra meta, de outro plano. Trata-se da
meta 19, do Plano Nacional de Educagao, PNE 2014 - 2024. Logo,
resta claro que o Plano Estadual de Educagao do Acre foi criado
tendo como diretriz o Plano Nacional de Educac¢do. A meta 18 no
PEE é a meta 19 no PNE, ambas tratam da gestao democratica no
ambito escolar. O artigo 9° do PNE nado deixa duavidas sobre a
necessidade de os entes federados regulamentarem a gestao
democratica na educagao publica, conforme exposto a seguir:

Art. 92 Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverao aprovar leis
especificas para os seus sistemas de ensino, disciplinando a gestao
democratica da educagao publica nos respectivos ambitos de atuagdo, no
prazo de 2 (dois) anos contado da publicagdo desta Lei, adequando,
quando for o caso, a legislagdao local j& adotada com essa finalidade.
(BRASIL, 2014, p. 46).

Assim como demonstra o artigo 9° do PNE sobre a gestao
democratica, o Plano Nacional se apresenta como balizador das
politicas educacionais, ou seja, tanto os planos estaduais quanto os
planos municipais devem seguir as diretrizes do PNE. Atualmente, o
PNE sofre criticas ao afirmarem que boa parte de suas intengdes nao
sairam do papel. De acordo com dados da Campanha Nacional pelo
Direito a Educagao, publicado em julho de 2023, 85% das metas do
PNE nao foram cumpridas, 65% estao em retrocesso, ha uma lacuna
de dados em 35% das metas e, finalmente, apenas 15% foram
cumpridas. Detalhe: cumpridas de forma parcial.

A esse respeito surge outra indagacdo: quais os principais
problemas para se chegar ao final de um plano com resultados
insignificantes em sua execugao? Para Vieira (2007) os empecilhos
seriam: o excesso de propostas e a falta de previsao orcamentaria.
Mesmo assim, o PNE foi e é importante porque formalizou as
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intengdes e indicou um caminho para os planos estaduais e
municipais de educagao. Tudo isso com base em parametros
apresentados pela Lei 9.394/1996 - Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. Resta saber se o plano criado para a educagao do estado
do Acre reflete em agdes o que estd posto no papel ou sofre do
mesmo mal que o PNE, de forma especial, em sua meta relativa a
gestao democratica.

O PLANO ESTADUAL DE EDUCACAO E A GESTAO
DEMOCRATICA

Considerado como um marco histdérico para a educagao do
Acre, o Plano Estadual de Educacgao, criado pela Lei n. 2.965, de 2
de julho de 2015, expressa compromisso com a construcao de
politicas educacionais pautadas na universaliza¢ao de saberes que
gerem avangos a sociedade. Dentre as suas principais diretrizes
estdo a valorizagdo politica, social e econdmica dos profissionais
da educagao, com énfase na remuneragao, carreira e jornada de
trabalho, somada a erradicacito do analfabetismo, a
universaliza¢ao do acesso a educagao basica, além da reducao das
desigualdades educacionais no Estado e do fortalecimento da
gestao democratica nos ambientes escolares.

Com diretrizes tao ousadas, o PEE foi elaborado com base em
uma construgdo coletiva com deliberagdoes e participagoes de
diferentes segmentos que se reuniram no Férum Estadual de
Educacao, em agosto de 2012. O Férum coordenou as conferéncias
municipais, intermunicipais e estaduais. Seguindo as
recomendac¢oes do Conferéncia Nacional de Educacao — CONAE,
a etapa seguinte foi a convocagao de delegados de todos os
municipios para a Conferéncia Estadual de Educacdo, em
setembro de 2013. Assim nasceu o PEE. Destaque-se que com
vistas a consolidagao do Sistema Estadual de Educagao do Acre —
instituido através da Lei n. 1.694 de 21 de dezembro de 2005,
como ja dito, as metas e estratégias do plano estadual seguem o
que é posto no Plano Nacional de Educagao.

381



Sao 267 estratégias para por em pratica suas 19 metas e,
destas, seis ja ultrapassaram o prazo proposto para a execugao.
Quais sejam: Universalizar, até a metade da vigéncia deste Plano,
a Educacao Infantil na pré-escola para as criangas de quatro a
cinco anos de idade; Universalizar o Ensino Fundamental de nove
anos para a populac¢do de seis a quatorze anos até o segundo ano
de vigéncia do plano; Universalizar, até 2016, o atendimento

escolar para toda a populagao, de quinze a dezessete anos; Elevar
a taxa de alfabetizagdo da populagdo maior de quinze anos para
noventa e seis por cento, até 2020; Garantir, em regime de

colaboragao entre a Uniao, Estado e municipios, no prazo de dois
anos da vigéncia deste plano, que todos os professores da
Educacdo Basica possuam formagao especifica de nivel superior;
Desenvolver, até o final do segundo ano de vigéncia deste plano,

novos planos de carreira para a rede estadual e redes municipais
que assegurem a valorizagao dos profissionais da Educagao Basica
e que tenha como parametro a equiparagao do rendimento médio
dos professores ao de profissionais com formacao equivalente;
Assegurar, até o final do segundo ano de vigéncia deste plano, a
constru¢do ou reformulacao dos instrumentos juridicos e

processos para a efetivagdo da gestao democratica da Educacao
publica do estado do Acre (grifo meu).

Tais metas apresentadas no PEE em 2015, foram construidas,
como ja dito, de acordo com diretrizes e objetivos de institui¢des
publicas e da sociedade organizada. A aspiragao mais latente era
simples: criar um plano estruturante da politica educacional do
Acre. Assim, o planejamento surge como forma de legitimar as
propostas construidas com base nas necessidades, forcas e
vulnerabilidades apresentadas e, como afirma Lima (2012), nao
deve deixar duvidas sobre suas intengoes:

Deve ter metas claras, explicitar os prazos, contar com o apoio da
comunidade, ser construido democraticamente e mesclar agdes
estruturantes com a¢des impactantes, capazes de mobilizar os professores e
a comunidade das escolas (LIMA, 2012, p. 36).
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No que diz respeito a meta da Gestdao democratica, foram
estabelecidas sete estratégias, quais sejam: Fortalecer a gestao
democratica nas unidades escolares, favorecendo os processos de
autonomia pedagodgica, administrativa e de gestao financeira,
atualizando a Lei Estadual de Gestao Democratica do sistema de
ensino publico (Lei n. 1.513/2003), com a revisdao dos critérios
fixados para o exercicio da fungdo de diretor, com base no art. 64
da LDB, visando aprimorar a qualidade da gestao da
aprendizagem e da gestdo estratégica, com vistas a elevagao dos
indices de ensino/aprendizagem; Ampliar os programas de apoio
e formagao aos conselheiros dos Conselhos de Educagdao, dos
Conselhos escolares, de acompanhamento e controle social do
FUNDEB, de alimentagao escolar, garantindo a esses colegiados
recursos financeiros, espago fisico adequado, equipamentos e
meios de transporte com vistas ao bom desempenho de suas
fungoes;

Ainda no que diz respeito a meta 18, também se apresentam
como estratégias: Aprimorar os processos democraticos da elei¢ao
de gestores, com definicao de critérios que considerem a formacao
e o perfil profissional, as habilidades e competéncias exigidas para
o exercicio das fungdes de gestdo — com énfase em sua dimensao
pedagogica — e no cumprimento das metas estabelecidas no Plano
de Desenvolvimento da Escola — PDE e em seu Projeto Politico-
Pedagdgico — PPP; Assegurar o suporte financeiro para que o
Conselho Estadual de Educagdo cumpra suas fungoes de drgao
normativo, consultivo, deliberativo, fiscalizador e de
assessoramento ao sistema estadual de educacao; Estimular a
constituicdo e o fortalecimento de conselhos escolares e conselhos
municipais de educagdo, como instrumentos de participacdo e
tiscalizagao na gestao escolar e educacional, inclusive por meio de
programas de formagao de conselheiros, assegurando-se
condi¢des de funcionamento autdnomo; Estimular a participacao
e a consulta de profissionais da Educacao, alunos e seus familiares
na formulacao dos projetos politico-pedagdgicos, curriculos
escolares, planos de gestao escolar e regimentos escolares,
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assegurando a participagao dos pais na avaliacao de docentes e
gestores escolares; Fortalecer o Férum Estadual de Educagao, com
o intuito de coordenar as conferéncias municipais e estaduais de
educacao bem como de efetuar o acompanhamento da execugao
desse plano.

Nessa perspectiva é oportuno enfatizar que ser o principal
articulador de wuma politica educacional de um estado,
considerando tendéncias histdricas, considerando ainda, as
peculiaridades de cada municipio, valorizando a gestao
educacional democratica e transformando propostas em agao,
pode ndo ser uma das tarefas mais faceis e muito menos
agradavel, ja que mudar ndo é simples e interesses sao
constantemente confrontados e podem desestabilizar sistemas ja
enraizados politicamente e culturalmente. Porém, uma vez
realizado o plano, hd quem cobre sua execugao e acompanhe seus
principais desafios e avancos.

No caso do PEE, a funcao de monitorar a execugdo e o
cumprimento das metas esta por conta de varios atores, como
revela a Lei n. 2.965, de 2 de julho de 2015, que criou o Plano
Estadual de Educagao do Acre.

Art. 5° A execugado e o cumprimento das metas deste plano serdo objeto de
monitoramento e avaliacdo periddica, realizadas pelas seguintes Instancias:
I — Secretaria de Estado de Educagdo e Esporte - SEE;II- Comissao de
Educagao, Cultura e Desporto da Assembleia Legislativa do Estado do
Acre - ALEACII- Conselho Estadual de Educagdo - CEE; e IV- Forum
Estadual de Educacao - FEE (Acre, 2015, p.3).

Passados nove anos de execucao do PEE, os responsaveis
pelo monitoramento do planejamento podem langar luz sobre a
indagacao: a escola, com o Plano Estadual de Educagao, responde
aos imperativos de qualidade propostos, ou seja, as metas
apresentadas estao sendo alcancadas ou ha um fosso entre o que
foi planejado e o que foi executado ou o que foi possivel executar?
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A META DA GESTAO DEMOCRATICA

Nesse viés, no que diz respeito a meta 18 e suas estratégias é
possivel observar que se apresenta de forma ousada no que diz
respeito ao prazo de materializacao, estabelecendo o periodo de
dois anos para efetivagao de seus objetivos. Sobre a reformulacao
de instrumentos juridicos, previsto na meta 18, é necessario
destacar que j& em 2016, um ano apds a vigéncia do Plano
Estadual de Educagao do Acre, foi promulgada uma nova lei de
gestdo democrdtica. A Lei 3.141/2016 (Dispde sobre a gestao
democratica das unidades escolares da rede publica estadual de
educagao basica do Acre) em vigor atualmente e que substituiu a
Lei 1.513/2003 (Dispde sobre a gestao democratica do sistema de
ensino publico do Estado do Acre e da outras providéncias).

Em dados atuais, divulgados em 2023 pela Campanha Nacional
pelo Direito a Educagao, os indicadores apresentados, embora nada
surpreendentes, revelam uma grande distancia entre o planejado e o
executado. Um exemplo é o percentual de escolas publicas que
selecionam diretores por meio de processos seletivo qualificado e
eleicdo com participagdo da comunidade escolar. O Acre estd em
primeiro lugar em todo o Pais, porém, teve queda de 4,2 pontos
percentuais em relacdo aos indicadores de 2021, sem avangos
notaveis em relagao ao periodo anterior a execugao do plano.

Em outro indicador importante, neste caso apresentado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP, o percentual de existéncia de colegiado
intraescolares (conselho escolar, associacao de pais e mestres, grémio
estudantil) nas escolas ptiblicas do Acre nao ultrapassa os 17%.

A situagao refor¢a ainda mais o papel dos 6rgaos de controle
e monitoramento do plano, de fundamental importancia para
revelar que, para além da participagio no planejamento, a
sociedade deve acompanhar e monitorar o que foi idealizado.
Alves (2012) destaca a importancia dos Conselhos como 6rgaos de
Estado criados com voz propria, que deve ser respeitado.
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Os Conselhos, embora integrantes da estrutura de gestao dos sistemas de
ensino, ndo falam pelo governo, mas falam ao governo, em nome da
sociedade, uma vez que sua natureza ¢ de dérgaos de Estado. O Estado é a
institucionalidade permanente da sociedade, enquanto os governos sao
transitorios. Assim, os conselhos, como 6rgaos de Estado, tém duplo desafio:
primeiro, garantir a permanéncia da institucionalidade e da continuidade
das politicas publicas educacionais e, segundo agir como instituintes das
vontades da sociedade que representam (ALVES, 2012, p.136).

Nesse sentido, a operacionalizagdo das politicas de educagao
¢ um grande desafio no ambiente escolar. Sao muitas as
dimensdes postas e superad-las requer nao sé um planejamento
como também sua constante revisdo. Até o momento, ainda nao
ha uma riqueza de dados para afirmar, mas tudo indica que muito
foi planejado e pouco foi materializado.

CONSIDERACOES FINAIS

Embora deva-se considerar o momento inicial desta pesquisa
e as limitagOes apresentadas, principalmente em relagao a dados
mais conclusivos, é possivel afirmar que os planos de educacao
(Nacional, Estadual e municipais) sao importantes avangos para a
constru¢ao de uma educagao que valorize a gestao democratica.
Sobre o assunto, os estudos de Melo (2023), no relatorio pods-
doutoral: Reformas Educacionais e Gestao Democratica no Estado
do Acre, alertam para elementos contraditorios na meta em
andlise. Isso ocorre porque, a0 mesmo tempo em que apresenta
elementos que propiciem a efetivagao da gestdo democratica,
também revelam fatores explicitos de uma administragao
gerencial. Assim, essa contradi¢do no texto demonstra a presenca
de multiplas vozes que disputaram a direcao politica em seu
processo de construcdo, fazendo notavel a multiplicidade de
sentidos e de interesses em vdrias perspectivas, inclusive,
enfrentadas quando se discute a efetividade dos planos e sua
materializagao no ambiente escolar.
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Nas analises que foram realizadas nesta pesquisa, ficou claro
que o planejamento educacional estd intimamente ligado as
politicas, a gestdo da educacdo que deve guardar a esséncia da
tarefa educativa: o bem ensinar e o bem aprender. Assim, a fungao
social da educagao terd destaque e a educagao podera, finalmente e
constantemente, abrir a porta para outros direitos sociais.

Por fim, o Plano Estadual de Educagdo é um dos varios
instrumentos utilizados para a transformacao de palavras em ideias
e a gestao democratica é mais que um principio educacional, é um
desafio, inclusive no sentido da necessidade de se desvincular do
modelo gerencial de educagao. E necesséario superar os desafios. O
Plano, ou os planos sao o comego!
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CAPITULO 24

(RE)SIGNIFICANDO CURRICULOS COM
NARRATIVAS DOCENTES DA/NA
EDUCACAO INFANTIL

Emylaine Fernanda da Silva Oliveira
Rafael Marques Gongalves

CONSIDERACOES INICIAIS

A producao de conhecimentos na academia por diversas
vezes nos direciona a olhares fantasiosos sobre como se constitui o
cotidiano escolar. A cada etapa, construimos entre realidades
“paralelas” uma maneira agradavel de como é ser professor, sem
mensurar o fazer docente na escola e a complexidade do cotidiano
escolar. A otica dos cotidianos escolares na educagao infantil, nos
remete a dogura do infante, que brinca e interage, contudo, nos
apresenta também as pluralidades de criangas e infancias que
partilham do mesmo espacotempo, que compde um quadro de
diferencas.

Esse pensamento, nos direciona a reflexao sobre as relagoes
curriculares que se fazem nesse contexto, provocando a
observacao sobre as realidades, vivéncias, experiéncias, modos de
vida, e principalmente, sobre os processos de materializacao das
politicas curriculares no cotidiano, visto que pode se constituir
uma perspectiva voltada a olhares técnicos e burocraticos, e de
outra que se desenvolve na visualizagado e compreensao do
cotidiano e dos sujeitos que fazem parte dele.

Na atualidade vivenciamos o processo de implementacao da
BNCC que normatiza e um curriculo tinico e comum, elaborado
de forma objetiva para pensar a formagao de um sujeito capaz de
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adquirir habilidades e competéncias para atuar socialmente como
um cidaddo “capaz”. Contudo, precisamos defender que para
além dos curriculos oficiais, podemos nos/dos cotidianos escolares
tecermos outras nogdes curriculares por meio de uma agdo e da
reflexdo que promova outras realidades, saberes e culturas, pois:

as criangas pequenas solicitam aos educadores uma pedagogia sustentada
nas relagdes, nas interagdes e em praticas educativas intencionalmente
voltadas para suas experiéncias cotidianas e seus processos de
aprendizagem no espago coletivo, diferente de uma intencionalidade
pedagogica voltada para resultados individualizados nas diferentes areas
do conhecimento (BARBOSA, 2009, p. 8).

Neste sentido, refletir sobre as necessidades das criancgas, os
processos de producao de conhecimento, e a materializagao
curricular significa compreender quem sdao os sujeitos que sdao
parte do espacotempo escolar, a fim de colocar em pauta um
curriculo em a¢dao que compreende a infancia como ela é e com o
que ela precisa.

Quando propomos a sentir e pesquisar nos/dos/com os
cotidianos escolares, nos deixamos emergir em um campo de
pesquisa desafiador, sem amarras, arriscado e por vezes dificeis
dada a compreensao das singularidades que se fazem nos
espacostempos de pesquisa. Esse serd nosso lugar, onde iremos
buscar as narrativas docentes como alternativa para a
(re)significagdo do  curriculo da/ma Educagao Infantil,
considerando a partir de narrativas docentes as questoes ligadas a
leitura cotidiana do curriculo.

IDENTIDADES  PLURAIS: REFLEXOES SOBRE A
EDUCACAO INFANTIL

A Educacao Infantil, em seu bojo transpassa as relagoes
histdricas, politicas, culturais, econdmicas e sociais, “apropriam-se
de valores e comportamentos préprios de seu tempo e lugar,
porque as relagdes sociais sdo parte integrante de suas vidas e de
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seu desenvolvimento” (KUHLMANN, 1998, p. 31), assim, as
criangas pequenas sao seres sociais, que neste sentido se encaixam
como ativos, pensantes, situados histérica e socialmente,
possuidoras de direitos e com necessidades.

Dessa maneira, considerando as criangas como participantes
ativas da sociedade, a EI tem um papel importante no
desenvolvimento e aprendizagem delas, buscando ampliar os
aspectos cognitivos, fisicos, socioemocionais e afetivos. Deste
modo, as escolas de Educacao Infantil contribuem no desenvolver
das capacidades, cooperando com as necessidades, interesses das
criangas e identificando suas subjetividades.

Montenegro (2005), destaca que no Brasil o atendimento
educacional das criancas pequenas se inicia em creches, que
objetivam a “uma instituicdo designada para o atendimento de
criangas pobres, numa Otica assistencialista, como forma de evitar
que as criangas ficassem “na rua”, oferecendo-lhes abrigo, comida
e roupa” (MONTENEGRO, 2005, p. 80), substituindo as entao
conhecidas como Casa de Expostos, ligadas a criangas
abandonadas.

Posteriormente, da-se a institucionalizacdo dos jardins de
infancia, que cuidavam de criangas filhos de familias mais
abastadas, buscando diferenciar-se das institui¢des que atendiam
as criangas pobres. Nesse contexto, percebemos que durante o
século XIX a atengao as criangas pequenas se desenvolve sobre
perspectivas assistencialistas para criancas pobres e educacional
para criangas abastadas.

Tendo seu papel direcionado pela promulgacao da
Constituicao Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional de 1996, houve entao a expansao de vagas e
de atendimento, inicialmente, ndo suprindo a demanda. Entao, ¢
apresentado e solidificado a partir disso o “escopo e
estabelecendo  parametros para a sua regulamentacao”
(MONTENEGRO, 2005, p. 81). No tocante as questoes referentes a
institucionalizagao da Educacao Infantil, em seu bojo insere-se as
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concepgoes de educar e cuidar como fungdes basicas no cotidiano
nas/das escolas de Educacao Infantil.

A dimensao do cuidar se tornba reflexo da atencdo e da
identificagdo das necessidades, ndo somente cognitiva, mas
também relacionados a alimentagdo, motricidade, higiene e
afetividade. O Educar, tende a compreender a construgiao de
saberes, o desenvolvimento sociocognitivo e psicomotor e afetivo,
mais ligado a pratica docente, a qual o professor direciona a
formagao da crianga para o desenvolvimento da cidadania.

Compreendendo essa realidade, “as institui¢des de EI devem
educar e cuidar — e que o bindmio cuidado-educagao expressaria o
objetivo principal do trabalho pedagdgico junto a essa faixa
etaria” (PASQUALINL, MARTINS, 2008, p. 72), contudo,
percebemos que essas concepgOes que vem sendo ligadas a
educacado infantil durante muitos anos, nao compreendem em si a
realidade das multiplas dimensdes que esta carrega e exige.

Afinal, ao entender que as criangas sdo seres singulares, e que
ha fatores tanto sociais como culturais que influenciam
diretamente na aprendizagem, acabam tornando-as parte imersa
na sociedade. Almeja-se uma educacao que cuide e eduque as
criangas pequenas para que estas se desenvolvam como cidadas
ativas na sociedade, porém, por vezes nao se compreende que elas
ja sdo cidadas, situadas e datadas historicamente. Assim,
entendemos que

as mudangas nos costumes demonstraram que as criangas nao sao
passivas: elas observam, tocam, pensam, interagem o que nos possibilita
afirmar que elas sempre foram ativas em suas interagdes com as pessoas
adultas e os meios em que estavam situadas, mas a sociedade nao
reconhecia essa participagao (BARBOSA, 2009, p.15).

Neste sentido, a relagdo da crianga com o mundo, com a
escola e com o processo de socializagao, faz com que elas nao sé
vivenciem, mas se apropriem das possibilidades de
aprendizagens existentes no espagotempo. As criangas que antes
eram vistas sob uma perspectiva de adultizacdo, criam a partir
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das oportunidades suas raizes cognitivas, afetivas, motoras,
sociais e culturais.

Dessa maneira, pensamos na trajetéria da EI como um ponto
relevante no desenvolver das politicas educacionais, ja que dentro
da composicao do pilar da Educagdo Basica, ele se refere aos
processos iniciais de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas pequenas, mesmo ainda ndo sendo considerada de
carater obrigatdrio.

Sabemos que o percurso inicial da escolariza¢ao é complexo,
repleto de interagdes, aprendizagens e desafios, de acordo com
Barbosa (2009), essa etapa da educagao basica deve ser pensada
nesse cerne de intensidade, rapidez, compreensoes, agodes, e
corporizacao das aprendizagens. A autora destaca ainda que

uma das caracteristicas politicas importantes da educacdo infantil é a de
que ela desempenha um papel complexo no atendimento integral das
criangas, que inclui aspectos relacionados a educacdo, a satide, a cultura e a
protegao, o que torna imprescindivel a interlocu¢do com outras areas dos
servigos publicos. Desse modo, as politicas de educagdo infantil precisam
estar integradas com as politicas das secretarias de sauide, de justiga, de
meio-ambiente e outras, pois todos esses ambitos tem grande expectativa
com um servigo de educagao infantil de qualidade (BARBOSA, 2009, p. 20).

Nesse contexto de significagoes e identidades referentes a EI,
busca-se entender as necessidades que a cercam, de maneira a
adentrar os espacostempos e (re)conhecer nos cotidianos suas
(re)existéncias nos curriculos em acao. “Diferentes maneiras de
compreender o termo curriculo alimentam  distintas
possibilidades de produgao de curriculos” (SAUL; GARCIA, 2016,
p. 1187), dessa forma, nos direcionamos a essas possibilidades que
compode as experienciagdes vivenciadas no/do cotidiano escolar
das institui¢cdes de EI de Rio Branco, Acre através de reflexdes
sobre as narrativas de docentes atuantes da etapa que compode a
Educagao Basica.
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A EDUCACAO INFANTIL ENTRE CURRICULOS E
POSSIBILIDADES

A imersdo na busca pelas competéncias e habilidades, para a
formagao de sujeitos que se adaptem as ideias do mercado e a
promulgacdo de um curriculo nacional que se direciona a ideais
que “tenderiam a reduzir os repertdrios, as dire¢des e os sentidos
dos conhecimentos legitimos para o curriculo a seus possiveis
resultados para propodsitos especificos (de economia e mercado
sobretudo)” (SAUL; GARCIA, 2016, p. 1185), neste sentido, a
visdo curricular nacional acaba por ser limitante quando
pensamos e refletimos sobre a multiplicidade encontrada nos
cotidianos escolares.

De acordo com Saul e Garcia (2016), as escolas que se detém as
possibilidades desse curriculo e das logicas que ele representa se
tornariam por fim “UMA escola asséptica, estéril e sem vida, onde
jaz a democracia e utopia” (SAUL; GARCIA, 2016, p. 1185). Desta
forma, a proposta de centralizagdo de um curriculo tnico para
todos minimiza as pluralidades existentes no cotidiano,
principalmente, quando consideramos a criacao cotidianas
possibilitadas pelos sujeitos que fazem parte das institui¢des de EL

No sentido de compreender a (re)existéncia dos curriculos
construidospraticados vivenciados em meio as praticas e intera¢des

cotidianas apresentado por Oliveira (2012), significa
“ampliar o entendimento dessas dimensdes, até aqui invisiveis, das
realidades escolares e do potencial emancipatério de algumas praticas,
[...]descortinar as possibilidades inscritas na realidade e ainda ndo
realizadas de contribui¢do da escola a democratizacdo da sociedade”
(OLIVEIRA, 2012, p. 15).

Neste sentido, as narrativas docentes nos levam a olhar as
vivéncias de contextos em meio a multiplicidade e a
possibilidades de trazer as criangas como sujeitos mais ativos no
desenvolvimento de suas aprendizagens e formagao humana mais
efetiva, dentro de curriculos multiplos e plurais.
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As historias e praticas curriculares presentes nos cotidianos
escolares da Educacao Infantil se encontram e se diferenciam no
sentimento de mundo em que cada um faz parte. Dessa maneira,
as narrativas apresentadas se direcionam as vivencias
profissionais de colegas pedagogos que desenvolvem seus
trabalhos docentes nos cotidianos da educacdao Infantil e nas
relagbes com as praticas curriculares que envolvem a
aprendizagem de criangas pequenas.

Neste sentido, buscamos dar visibilidade as realidades
curriculares existentes nos cotidianos, suas produgdes, seus
anseios, suas possibilidades de (re)significagdo curricular
envolvidas com as questdes que envolvem a sociedade.

As narrativas envolvem a (re)leitura nos/dos cotidianos e os
processos de desenvolvimento curricular de acordo com o que
pensamfazem os docentes que atuam nas institui¢des de Educagao
Infantil.

Em um primeiro momento, dialogamos com algumas
professoras e colegas de profissao sobre suas ideias do que elas
entendem por curriculo, a professora O.S.S explicou que o
curriculo para ela seria uma espécie de “direcdo e a certeza de que o
professor estd garantido as criangas as experiéncias necessdrias para a
aprendizagem das criangas (Professora O.S.S).”

A professora quando questionada sobre a materializagao
curricular no cotidiano e a compreensao dos curriculos prescrito e
em acgao destaca que além de se basear nas orientagdes pré-
estabelecidas no curriculo nacional para garantir direitos de
aprendizagem, considera o contexto social, o interesse das
criangas e o cotidiano escolar para realizar suas praticas de
maneira a desenvolver as criangas dentro das perspectivas
cognitivas, fisicas e afetivas.

Isso significa que ao propor uma saida da centralizagao
curricular engendrada de uma maneira tnica e hegemonica, ela
oportuniza as experiéncias plurais dos saberes e conhecimentos
existentes nos cotidianos das salas de aulas e na instituicdo no
geral.
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A professora A.F.S, de outra institui¢ao de EI ver o curriculo
como um “direcionamento para a pritica”, ela destaca ainda que
“sequir um curriculo nacional, é bem dificil devido aos diferentes
contextos e realidades das criancas, e das necessidades que envolvem seus
desenvolvimentos” (Professora A.F.S).

No mesmo sentido, a professora P.O.S.R vé o curriculo como
“uma base para prdtica, mas que ndo condiz com a realidade, ji que
desenvolver o que é proposto é complicado quando colocado no dia a dia”
(Professora P.O.S.R), segundo a docente, “as aulas muitas vezes
tem que ser adaptadas e readaptadas, pois, tem que se encaixar na
realidade dos alunos, entdo um jeito de desenvolver o que é
necessario € observar o que eles precisam e buscar formas de
trabalhar na sala de aula, utilizando até mesmo os poucos
materiais que se tem na escola”.

As narrativas docentes sdo tecidas na concordancia da
necessidade de (re)significar o cotidiano através das suas praticas
na sala de aula, possibilitando o desenvolvimento das
experiéncias envolvendo os contextos sociais e econdmicos, nao
somente das criangas, mas também das instituigdes.

A ressignificacdo do cotidiano esta imersa de dificuldades e
obstaculos que permeiam por ldégicas muitas vezes
burocratizadas, hegemonicas e excludentes, sendo base para a
perpetuacao das desigualdades sociais. Contudo, ela também se
encontra nas possibilidades de desenvolver as experiéncias
adaptando-as as realidades e necessidades das comunidades e
principalmente das criangas que frequentam as institui¢des de EL

Nossa reflexdo, se tece nas narrativas do ser docente e das
praticas curriculares que envolvem o cotidiano das criangas
pequenas que é plural e imerso nas diversidades dos contextos
sociais.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao revisitar as questOes curriculares sobre a educagao
infantil, buscamos sobre viverpesquisar o cotidiano com todos os
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seus sentidos, necessidades e obstaculos. O caminho para
compreender o curriculo construidoproduzido no cotidiano, se
direciona no tecer dos conhecimentos plurais, da coexisténcia de
saberes e das produgdes coletivas dos sujeitos que criam nos
espagostempos das institui¢des escolares.

E necessario compreender que o curriculo do cotidiano é
tecido por suas frequentes produgdes, sentidos, conhecimentos,
significagdes, pluralidades, verdades multiplas, sentimentos de
mundo e vivéncias dos sujeitos que fazem parte da instituicao
escolar.

Quando trazemos para a realidade da Educagdo Infantil,
além de apontar as inameras identidades, temos em seu cerne
varias possibilidades ja que o que acontece em determinado
bairro, escola e sala de aula é determinado pelo publico que o
frequenta e cada detalhe do curriculo cotidiano sao ligados as
(re)significagdes que sao realizadas.

Na educagao infantil é preciso ouvir e sentir o que acontece
dentro de seus obstdculos e necessidades, para que assim, possa
ser desenvolvida uma aprendizagem ativa e de qualidade com as
criangas pequenas. Compreendendo que elas sao ativas em todo o
processo e que necessitam desse olhar mais cuidadoso que se tem
com o curriculo construidospraticados, esse que se tece no cotidiano
e nas suas multiplas realidades.

As tessituras cotidianas ligadas ao curriculo se encontram em
meio a um olhar mais cuidadoso e ativo que se liga as
necessidades dos sujeito e contextos sociais que fazem parte das
instituicdes. Esses fios tecidos envolvem as identidades,
conhecimentos, experiéncias, vivéncias, possibilidades e
necessidades das institui¢des de EI, e neste sentido, (re)pensar e
(re)significar as praticas docentes e curriculares sao fundamentais
para viverpensar 0s/nos espacostempos dos cotidianos das escolas.
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CAPITULO 25

CONTROLE SOCIAL:
A ATUACAO DO CONSELHO DO FUNDEB NO
MUNICIPIO DE RIO BRANCO

Mirla de Oliveira Lopes de Holanda e Souza
Ltcia de Fatima Melo

INTRODUCAO

A Constituicao Cidada consolidou direitos e deveres dos
entes politicos e dos cidadaos, trazendo em seu dispositivo
constitucional a previsao dessa participagao. Sendo uma delas
concretizadas por meio da participagao nos conselhos de politicas
publicas. A institucionalizacdo desses espagos representou um
avango para a participacdo social na politica publica, a exemplo
dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social (CACS) do
Fundeb na educacéo.

Nesse  artigo  buscou-se  responder a  seguinte
problematizacao: em que medida o CACS do Fundeb, no
municipio de Rio Branco, se constitui em um espago democratico
de participagdo social? O recorte temporal de 2007 a 2014, se
justifica em razao do marco inicial de vigéncia do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educacao (Fundeb). As questoes
que nortearam o estudo foram pautadas na composigao do CACS-
Fundeb quanto a cria¢do e a participagdo dos membros; nas a¢des
relacionadas ao acompanhamento da aplicagdo dos recursos do
Fundo, bem como na identificagdo de quais agdes se mostraram
reveladoras das possibilidades de Gestao Democratica.
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O estudo orienta-se pela pesquisa documental que tem como
objeto investigativo o documento e as fontes de papel. Os
documentos representam uma fonte riquissima de registros
pertencentes a um determinado periodo, sendo prova de agdes
ocorridas em um passado recente (CELLARD, 2008).

Para a concretizacdo desse estudo, realizou-se visitas ao
CACS-Fundeb do municipio de Rio Branco, com o objetivo de
reunir a documentacao, tais como: o Regimento Interno, as Atas,
os Pareceres das prestacdes de contas, os Oficios e os
Memorandos, além dos normativos legais na esfera federal e
municipal que versam sobre as atribui¢des do colegiado.

REPRESENTATIVIDADE E PARTICIPACAO NO CACS DO
FUNDEB

No exercicio da participagio que ¢é intensificada e
aprofundada a democracia, quer seja por reivindicacdo da
legitimidade da democracia participativa, quer seja por pressao
perante as entidades representativas com a finalidade de tornar
mais inclusivos esses espagos, ou ainda na complementariedade
da democracia participativa e representativa (MARQUES, 2008).

Nesse contexto, a Lei Federal n°® 11.494/2007 trouxe em seu
ordenamento a previsao legal de representatividade de diversos
segmentos no CACS. Na esfera municipal a Lei n°® 1.648/2007,
instituiu o CACS do Fundeb no municipio de Rio Branco trazendo
a sua composi¢ao, competéncia e demais disposigdes.

Os CACS municipais deveriam ser formados por 2 membros
de cada uma das seguintes representatividades: poder executivo
municipal, pais de alunos da educacao basica publica e estudantes
da educagao basica publica; acrescentando-se ainda 1 membro de
cada uma das demais representagdes: professores da educagdo
basica publica, diretores das escolas basicas publicas, servidores
técnico-administrativo das escolas basicas publica, Conselho
Municipal de Educacao (CME) e Conselho Tutelar.
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A lei do CACS do Fundeb de Rio Branco nao manteve
similaridade com a lei federal, pois ao invés de 2 membros
representantes do poder executivo municipal trouxe apenas a
previsao de 1 representante. Situagao esta que fora resolvida em
2009, conforme Lei Municipal n® 1.775 de 17 de dezembro de 2009.

Uma inovagdo na composi¢do do CACS foi a previsao de
participacao do Conselho Regional de Contabilidade e o Conselho
Regional de Economia (Corecon). Esse tipo de inovagao anuncia
um Conselho buscando ampliar os espagos discursivos acerca da
tematica dos recursos financiados pelo Fundeb. Embora, em 2014
essas duas categorias ficaram impedidas de participar do
Conselho por orientacdo juridica da Secretaria Municipal de
Educagao (SEME).

Para andlise da participagao, considerou-se a frequéncia dos
membros nas reunides, sendo titulares ou suplentes, uma vez que
o Regimento Interno do CACS nao restringi a participagao de
ambos. No periodo compreendido de 2007 a 2009, cujo mandato é
de 04/12/2007 a 04/12/2009, o Conselho se reuniu em 15 encontros
sendo que em 1 desses nao houve reuniao por falta de quérum.

Quadro 1: Participacdo no CACS/Fundeb (2007-2009)

Representagao Nome Presenca

SEME Rosalia Borges da Costa 12

Maria Severina Lopes de Amorim

Adineth Casseb Braga Souza

Danielle Alcione Floréncio Ferreira

Sinteac Mario Roberto Machado Torrer

Rosa Souza do Nascimento

CEA Valdemir dos Santos Macedo

Silvania Guimaraes Soares de Lima

Lucilene da Silva Almeida

Valdisa Mendes da Costa

CODEP Evaldo dos Santos Viana

O |W|IO (RPN (O(ON

Rosamara Silva de Souza

—
@

Representantes Francisco Generozo da Silva

[y
o

dos pais de alunos | Francisco Fonseca de Souza

Eliete Vieira da Mota

o
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Marcelo Silva de Oliveira 0
Corecon Heitor da Silva Pereira 3
Hiram Portela da Costa 6
Conselho Marcelo do Nascimento Franca 3
Regional de | Gerliane Bezerra Cunha 4
Contabilidade do
Acre
Conselho Tutelar Maria Leila Saloméao Viana 5
Adecio Castro Nogueira 4
SSEMRB Jodo Reis de Almeida 9
Manoel Claudenir de Aratjo Lima 1
CME Rita Bezerra Moreira 13
Maria Zélia da Silva Mendonga 2

Fonte: Decreto Municipal n® 2.436/2007, site CACS/Fundeb do FNDE e Atas,
2022.

As categorias que mais estiveram presentes nos espagos de
discussao do Conselho foram: representantes de pais de alunos
com 27 participagdes, o CME com 15 presengas, o Conselho
Regional de Contabilidade do Acre e a SEME, com 15 e 14
presencas, respectivamente. Por outro lado, as
representatividades menos presentes nas reunides foram: o
Sindicato dos Trabalhadores em Educagao do Acre categoria
representante dos professores da educagao bdsica publica com 4
presencas, o Corecon e o Conselho Tutelar, ambos com 9
presengas.

O Conselho relata na ata da terceira reunido ordinaria, de 27
de maio de 2009, a auséncia de diversos conselheiros nas reunioes
decidindo, portanto, oficiar as entidades representativas para que
tomem providéncias quanto ao relato.

No mandato de 11/02/2010 a 11/02/2012, o Conselho se reuniu
por 15 vezes, sendo que uma delas nao ocorreu por falta de
quorum.
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Quadro 2: Participa¢do no CACS/Fundeb (2010-2012)

Representagao Nome Presenca
SEME Rosalia Borges da Costa 11
Maria Severina Lopes de Amorim 4
Adineth Casseb Braga Souza 0
Danielle Alcione Floréncio Ferreira 4
Sinteac Izaneide Maria de Aratjo Prado 8
Zuila dos Santos Assef 0
CEA Silvania Guimaraes Soares de Lima 4
Joao Paulo Ferraz de Lima 2
Mateu Cavalcante de Aratjo 8
Valdisa Mendes da Costa 4
CODEP Antonio Torres 1
Willane Moreira Boaventura® 6
Vomea Maria de Aratjo 3
Representantes dos | Francisco Generozo da Silva 15
pais de alunos Cleido Henrique de Matos 2
Francisco Fonseca de Souza 7
Maria Rosangela Vitor da Silva 2
Corecon Heitor da Silva Pereira 1
Hiram Portela da Costa 10
Conselho Regional de | Claudio de Holanda Castro 8
Contabilidade do Acre | Neybio Régio Rodrigues Severino 10
Conselho Tutelar Valdemir dos Santos Macedo 10
Maria da Liberdade Lima Ledo 4
SSEMRB Joao Reis de Almeida 7
Manoel Claudenir de Aratjo Lima 5
CME Rita Bezerra Moreira 11
Maria Zélia da Silva Mendonga 2

Fonte: Decreto Municipal n® 1.119/2010, Decreto Municipal n® 2.818/2011, site
CACS/Fundeb do FNDE e Atas, 2022.

As entidades mais participativas nesse periodo foram:
representantes dos pais de alunos com 26 participagoes, Secretaria
Municipal de Educagdo com 19, Conselho Regional de
Contabilidade do Acre e CEA com 18 e 19 presengas,
respectivamente. Em contrapartida, o Sinteac, CODEP e Corecon,

! Nomeada em substitui¢do de membro, pelo Decreto n® 2.818 de 31 de agosto de
2011.
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respectivamente, com 8, 10 e 11 participagdes, foram as
instituigdes que menos estiveram presentes nas reunioes.

O proximo mandato compreende o periodo de 28 de margo
de 2012 a 28 de marco de 2014. Nesse interim, o Conselho se
reuniu por 16 vezes de forma efetiva para deliberacao, em 2013,
apenas 3 reunides nao ocorreram por falta de quoérum.

Quadro 3: Participagdo no CACS/Fundeb (2012-2014)

Representacao Nome Presenca

SEME Rosalia Borges da Costa 11

Weder Riccely Figueiredo da Silva

Maria de Fatima Freitas Lima?

Jairo Anténio Marques Nogueira®

Hildo Cezar Freire Montysuma*

Maria de Fatima Freitas Lima®

Jairo Antonio Marques Nogueira®

Sinteac Hosana Souza do Nascimento

Andréa Alab de Oliveira Souza

CEA Silvania Guimaraes Soares de Lima

Mateus Cavalcante de Aradjo

Valdisa Mendes da Costa

N |©O|X0|O|= OO |||k |=

Marcelo Guimaraes Soares

CODEP Willane Moreira Boaventura 15

Roberto de Paiva Dias 4

Representantes dos | Edilson Muniz 12

pais de alunos Maria Cirlene dos Santos Lima

Douglas Henrique Canizo Dantas

Hélio Souza da Silva’

0
1
Josué Rates da Costa 0
4
1

Maria da Conceicao da Silva Nascimento®

2 Inicio de mandato em 04/06/2012 a 19/12/2012

3 Inicio de mandato em 04/06/2012 a 19/12/2012.

4 Nomeacao pelo Decreto Municipal n® 1.810/2013.

> Nomeagao pelo Decreto Municipal n® 1.810/2013

¢ Nomeagao pelo Decreto Municipal n® 1.118/2013

7 Em substitui¢do a Douglas Henrique Canizo Dantas, Decreto Municipal n®
1.576/2013.

8 Em substituicdo a Maria Cirlene dos Santos Lima, Decreto Municipal n®
1.576/2013.
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Hudson Souza da Silva® 2
Corecon Hiram Portela da Costa 9
José Idalécio de Souza Galvao 1
Conselho Regional de | Neybio Régio Rodrigues Severino 10
Contabilidade do Acre | Elis Regina Batista Damasceno 8
Conselho Tutelar Aline Dantas de Oliveira 9
Marilticia Gomes Sales 3
SSEMRB Joao Reis de Almeida 2
Manoel Claudenir de Aratjo Lima 0
CME Rita Bezerra Moreira 5
Dilaina Maria Araujo 0

Fonte: Decretos Municipais n° 3.606/2012, n® 1.118/2013, n® 1.810/2013, site
CACS/Fundeb do FNDE e Atas, 2022.

As informagOes relatadas apresentam as quatro categorias
que, durante o periodo mencionado, estiveram mais presentes nas
reunioes convocadas, sao elas: CEA com 27 participacdes, SEME
com 22 presengas, representantes dos pais de alunos e o CODEP
com 20 e 19 participagOes, respectivamente. Por outro lado,
Sinteac e SSEMRB com 1 e 2 presencas, respectivamente,
mantiveram pouca participa¢ao nas assembleias do Conselho. A
rotatividade de membros no segmento pais de alunos também foi
uma realidade nesse periodo.

Assim como Caldeira (2016), Lisb6a (2016) e Coutinho (2015)
identificaram em suas pesquisas a dificuldade de participacao de
membros dos Conselhos nas reunides convocadas, o Conselho do
Fundeb de Rio Branco também por vezes enfrentou os mesmos
limites.

Considerando o periodo mencionado, tem-se a prevaléncia
de dois segmentos mais presentes nas reunioes, os representantes
de pais de alunos e da Secretaria Municipal de Educagao,
ressaltando que ambos tém direito a dois assentos no Conselho,
mais os seus suplentes. Enquanto para Lisboa (2016) os
representantes de pais de alunos tinham pouca participagdo, no
CACS-Fundeb de Rio Branco essa representatividade se mostrou

° Em substituicdo a Josué Rates da Costa, Decreto Municipal n® 1.576/2013.
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bastante presente no periodo relatado. Em contrapartida, o
Sinteac teve pouca participacdo durante os trés mandatos e o
Corecon, durante os dois primeiros mandatos. Cada um desses
segmentos possui um assento, acompanhado do suplente, no
referido Conselho.

ACOMPANHAMENTO DO CACS NA APLICACAO DOS
RECURSOS DO FUNDEB

Nesse eixo categorico de andlise, buscou-se responder de que
forma as agdes do CACS do Fundeb referente ao exercicio do
controle e da fiscalizagdo contribuem para a correta aplicagao dos
recursos do fundo. Para isso, considerou-se os seguintes
instrumentos: atas das reunides coletadas, os oficios e
memorandos emitidos pelo CACS/Fundeb, memorando recebido
pelo Conselho e o parecer das prestagdes de contas.

No exercicio de 2008 as agdes do Conselho foram
praticamente direcionadas para aprovagao das contas do Fundeb
e dos demais programas analisados. Em 2009, na ata da segunda
reunido ordindria de 25 de margo, constata-se a presenc¢a de uma
equipe técnica da SEME apresentando para os conselheiros as
acoes que foram planejadas para o referido exercicio. Como
encaminhamento dessa reuniado, identifica-se a solicitacdo do
Conselho direcionada ao Secretario para que este informe, com
antecedéncia, quando da realizagdo de licitagdo para aquisi¢ao
dos veiculos para que o Conselho possa acompanhar. A esta
demanda, identifica-se que houve devolutiva da SEME
informando o dia da licitagdo, por meio de Memorando
(MEMO/DR/SEME N*® 16/2009 de 02 de abril de 2009).

Essa acao de acompanhamento das licitagdes se repete em
2012 quando na quarta reunido ordinaria de 26 de setembro e no
expediente direcionado a SEME (OF/FUNDEB/N® 14/2012 de
02/10), o Conselho solicita que seja encaminhado com no minimo
30 dias de antecedéncia a documentacao referente a abertura de
edital licitatorio. Em 2013 a continuidade dessa agao ¢é
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identificada, na sexta reunido ordinaria ocorrida em 04 de
setembro, o Conselho delibera que seja dirigido a SEME um novo
expediente reiterando o ndo envio dos editais de licitagao.

Uma outra despesa que deve ser acompanhada pelos
conselheiros do Fundeb refere-se ao pagamento de funciondrios
custeados com o fundo. Com relagao a essa atuacao, em 2009, na
quinta e na sexta reunido ordindria, os conselheiros deliberam por
solicitar a SEME a relagao de funciondrios por escola, pagos com
recursos do Fundeb. O acompanhamento dessa acdao ¢
identificado em 2010 em razdo de um memorando
(MEM/FUNDEB n® 08/2010 de 19/04) que o Conselho se reporta a
Secretaria para o atendimento da demanda mencionada.

Nas atas da quarta reunido ordinaria de 06 de julho de 2011 e
de 26 de setembro de 2012, é mencionado o recebimento da
relacao dos funciondrios pagos com os recursos do fundo, assim,
como em 2013 o CACS continua solicitando essa relacdo para o
devido acompanhamento. Em 2014, identifica-se que o Conselho
na segunda reuniao ordindria, de 21 de maio, delibera por reiterar
o pedido feito em abril a SEME, cuja posse do documento ocorre
em agosto de 2014 conforme quinta reunido ordinaria.

Em que pese nao ter sido identificado qual o direcionamento
dado pelo Conselho em referéncia a relagao dos funcionarios, o que
se constata com o passar do tempo € que uma informacao legitima
de acompanhamento do Conselho foi sendo dificultada o seu
encaminhamento. Estudiosos ja haviam reconhecido em suas
pesquisas o descompromisso e a morosidade da gestao publica em
disponibilizar as informag¢des (GONCALVES, 2015; FREIRE, 2016).

Com relagdo a estrutura adequada para a realizagdo dos
trabalhos do Conselho, na ata da quinta reunido ordindria
realizada em 01 de dezembro de 2010, ha um registro em que se
verifica o presidente do CACS, a época, enfatizando da:
“importancia de constar todas as decisdes em ata, sobretudo pela
demora da SEME em viabilizar algumas solicitagdes do Conselho,
como disponibilizar uma sala de reunides que comporte
adequadamente os conselheiros” (RIO BRANCO, 2010, p. 29). Em
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2009, os conselheiros ja mencionavam a caréncia de material e de
infraestrutura da nova sala de funcionamento do Conselho.

Esse tipo de dificuldade constata-se como obstaculos para
atuacdo dos Conselhos, quer seja por falta de espago prdprio, de
estrutura fisica, quer seja de estrutura humana ou material para o
bom andamento dos trabalhos, afirma estudiosos (GONCALVES,
2015; COUTINHO, 2015; FREIRE, 2016). O Conselho do Fundeb
em 2012, faz um agradecimento ao Secretario Municipal de
Educagdao pela nova sede administrativa do CACS, o que
representou uma verdadeira conquista para os conselheiros que
tiveram essa demanda resolvida.

Uma iniciativa de acompanhamento do Conselho refere-se as
visitas nas escolas, uma importante agao desenvolvida pelo
CACS-Fundeb de Rio Branco, em 2010 e em 2011. No entanto, de
2012 a 2014 nao foi possivel identificar evidencias da continuidade
dessa acdo, o que fragiliza a atuagdo do Conselho. Para Freire
(2016) visita realizada as escolas pelos conselheiros representa um
aspecto positivo de funcionamento do colegiado.

A emissao de parecer quanto a aplicagdo dos recursos do
Fundeb é uma das incumbéncias do Conselho. Nesse sentido,
identifica-se que essa andlise é feita de forma fragmentada
durante o exercicio, cita-se por exemplo, que na sexta reunido
ordindria realizada em 28 de outubro de 2009, o Conselho analisa
o parecer dos recursos referente ao periodo de maio a agosto de
2009. Tal iniciativa decorre nos anos posteriores, sendo um ponto
positivo de organizacao do Conselho.

Um destaque € feito na ata da nona reuniao ordindria de 26
de novembro de 2013, registra-se algumas falas de membros do
Conselho expondo suas preocupagdes: “[...] em analisar e aprovar
contas sem a documentagdo comprobatdria, uma vez que o
Executivo ndo envia os documentos solicitados, demonstrando
com isso, falta de compromisso com o Conselho” (RIO BRANCO,
2013, p. 16). Em 2014, os conselheiros mencionam da importancia
dos documentos que compdem a prestagao de contas que possam
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chegar ao Conselho em tempo habil, para que assim, seja possivel
a analise da documentacao.

O artigo 25 da Lei Federal n® 11.494/2007 descreve que os
documentos referentes as despesas realizadas com recursos do
Fundeb deverdao permanecer a disposi¢ao dos CACS. Todavia,
essa orientacdo normativa nao foi uma constante para o CACS-
Fundeb de Rio Branco. Estudiosos ja mencionaram essa
dificuldade de acesso a documentagao (CALDEIRA, 2016),
embora esta seja uma previsao legal.

Para esse tipo de situagdo, cabe ao CACS registrar
oficialmente ao executivo que ndo procederd com aprovacao de
prestacao de contas sem a devida documentacdo comprobatoria,
pois caso contrario, como afirma Gongalves (2015) as atividades
desempenhadas pelo Conselho serdao apenas uma mera
formalidade na aprovacao das despesas dos recursos do Fundeb.
Uma outra preocupagao mencionada pelo Conselho, em 2014,
refere-se a falta de capacitagao dos seus membros.

Muniz (2017) destaca que no periodo de 2010 a 2013, o
executivo ndo desenvolveu uma agdo de capacitagdo para os
conselheiros. Nos documentos coletados, identifica-se que o
CACS, em 2012, em parceria com a Controladoria Geral da Uniao
(CGU) e o Tribunal de Contas do Estado do Acre (TCE-ACQ),
realizou um curso de capacitagao para os conselheiros.

Com relagao ao parecer emitido pelo Conselho a respeito da
prestacao de contas do Fundeb, Muniz (2017) em sua pesquisa
cujo recorte fora de 2010 a 2013, sinalizou que o parecer tratava
basicamente do aspecto or¢amentario do Fundo. Considerando, o
periodo de analise do estudo de 2007 a 2014, os anos de 2007, 2009
e 2014 o parecer emitido segue o mesmo padrao mencionado pela
pesquisadora, sem apontamento de irregularidade. E em 2008 nao
foi identificado o parecer do Fundeb.

No entanto, o Acordao n® 9.597/2016/Plenario-TCE/AC
considerou regular com ressalva a prestagao de contas do Fundeb de
Rio Branco, referente ao exercicio de 2014. O motivo da ressalva foi
“0 pagamento de servigo terceirizado de limpeza e manutengao, cujo
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valor foi considerado indevidamente para efeito de remuneracao dos
profissionais do magistério” (ACRE, 2016, p. 38).

No parecer do CACS-Fundeb, do referido exercicio, nao
havia mencdo a essa despesa, o que demonstra mais uma razao
enunciada na ata de 2014 quanto a capacitagdo dos membros do
Conselho.

Ainda com relagao as agles, foi possivel identificar que em
2012 o Conselho forma comissdes técnicas para o
desenvolvimento de suas atividades, tais como: comissao de
orcamento e prestacdo de contas, comissdo de fiscalizacdo e
comissao de assuntos diversos. Em 2014 tem-se a iniciativa de
criar comissOes para fiscalizar o transporte, as construgdes, os
equipamentos e os recursos humanos das escolas municipais de
Rio Branco.

Por fim, considerando que atuagdo dos membros do
Conselho é de natureza social, sem remunerag¢do, em 2010 o
Conselho tem a iniciativa de homenagear os Conselheiros da
gestao anterior com um Diploma de Honra ao Mérito. Tal
propositura se repete em 2012 aos membros em final de mandato.

As atividades desenvolvidas pelos Conselhos sao de natureza
social, na responsabilidade de acompanhar os gastos com recursos
publicos, representam espagos democraticos de
representatividade.

POSSIBILIDADES DE GESTAO DEMOCRATICA NO CACS-
FUNDEB

Na Constituicdo Cidada de 1988 é inserido o principio da
gestdo democrdtica. No contexto de abertura politica, de
reinvindicagdo de direitos, no resgate dos processos de
participagao, de democratizagdo da sociedade brasileira, na luta
por acesso aos direitos sociais e a cidadania (GOHN, 2011).

No recorte temporal da anadlise, buscou-se identificar que
tipos de agdes desenvolvidas pelo CACS-Fundeb favoreceram a
constru¢ao de um espago democratico. Ressalta-se que da leitura
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das atas as falas dos conselheiros, suas opinides e discordancias
constam nos registros, o que denotam na forma documental que
as decisdes tomadas sao de cunho democratico.

De forma exequivel, que outras agdes o CACS-Fundeb
desenvolveu durante o periodo do estudo. Nesse sentido, foi
possivel identificar que no dia 14 de junho de 2011 foi realizada a
primeira Audiéncia Publica no auditério do Cine Teatro Recreio,
com a participagado do TCE-AC e da CGU, ministrando
respectivamente, as tematicas: Competéncia do Tribunal em
relacao ao Fundeb e a Sociedade no Controle dos gastos ptiblicos.

Uma outra agao promovida pelo Conselho foi a realizagao da
reuniao do colegiado na Escola Benfica, no dia 27 de outubro de
2011. Além dos membros do CACS-Fundeb, o Conselho Escolar
da institui¢do participou da referida agenda, cuja pauta era a
analise da prestagao de contas do Fundeb referente ao periodo de
maio a agosto de 2011.

Nos anos de 2012 a 2014, nao foram identificadas evidencias
da continuidade das duas agOes relatadas. A interrupgao desse
tipo de espaco de democratizagdo, enfraquece o processo
participativo, corroborando com afirmativa de Coutinho (2015)
que identificou em seu estudo que ouvir a populagdo e as suas
demandas ndo se constitui em uma pratica dos conselheiros,
assim como Marques (2019) evidenciou que os membros do
Conselho nao dialogam com a base representativa que os elegeu.

Em 2011 o CACS-Fundeb promove a primeira Troca de
Experiéncias entre os Conselhos do Acre. O evento foi realizado nos
dias 23 e 24 de setembro de 2011 no municipio de Brasiléia, contando
com parcerias institucionais da CGU e TCE-AC. Essa agao se repete
em 2012, nos dias 24 e 25 de agosto, no municipio de Feijo e, em 2013,
no dia 16 de agosto no municipio de Assis Brasil.

Depreende-se da avaliagdo dos conselheiros referente a 32
Troca de Experiéncia, em 2013, que o Conselho de Rio Branco é o
melhor estruturado em relacao aos demais CACS municipais,
todavia, o trabalho de fiscalizacao se encontra no mesmo nivel dos
demais. Em 2014, que seria a 4* Troca de Experiéncia, a referida
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acao foi cancelada conforme ata da sétima reuniao ordinaria de 29
de outubro de 2014.

Sao articulagdes como essas que Santos e Avritzer (2002)
denominou de local e global, entre diferentes experiéncias locais
de democracia participativa ou entre essas experiéncias locais,
movimentos e organizagdes com o objetivo de promoverem a
democracia participativa. Essas articulagdes fortalecem as praticas
locais, dando maior credibilidade, transformando em elos de
redes e movimentos mais amplos e com uma maior capacidade de
transformacao.

Uma outra agdo mencionada pelo CACS-Fundeb, na ata da
segunda reuniao ordindria de 21 de maio de 2014, relaciona-se a
criagao de um Portal do Conselho com o objetivo de integrar os
Conselhos Municipais. No entanto, nao se identificou evidencias
da realizac¢ao da referida atividade.

Com relagado as agdes identificadas de audiéncia publica, de
reunido do Conselho na escola, ndo lograram éxito quanto a sua
continuidade, enquanto a Troca de Experiéncia, mesmo nao sendo
realizada em 2014, foi concretizada em outras oportunidades.
Enquanto o Portal do Conselho nao houve execugao da iniciativa.

Nesse sentido, percebe-se que a existéncia de mecanismos
indutores de gestao democratica no ambito do Conselho sdao, em
linhas gerais, agOes incipientes e descontinuas, e que carecem ser
potencializadas frente a grandeza de sua representatividade social.

CONSIDERACOES FINAIS

Com relagao a composi¢ao, o CACS-Fundeb ndao manteve
consonancia com a lei federal, pois ao invés de 2 membros
representantes do poder executivo municipal trouxe a previsao de
apenas 1 representante. Tal situagao fora corrigida no exercicio de
2009. Ainda com relagdo a composicao, o Conselho foi inovador
ao permitir a participagao do Conselho Regional de Contabilidade
e do Corecon.
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Quanto a participacdo efetiva dos representantes no
Conselho para o periodo completo (04/12/2007 a 28/03/2014) que
perfazem trés mandatos, foi possivel identificar a presenca dos
participantes nas reunides convocadas pelo CACS. Nos quadros
identificados com a numeracdo de 1 a 3 constata-se que os
representantes das categorias de pais de alunos e da SEME
estiveram mais presentes durantes as reunides convocadas pelo
Conselho. Nao destoante de outros estudos, o Conselho também
enfrentou dificuldades quanto a rotatividade e participagao de
seus membros nas reunioes.

Constatar que a representatividade de pais de alunos foi uma
das categorias mais presentes durante o periodo estudado
demonstra que, mesmo diante das limitagOes, a participagao da
sociedade se faz presente nesses espagos de disputa de poder,
fortalecendo assim, o desempenho das fungdes do controle social.

Com relagao as agdes de acompanhamento da aplicagao dos
recursos do Fundo, citam-se as solicitagoes do CACS para o
acompanhamento concomitante das licitagdes e do envio da
relagio de funciondrios, por escola, pagos com recursos do
Fundeb. Todavia, esse tipo de solicitagao com o passar do tempo
precisou ser reiterada pelo Conselho.

O CACS também enfrentou dificuldades quanto a estrutura
fisica, todavia, as suas reinvindicagdes lograram éxito. Assim
como limitagdes, quanto ao envio da documentagdo que subsidia
a analise da prestacdo de contas para emissao do parecer, além da
falta de capacitacao mencionada pelos conselheiros.

Outra iniciativa de acompanhamento refere-se as visitas nas
escolas realizadas em 2010 e 2011, porém ndo identificadas no
periodo de 2012 a 2014. A formacao de comissOes técnicas e a
entrega de um Diploma de Honra ao Mérito constituem em
iniciativas que fomentam e fortalecem a participagao social .

Por fim, buscou-se revelar que agoes realizadas pelo CACS sao
reveladoras das possibilidades de gestao democratica. Nesse sentido,
a realizacdo da primeira audiéncia publica e de uma reuniao do
Conselho na Escola Benfica foram excelentes iniciativas, porém nao
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foram perenes. O Portal do Conselho que fora idealizado nao foi
executado. A Troca de Experiéncias entre os Conselhos foi uma das
agOes que mais foram realizadas pelo CACS.

Em que pese a realidade desejavel ainda esteja um pouco
distante, ndo se pode ocultar os avangos para consolida¢do da
gestao democratica e os desafios que enfrentam os Conselhos no
exercicio de sua funcao social. Sendo assim, € necessario a luta dos
membros do conselho, dos usuarios do sistema educacional, da
sociedade em geral na ocupagao ativa desses espagos. Este estudo
nado consegue e nem pretende dar conta dessa dimensao, apenas
aponta algumas acoes e dificuldades do Conselho, que podem
servir de bases futuras para outros estudos.
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CAPITULO 26

UMA HISTORIA DAS POLITICAS DE INCLUSAO
DAS CRIANCAS COM DEFICIENCIA NA
EDUCACAO INFANTIL NO MUNICIPIO DE RIO
BRANCO/ACRE

Luena Sabrina Aratjo da Costa
Giane Lucélia Grotti

INTRODUCAO

A historia da Educacdo Infantil, desde sua génese, passa por
mudangas relacionadas ao seu funcionamento e organizacao.
Antes conhecido como servigo compensatdrio e de cuidado.
Posteriormente, recebeu direcionamento de cunho educacional.

Em Rio Branco, a inclusdo criancas com deficiéncia na
Educagao Infantil tem sido um processo que vem evoluindo, ao
longo dos ultimos anos, especialmente a partir de 2008, quando
em termos nacional foi langada a Politica nacional da Educagao
Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2008) e local, com o inicio
do trabalho da Secretaria Municipal de Educagao (SEME) — Rio
Branco com a Educagao Infantil

Dentro do vasto campo da educagdo, apresentamos o tema:
“Uma histéria das politicas de inclusio das criancas com
deficiencia na Educacio Infantil no municipio de Rio
Branco/ACRE”. O interesse pela tematica surgiu a partir da
constatagao de que, até o presente momento nao ha registro sobre
este tipo de trabalho nos acervos locais de referéncia, quais sejam:
biblioteca da Universidade Federal do Acre (UFAC), biblioteca
estadual, nos acervos da Secretaria Estadual de Educacao (SEE) e
da Secretaria Municipal de Educacao (SEME) e periddicos da area.
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Diante disso, vimos a necessidade de produgao tedrica neste
campo.

Nessa dire¢ao, apresentamos como objetivo geral deste
trabalho identificar a génese e percurso histérico de implantagao
do Atendimento Educacional Especializado voltado as criangas
com deficiéncia nas instituioes de Educagao Infantil no
municipio de Rio Branco/Acre. Para isso, elencamos como
objetivos especificos: a) Analisar a legislagao nacional e local no
que tange as politicas direcionadas ao atendimento educacional as
criancas com deficiéncia apontando o contexto de seu
funcionamento. b) Compreender como as creches e pré-escolas em
Rio Branco receberam o atendimento educacional especializado
destinado as criangas com deficiéncia.

Quanto ao percurso metodologico adotamos a abordagem da
pesquisa bibliografica, que segundo as andlises de Gil (2002) é
desenvolvida com base em material j4 elaborado, constituida
principalmente de livros e artigos cientificos, tendo como
principal vantagem o fato de que possibilita a cobertura de uma
série de fendmenos bem mais ampla do que poderia ser
pesquisado diretamente, sendo indispensavel aos estudos
histdricos.

A principio, buscamos as legisla¢des nacionais que tratam do
atendimento educacional as criangas com deficiéncias, em busca
de identificar os principios que orientam esse atendimento nas
instituigdes de modo amplo e de modo especifico, nas instituigdes
de Educacao Infantil. Para o referencial tedrico nos apoiamos em
Mendes (2010), Menezes e Dechichi (2012), Abramowicz (2003),
Souza (2019) e demais autores.

Em seguida, procuramos compreender como as creches e pré-
escolas do municipio de Rio Branco estido atendendo as
orientagdes e determinagoes legais no que se refere a inclusao das
criangas com deficiéncia.

Ao proceder esta pesquisa algumas questdes foram
construidas a saber: Como é realizado o Atendimento Educacional
Especializado para as criangas com deficiéncia em relagao a
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inclusao no cotidiano da instituicdo? As professoras! recebem
capacitacdo para esta inclusao? Ha profissionais de apoio para
atender estas criangas nas institui¢oes? Estas foram algumas
indagacdes que surgiram. Nao pretendemos responder todas
aqui, mas suscitar novas pesquisas de forma que estas e outras
questoes possam ser respondidas e/ou
ressignificadas/reelaboradas.

A INCLUSAO DAS CRIANCAS COM DEFICIENCIA NA
EDUCACAO INFANTIL: PRIMEIRAS INICIATIVAS DO
MUNICIPIO DE RIO BRANCO/ACRE.

O que hoje conhecemos como Educacgao Infantil, possui
décadas de histdrias relacionadas ao cuidado e a educagdo
extradomiciliar. Antes caracterizado como atendimento
assistencialista e compensatdrio, possuiu também diversas
nomenclaturas, Abramowicz (2003) relembra, por exemplo, o
jardim de infancia, escola maternal, sala de asilo, escola de
tricotar, creche, pré-primario, pré-escola, etc.

Atualmente esta fase é conhecida como Primeira Infancia?, e
tem recebido crescente reconhecimento por se tratar dos primeiros
anos de vida, momento em que a crianga estd em pleno processo
de desenvolvimento dos aspectos intelectuais e sociais. Mendes
(2010) ressalta que durante esta fase, é preciso que se abram
oportunidades para que a crianga se desenvolva , pois este
periodo é importantissimo para que ocorram aprendizagens
significativas.

Conforme o documento “Avangos do marco legal da primeira
infancia” (2016), durante a “relagdo da crianga com seus primeiros
cuidadores, encontra-se a chave mais importante para um

! Optamos por utilizar o termo no feminino pois a atuagao feminina na Educagéo
ao longo do processo histdrico tem se tornado maioria.

2 De acordo com o Marco Legal da Primeira Infancia (Lei n 13.257 de 08/03/2016),
a primeira infancia no Brasil se configura desde o nascimento até os seis anos de
idade.
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desenvolvimento integral: afeto, comunicagao, brincadeiras e
protecao” (p. 87). Dessa forma, tanto os primeiros anos de vida tem
recebido crescente importancia, quanto o papel que um ambiente
pedagogico possui enquanto promotor do desenvolvimento infantil.

No entanto, na medida em que se pensou um ambiente
propicio ao desenvolvimento das criangas de zero a seis anos, nao
houve tanto empenho em possibilitar um ambiente de
desenvolvimento pedagdgico também para as criangas com
deficiéncia Souza (2019, p. 70) reitera que ao longo da histéria da
Educagao Especial os servigos para bebés e criangas pequenas com
deficiéncia foram organizados separadamente daqueles
destinados a criangas com desenvolvimento tipico.

Pode-se afirmar que, por mais que a histdria das pessoas com
deficiéncia na sociedade seja antiga, e que no Brasil, a criagao de
institui¢des de atendimento a esse publico tenha ocorrido antes de
1900, o aparecimento das primeiras institui¢des educacionais que
incluissem as criangas de zero a seis anos® com deficiéncia ocorreu
de forma tardia.

No ambito politico nacional, foi através da Constituigao
Federal de 1988 que houve a garantia, no Art. 205, da educacao
enquanto dever do Estado e da familia e, no Art. 208, consta que o
“atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia” se dara “preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1988, p. 124). Considerando que este foi o primeiro
documento a garantir a educacdo enquanto dever do Estado, o
atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia
na rede regular e, a educa¢ao infantil em creche e pré-escola
respectivamente, vislumbramos que a garantia para o
desenvolvimento de ambos nao é recente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, n® 9.394/96 reforca
de modo amplo a Educagao Infantil enquanto direito da crianga,
dever da familia, da sociedade e Estado, define o atendimento em

3 A partir da Reformulagdo do Ensino Fundamental de 9 anos em 2005, a
Educagao Infantil passa a abranger a faixa etaria de 0 a 5 anos.
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creches e pré-escolas como integrantes da primeira etapa da
Educagao Basica e direciona o Capitulo V para a modalidade da
Educagao Especial, especificando no paragrafo 3° que “A oferta de
educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na
faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil”
(BRASIL, 1996, p. 38). Tal determinagdo possibilita que o
atendimento educacional para as criangas com deficiéncia inicie o
quanto antes.

Junto da LDB — Lei n® 9.394/96 ha o Referencial Nacional
Curricular para a Educacgdao Infantil — RNCEI (BRASIL, 1998),
documento orientador para o desenvolvimento de atividades com
criancas de zero a seis anos, que também orienta o trabalho com
criancas com deficiéncia através do topico “Educar criangas com
necessidades especiais” [SIC], em que incentiva a promogao e a
convivéncia com a diversidade. A Resolu¢ao do CNE/CEB N°¢ 2,
de 11 de setembro de 2001, que estabelece as Diretrizes Nacionais
para a Educagao Especial (EE) na Educagao Basica, define que o
inicio do atendimento escolar a esses alunos inicie na Educacao
Infantil, em creches e pré-escolas; devendo, os sistemas de ensino
matricular todas as criangas; responsabiliza as instituigdes para
que organizem esse atendimento garantindo condi¢des
necessarias para uma educacao de qualidade para todos; reafirma
que o atendimento educacional especializado deve ser realizado
nas classes comuns do ensino regular; indica medidas de
acessibilidade, curriculo flexivel, dentre outras.

O RCNEI (1998) afirma que 10% da populagao brasileira, sao
pessoas com algum tipo de deficiéncia (mental, auditiva, visual,
fisica, deficiéncia multipla e portadores de altas habilidades).
Portanto, uma educagdo comprometida com a cidadania e
formagao de uma sociedade nao excludente, deve promover o
convivio com a diversidade, que é a marca da vida social
brasileira.

Percebemos que a tematica da inclusdao educacional das
criangas ja se fazia presente, e que a partir da LDB de 1996 o
detalhamento acerca das condi¢des para esse atendimento era
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cada vez mais ampliado, desde a inclusao destasna sala de aula
regular até a flexibilizacdo do curriculo e adaptagao da escola a
elas e nao o contrario.

PRIMEIRAS INSTITUICOES EDUCACIONAIS INCLUSIVAS
EM RIO BRANCO/ACRE: CAMINHOS PERCORRIDOS

Por meio da Secretaria de Educacao e Cultura do Estado do
Acre em atendimento a Lei n® 4.024/61, no que dizia respeito a
educacdo especial, houve a designacdo das professoras Nilza
Amorim e Olda Mendes para receberem (e repassarem
futuramente) um treinamento na area da Educagdo Especial em
Belém do Para. Apos o retorno das professoras, em 1972 houve a
contrata¢ao do primeiro psicélogo para o atendimento dos alunos
especiais, e em 1974 primeiro atendimento aos deficientes
auditivos, em uma sala especial do grupo escolar Presidente
Dutra*. No ano de 1975, por meio da especializagao de mais cinco
professores do Estado, ocorreu a criacao de trés classes especiais
nas escolas municipais: Padre Diogo Feijo, Dom Giocondo Maria
Grotti e Neutel Maia.

No ano seguinte, em 1976, houve a criacdo do Centro de
Ensino Especial Dom Bosco (CEEDB), através do Decreto-Lei n®
13, de 13 de fevereiro. Esta foi a primeira instituigao educacional
direcionada as pessoas com deficiéncia em Rio Branco. Em 1983
foi direcionado para uma sala de aula especial no Colégio Acreano
funcionando até 1985, e embora tenha sido criado para o
atendimento de todas as deficiéncias, com o foco em criangas e
jovens com deficiéncia mental, até entdo, somente cinco alunos
cegos tinham sido atendidos.

4 Grupo escolar, inaugurado em 1948, que iniciou a constru¢do de um prédio
escolar em alvenaria. Um marco, pois, até entao as escolas funcionavam em casas
de madeira. A instituigdo recebeu esse nome em homenagem ao entao presidente
por ser “exemplo magnifico dos postulados da democracia” (O JORNAL - AC,
23/04/1948).
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Na década de 1980 foram iniciadas as atividades do Centro
de Atendimento ao Deficiente Auditivo (CEADA), o segundo
estabelecimento educacional para o publico com deficiéncia
auditiva (DA), anexo da EscolaSerafim da Silva Salgado.

Somente no dia 26 de setembro de 1990, por meio do Decreto-
Lei n® 928, o CEADA foi reconhecido na gestaio do entao
governador Edson Simdes Cadaxo. Contando inicialmente com
um publico de 24 alunos. Em 1997 a institui¢do ja contemplava
um total de 150 alunos atendidos. Em 2 de setembro de 2000 foi
reinaugurado pelo governador Jorgeney Viana das Neves. A
partir de 2001 passou a ser denominada Centro Estadual de
Educacdao de Surdos Professora Herminia Moreira Maia (CEES)
em homenagem a contribui¢io da professora a educagao do
publico deficiente auditivo.

O registro da terceira institui¢ao inclusiva do Estado em Rio
Branco/Acre se deu como consequéncia do aumento de matriculas
no Dom Bosco, que devido a questdes de espago fisico, houve a
necessidade de mais uma transferéncia. Apds cinco anos na sala
especial do Colégio Acreano, os alunos cegos foram transferidos
para um prédio localizado na Rua Marechal Deodoro,
funcionando com cinco salas de aula, local em que permaneceram
por 10 anos (de 1985 a 1995) com um total de 26 alunos. Esse
estabelecimento se transformou, em 1990, no atual Centro de
Atendimento ao Deficiente Visual (CEADV), através do Decreto-
Lei n® 926, de setembro daquele ano. A época, os principios
basicos da Educacao Especial previstos na legislagdo em vigor,
consistiam na integracao, com os demais alunos sempre que
possivel; normalizagdo, em proporcionar ambientes mais normais
possiveis; e interiorizagdo, disseminar a Educagdo Especial a
grande parte dos municipios.

A partir destas informagoes, conclui-se que a definicao de
iniciativas educacionais para o publico com deficiéncias no
municipio de Rio Branco/Acre nao passava desapercebida. Na
medida em que houve a oportunidade de atender essas
necessidades educacionais, o municipio como um todo, segundo as
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informagoes que obtivemos, nao omitiu sua responsabilidade pela
garantia educacional desse publico, demonstrando interesse em
adequar, dentro das possibilidades do periodo, as institui¢des
para cada grupo de deficientes (auditivos, visuais,mentais/fisicos).

A INCLUSAO NA EDUCACAO INFANTIL EM RIO
BRANCO/ACRE: CAMINHOS PERCORRIDOS E A
PERCORRER.

A partir do registro geral das instituicdes educativas que
iniciaram atendimento aos alunos com deficiéncia em Rio
Branco/Acre, voltaremos nosso olhar a partir de agora, as
primeiras iniciativas e instituicoes designadas especificamente
para as criangas com deficiéncia na faixa etdria de zero a seis anos,
em Rio Branco/Acre.

No Estado do Acre, o atendimento de todas as etapas da
Educagao Basica, desde sua origem esteve sob tutela estadual. A
partir de 2005, houve o Regime de Colaboragao entre o Estado e
0os municipios que deu inicio ao processo de municipalizagao da
Educacao Infantil e a divisao das escolas de 1? a 4?2 série do Ensino
Fundamental, a0 mesmo tempo em que segunda etapa do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio foram “estadualizados”. Essa
modificagdo resultou na organizacao de instituicdes com o
atendimento exclusivo aos alunos de Educagao Infantil, de 12 a 42
série’, da 52 a 82 série e do Ensino Médio.

Em decorréncia desta reestruturagao, para que a Educagao
Especial atendesse as escolas agora municipalizadas, ocorreu o
desmembramento da Equipe da Educacao Especial do Estado, em
que alguns desses profissionais foram distribuidos para compor a
equipe da Divisdao de Assisténcia ao Educando (DAE) da
Secretaria Municipal de Educagdo (SEME) em 2008. Sob a
coordenacao da psicologa Olivia Carvalho de Melo, houve o inicio
do atendimento educacional dos deficientes nas escolas de 1% a 4%

5 Atualmente Ensino Fundamental 1 correspondente ao 1° até 5° ano.
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série, portanto, esse foi o publico inicial. Até esse momento, nao
havia a obrigatoriedade do atendimento especializado para as
criangas da Educacgdao Infantil. Conforme veremos a seguir, a
gestdao elaborou um levantamento de dados do 1° semestre letivo
com todas as etapas da Educagao Basica e registro da quantidade
de alunos por deficiéncia atendidos naquele periodo (2005 — 2008).

Foi a partir da Resolugao (CNE) n® 04, de 2 de outubro de
2009, que “Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educagao Bdasica, modalidade
Educagao Especial”® que os primeiros passos foram dados rumo
ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educagao
Basica no Estado. O atendimento se configura como
complementar/suplementar para incluir os alunos com
deficiéncia, ndo substitui a escolarizagdo nas salas regulares,
devendo ser executado no contraturno. A Resolucao, definiu
também o publico-alvo do AEE, determinou formacgao especifica
na Educagdo Especial ao profissional que for atuar nesse
atendimento e atribuiu as fungdes desse profissional. De acordo
com o Artigo 13 da Resolugao n® 04/2009:

Sao atribui¢des do professor do Atendimento Educacional Especializado: I
— identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagdgicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educagao Especial; II — elaborar e executar
plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade; III — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos
na sala de recursos multifuncionais; IV — acompanhar a funcionalidade e a
aplicabilidade dos recursos pedagoégicos e de acessibilidade na sala de aula
comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola; V —
estabelecer parcerias com as dreas intersetoriais na elaboragdo de
estratégias e na disponibilizacio de recursos de acessibilidade; VI —
orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno; VII — ensinar e usar a tecnologia
assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos,
promovendo autonomia e participagao; VIII — estabelecer articulacdo com

¢ Antigo Decreto n® 6.571 de 2008, revogado pelo Decreto n®7.611 de 2011
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os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagao dos
servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares (BRASIL,
2009).

A partir do Programa de Implantacao de Sala de Recursos
Multifuncionais criado em 2007 pelo Governo Federal, algumas
escolas de Rio Branco/Acre inclusive Da Educacgao Infantil, foram
contempladas com a sala de recurso multifuncional. Nesse mesmo
ano, havia o acompanhamento nas escolas, mas ocorria em forma
de observagdes, palestras, conversas e registros junto da
administracao da escola.

Com a Resolug¢ao n? 04/2009 do CNE, contando com o
programa do Governo Federal, foi somente em 2011 que houve o
primeiro processo seletivo para professores do AEE, em regime de
25 e 40 horas, para contratagdo tempordria. Até entdo, o
atendimento educacional as criangas com deficiéncia permanecia
acontecendo fora da rotina da sala de aula (nos espagos externos
como patio, corredor, sala de aula a parte), sem planejamento,
pois ndo havia a compreensao da necessidade e importancia de
inserir o aluno na rotina.

Em abril de 2011, a DAE passou a ser coordenada pela Sra
Claudia Rosério Silva Mesquita. Com o programa do Governo
Federal de sala de recursos, em 2011 e 2012 ji4 haviam 14
instituicoes de Educagao Infantili com sala de recursos
multifuncional. Mas, é necessario relembrar que antes disso, em
2008 ja havia registros de criancas com deficiéncia matriculadas na
Educacéao Infantil.

Na sequéncia apresentamos um quadro sobre as matriculas
de criancas com deficiéncia na Educa¢do Infantil através dos
dados do Censo Escolar. O ano do primeiro quadro é 2008,
quando houve a criacdo da Divisao de Assisténcia ao Educando
(DAE) da SEME. Ainda naquele ano, nao havia a obrigatoriedade
do Atendimento Especializado na Educagao Infantil, mas
podemos perceber que ja haviam registros dessas criangas.
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Quadro 1: Matriculas em 2008 nas Institui¢des Urbanas e Rurais

Fonte: Censo Escolar (2008), disponivel em:
http://matricula.educacenso.inep.gov.br/

Conforme os dados coletados em levantamento realizado no
inicio de 2008 segundo nos apontaram os registros da SEME, o
total de criangas com deficiéncia na Educagao Infantil eram de 68
matriculas. No quadro 2 conforme os dados do INEP, ao final
deste mesmo ano, constatamos um total de 32 matriculas desse
publico em creche e 146 matriculas na pré escola, totalizando 178
criangas com deficiéncia atendidas na Educacao Infantil. Apesar
de ser o periodo dos primeiros passos rumo a organiza¢ao
educacional visando possibilitar o acesso educacional das criangas
com deficiéncia, a quantidade de matriculas desse publico ja era
consideravel.

Os proximos dados que tivemos acesso sao do ano de 2012 o
que revela um decréscimo no atendimento as criangas com
deficiéncia na Educagao Infantil.
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Fonte: Censo

Quadro 2: Matriculas em 2012 nas Institui¢des Urbanas e Rurais

Escolar (2012),
http://matricula.educacenso.inep.gov.br/

disponivel

em:

A quantidade da matricula inicial na Educagdo Infantil em 2012
nao atinge 100 criangas, enquanto o Censo Escolar de 2013 totaliza 125

matriculas iniciais.

O dultimo registro total do Censo Escolar em 2018, totaliza 335
matriculas na Educacdo Infantil distribuidas entre creche parcial,
integral e pré escola. Como pode ser evidenciado no quadro a seguir.

Quadro 3: Matriculas em 2018 nas Institui¢des Urbanas e Rurais
0s resultados s3o apresentados por Unidade da Federagdo, em ordem alfebética, segundo os municipios.

Matticula izl
Unidades daFederagio Municio i Educagdo Especial (Alunos de Escolas Espedais_, Classes Especiais & Inchidos)
Dependéacia Adniistativa Educagdo Infantil : : _E_nsmo Fundamental _
Creche Pré-escla Anos [niciais Anos Finais

Pacidl | Inteerl | Paial | Inteerd | Parcidl | Inteerd | Poid | Intesnd
RIO BRANCO
Estadual Ubana 0 0 0 0 144 9 1013 j
Estadual Rural 0 0 0 0 167 0 14 ]
Municipal Urbana 17 [ 1 0 ki) i 0 0
Municipal Rural 0 ] j 0 11 0 0 0
Estadual ¢ Municipal 17 62 236 0 1636 b 1130 1
Fonte: Censo Escolar (2018), disponivel em:

http://matricula.educacenso.inep.gov.br/
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Podemos observar que houve um acréscimo ao longo destes
anos no numero de criangas da Educacdo Infantil atendidas pela
Educagao Especial na cidade de Rio Branco.

Quanto aos procedimentos de atendimento, as criangas
possuem o direito a receberem o apoio pedagdgico de um
profissional especializado, valendo ressaltar que, para que uma
crianca com deficiéncia tenha direito a um profissional de apoio, a
instituicdao escolar, em comum acordo com a familia, deve enviar
um oficio para a SEME comunicando as caracteristicas de
determinada crianga, que fogem da rotina. A partir do
recebimento deste documento, um grupo multiprofissional
(psicdlogo, psicopedagogo, assistente social, etc) é direcionado
para a execugao da avaliacao pedagogica contextual desta crianga
dentro da rotina da sala de aula. Concluindo a avaliacao
contextual e havendo a necessidade do Atendimento
Especializado, busca-se compreender o aspecto/contexto em que a
crianga necessita ser atendida caso participe da rotina: adaptacao
de material, melhor planejamento pedagdgico, formacao do
profissional de apoio, formagao da professora titular, reunides
com a familia etc. Ou se em razao do elevado grau de
comprometimento da deficiéncia a crianga nao participe da rotina
de forma alguma, haverd a contratagdo do profissional de apoio
especializado para acompanhd-la. A avaliagdo pedagdgica
contextual € continua e, a depender da situagdo, propde a
substituicio da crianga de turma, de professor regente,
profissional de apoio, etc.

Vale ressaltar que, em Rio Branco, o primeiro processo
seletivo ocorreu em 2011 para contratagdo tempordria, e que
somente em 2016 ocorreu o Concurso Publico para provimento de
cargos efetivos langado pela Prefeitura Municipal de Rio Branco,
resultando na contratagdo de 89 profissionais na func¢ao de
mediadores, 37 cuidadores pessoais, 3 professores bilingues.

No ultimo Relatério de Gestao desenvolvido pela SEME em
2018, foi feito o registro das formagdes continuadas executadas na
Rede Municipal, totalizando 31 formagdes para professores do
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AEE, 263 para professores-mediadores, 7 aos professores de
LIBRAS, e 160 para cuidadores pessoais. O objetivo de tais
formagoes consistia em dar orientagdo pedagdgica e estratégias de
como trabalhar com os alunos publico-alvo da Educagao Especial.

Também em 2018 o Centro de Apoio ao Surdo (CAS)/Rio
Branco atuou com 15 profissionais, sendo 7 professores bilingues
lotados nas unidades educativas, auxiliando as criangas surdas; 6
professores de LIBRAS trabalhando no Projeto: Escola Acessivel
Caminhos para o Bilinguismo em 10 escolas da Rede Municipal
de Ensino, das quais as 05 sdao de Educagao Infantil. Segundo o
Censo Escolar de 2021 a Rede Municipal de Ensino de Rio Branco
matriculou criancas com deficiéncia, sendo 574 na creche e 1.045
na pré-escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que no ambito municipal, as providéncias em
atender as criangas da Educagao Infantil de fato cresceram a partir
de 2013. Os registros oficiais cedidos ilustram a crescente énfase
que a Educacao Especial nesta modalidade de ensino vem
recebendo nos ultimos anos a distribui¢do dos profissionais de
apoio especializados ocorre conforme a demanda de cada escola, a
maior concentragdo desses profissionais atualmente reside nas
institui¢oes de Educacgao Infantil.

Segundo as informagodes coletadas, especificamente do ano de
2019 nao existem dados oficiais, pois ainda ha criangas em
processo de acompanhamento a serem diagnosticadas, ou nao,
com alguma deficiéncia. Os profissionais disponibilizados pela
SEME atendem integralmente na rotina da institui¢do, em
parceria com a familia, criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), Transtorno do Déficit de Atencao e Altas
Habilidades (TDAH), surdez, cegueira e deficiéncias intelectuais.

No caso das criancas em que a familia ndao consente o
atendimento proporcionado, infelizmente ficam prejudicadas. Por
conta disso, existe mobiliza¢gdo do Ministério da Educacgao e
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demais orgaos direcionados a Educacdao Especial, incentivando
familias a buscar informacgdes e participarem do cotidiano das
criangas nas creches e pré-escolas.

A Educacao Especial na Educagdo Infantil em Rio Branco tem
recebido politicas inclusivas. Além disso, com base nos ultimos
quantitativos de matriculas, € possivel compreender que tem
havido colaboragao, participacdo e aceitacdo da maioria dos
familiares envolvidos no processo educativo. De acordo com a
pesquisa realizada, embora ja tenham sido dados os passos iniciais
na busca de uma Educac¢dao Inclusiva, ainda ha um enorme
caminho a ser percorrido pelas institui¢des, para aprimorar o
acolhimento e as politicas de inclusdo das criancas na escola e na
sociedade.
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CAPITULO 27

FORMACAO NOS CURSOS DE PEDAGOGIA PARA
ATUACAO NA GESTAO ESCOLAR: ANALISE DOS
PROJETOS PEDAGOGICOS DOS CURSOS DE
PEDAGOGIA DAS UNIVERSIDADES FEDERAIS
DAS CAPITAIS DO BRASIL E DO DISTRITO
FEDERAL

Kethleen Maklaine da Costa Diniz
Licia Maria de Fatima Melo

INTRODUCAO

A construgao historica do curso de Pedagogia no Brasil
guarda certa dificuldade na consolidagio de uma identidade
quanto ao papel do(a) pedagogo(a). Nessa construgao é possivel
observar certa falta de consenso na definicdo de um perfil
profissional dos egressos que agregam, durante o processo
formativo, trés dreas de atuacgao: a docéncia, a pesquisa e a gestao.
A Gestao Escolar ocupa papel de protagonismo nas pesquisas em
educagao e constitui uma area de atuagao importante para esse
profissional.

Vieira (2011, p.132) pontua que “a assuncao da base docente
no curso de Pedagogia foi uma reinvindicagao da ANFOPE' desde
o inicio da década de 1980.” E, ressalta ainda que “[...] ela é
assumida num sentido amplo que objetiva permitir a formagao de
um pedagogo capaz de ser simultaneamente um pesquisador e
um técnico, professor articulador/gestor de conhecimentos/
relacdes sociais considerando as diversas fung¢des e praticas

1 Associagao Nacional peal Formagao dos Profissionais da Educagao
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pedagdgicas escolares ou nado escolares existentes.” (2011, p.133-
134).

Essa trajetéria, construida ao longo das contradi¢oes
vivenciadas no tempo histérico ou pelo préprio sistema
educacional, consubstanciada pela sua legislacdo e por questoes
em disputa por diversos grupos sociais e politicos que imprime
ideologias diversas e contraditérias na formagao da identidade
do(a) pedagogo(a).

Ou seja, o curso de pedagogia forma essencialmente o
docente, no entanto, esse profissional deve receber uma formacao
que o capacite a atuar nas demais d&reas educacionais e
pedagogicas, como a gestdo e a pesquisa, consequéncia de o
curriculo do curso de pedagogia ocupar o centro das disputas
politico-pedagogicas dos atores sociais, nos diversos contextos
socio-historicos.

De acordo com Aguiar et. al. (2006, p. 820-821) as muitas
identidades atribuidas ao curso revelam, grosso modo, conflitos
atinentes ao estatuto tedrico e epistemoldgico da pedagogia e do
curso de pedagogia, sobretudo no que se refere as concepgoes de
licenciatura e bacharelado e seus desdobramentos na configuracao
curricular desse curso. Nesta senda, encontra-se a formac¢ao do
gestor escola.

Para Sander (2007, p.59), estudar a construcgdo historica da
Administracdo educacional “oferece elementos importantes para a
construcao de novas perspectivas conceituais e analiticas de
administracao para enfrentar os desafios educacionais”.

Souza (2009, p. 86) destaca que a gestao educacional continua
com problemas para serem solucionados, porém a pesquisa tem
permitido que esses problemas sejam melhor conhecidos, e isto se
deve ao acumulo resultante de investigacdes mais amplas, de
objetos de estudos melhor definidos e pelas novas abordagens
desses problemas de pesquisa.

Nesse contexto, este artigo se propds a analisar como os
cursos de Pedagogia das Universidades Federais das capitais do
Brasil e do Distrito Federal abordam a Gestao Escolar no percurso
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formativo dos(as) graduandos(as), se mostrando como uma
discussao fundamental, necessaria e importante.

BREVE HISTORICO DO CURSO DE PEDAGOGIA NO
BRASIL

O curso de Pedagogia foi concebido a partir do Decreto-Lei
n® 1.190/1939 (Brasil, 1939) que criou o curso de Pedagogia
bacharelado realizado num periodo de trés anos e que contava
com mais um ano para a conclusdo de uma “secgio especial de
diddtica” (paragrafo inico, artigo 2°) para formagao do licenciado.
Ao concluir o curso de Pedagogia recebia-se o diploma de
bacharel e, se complementasse os estudos com mais um ano do
curso de didatica, receberia o diploma de licenciado. Os egressos,
se bacharéis, iriam preencher os “cargos de técnicos de educagao
do Ministério de Educagao” (alinea “c”, artigo 51) e, se
licenciados, “qualquer cargo ou fungao do magistério secunddrio
ou normal, em estabelecimento administrado pelos poderes
publicos ou por entidades particulares” (alinea “a”, artigo 51).

E importante ressaltar que as Escolas Normais de atuagao dos
licenciados, expressas no texto do Decreto-Lei n® 1.190/1939
(Brasil, 1939) descrito acima, representam o espago de formacao
dos professores que atuavam no Ensino Primario.

De acordo com Sokolowski (2013, p. 82) entre os anos de 1940
até a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de
1961(Lei n® 4024/61) aconteceram poucas mudangas no curso de
Pedagogia.

O Parecer CFE n® 251/1962 (Brasil, 1962) trouxe alteragdes
curriculares para o curso passando a considerar a necessidade de
formagao do professor primario em nivel superior e fixando um
curriculo e duracao minima para o curso de Pedagogia. No final da
década de 1960, no entanto, com a instituicdo das habilitacdes, o
curso de Pedagogia perdeu o grau de bacharelado, permanecendo
apenas como licenciatura. (Medeiros et al, 2022, p. 689).
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Em 28 de novembro de 1968 quando foi editada a Lei n® 5.540
(Brasil, 1968) que “Fixa normas de organizac¢ao e funcionamento do
ensino superior e sua articulagdo com a escola média, e da outras
providéncias.” e determina que “o preparo de especialistas
destinadas ao trabalho de planejamento, supervisao, administragao,
inspecao e orientagdo no ambito de escolas e sistemas escolares”
seriam realizados em “nivel superior” (artigo 30).

Posteriormente, foi editado o Parecer CFE n® 252/1969 (Brasil,
1969) que, segundo Silva; Guilherme; Brito (2023), junto a
Resolugao CFE n® 02/1969 (Brasil, 1969) apresentaram mudangas
profundas na constitui¢do curricular do curso de Pedagogia, ao
estabelecer um curriculo minimo de 2.200 horas para a graduacao
com uma complementagio de 1.100 horas dedicadas as
habilitacdes, cuja carga hordria poderia ser desenvolvida em
tempos variaveis.

A estruturacdo do curso de Pedagogia delineadas no Parecer
CFE n® 252/1969, nao sofreu grandes impactos até a publicagdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional - Lei n® 9.394/1996
(Brasil, 1996). Mais especificamente, no que diz respeito a gestao,
esta Lei determinou em seu artigo 64 que:

A formagao de profissionais de educagdo para administragdo,
planejamento, inspegao, supervisao e orientacdo educacional para a
educagdo basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de poés-graduacao, a critério da institui¢do de ensino, garantida, nesta
formagao, a base comum nacional. (Brasil, 1996).

Sokolowski (2013, p. 82) afirma que o final da década de 60 e
inicio da década de 70 foram marcados pela implementagao do
modelo tecnicista, além disso, “os anos de 1980 foram
fundamentais para a busca do estatuto epistemoldgico e da
identidade do curso de pedagogia”, tendo o modelo atual sido
delineado com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996).

Posteriormente, foi editada a RESOLUCAO CNE/CP Ne¢ 1,
DE 15 DE MAIO DE 2006 (Brasil, 2006) que “Institui Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia,
licenciatura” dando a atuacdo docente o papel central na
construgao identitaria do perfil do pedagogo:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de
professores para exercer fun¢des de magistério na Educagao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacao Profissional na 4rea de servigos e apoio
escolar e em outras dareas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Paragrafo tGnico. As atividades docentes também compreendem
participagdo na organizagao e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino,
englobando:

I -planejamento, execugao, coordenagao, acompanhamento e avaliagao de
tarefas préprias do setor da Educacao;

II -planejamento, execugdo, coordenagao, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas nao-escolares;

III -produgao e difusdao do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndao-escolares (Brasil, 2006).

De acordo com a RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE
MAIO DE 2006 (Brasil, 2006) o curso de Pedagogia esta
organizado em trés grandes eixos: a docéncia, compreendendo a
Educagao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio (artigo
29); a gestao (artigo 4°) e a producao de conhecimento,
especialmente por meio da pesquisa (artigo 59, inciso XIV).

Medeiros et. al. (2022, p. 691) apontam que no ano de 2015,
como forma de atualizar e contemplar as demandas educacionais
e sociais presentes na formagao dos profissionais da Educagao
Bésica, definiram-se, por intermédio da RESOLU(;AO CNE/CP n®
2, de 01 de julho de 2015 (Brasil, 2015), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada,
englobando todos os cursos de licenciatura.

No entanto, ainda segundo Medeiros et. al. (2022, p. 691) em
2019, apds embates na agenda politica e governamental do pais,
no fito de controle social da populagao (repercutindo na educagao

437



e na formagao docente), as diretrizes curriculares publicadas em
2015 foram revogadas por meio da RESOLUCAO CNE/CP N¢ 2,
DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019 (Brasil, 2020) sob fortes
questionamentos da sociedade civil em geral, por desconsiderar a
histéria de luta que as associagdes educacionais, faculdades de
educacgdo, entre outras instancias da area de Educagao que
empreenderam ao longo do tempo para a melhoria da qualidade
da formagcao (inicial e continuada) dos professores da Educacao
Basica, além disso, o governo deu forgas a aprovagao da
RESOLUCAO CNE/CP N¢° 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019
(Brasil, 2020) que foi desenhada em sua base politica e ideoldgica,
a qual esta adjacente aos anseios neoliberais, portanto, nao pode
ser dissociada do cenario politico brasileiro do qual faz parte.

De acordo com Carvalho (2021, p. 212) a RESOLUCAO
CNE/CP N¢ 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019 (Brasil, 2020) nao
dialoga com as conquistas e avangos produzidos historicamente,
tampouco os reconhece, a exemplo da questdao da indefini¢ao do
nivel de formagao do(a) professor(a) da Educagao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, conforme se observa em seu
artigo 18, trata exatamente da formacdo em nivel médio, na
modalidade normal, destinados a formacao de docentes da
Educacédo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Alias, terminologia inexistente, desde a reforma do ensino de 1° e
2° graus gerada pela Lei n.° 5692/1971 (Brasil, 1971), pois, os
antigos cursos normais foram transformados em habilitacao
especifica para o magistério.

Outrossim, Medeiros et. al. (2022, p. 693) ressalta que ao
buscar dividir o curso de Pedagogia em duas modalidades (um
curso para formar os pedagogos-professores da Educagdo Infantil
e outro para qualificar os pedagogos-professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental), permitindo em ambas o
aprofundamento dos estudos sobre a gestao de processos
educativos escolares. Com isso, se retoma um problema
enfrentado pelo curso no decurso da histéria: o perfil profissional
a ser graduado pelo curso.
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No que concerne a formagao do gestor escolar, a
RESOLUCAO CNE/CP N° 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019:

Art. 22. A formagao para atuar em Administragao, Planejamento, Inspecao,
Supervisdo e Orientagdo Educacional para a Educagdo Basica, nos termos
do art. 64 da LDB, ou com centralidade em ambientes de aprendizagens e
de coordenagao e assessoramento pedagdgico, pode-se dar em:

I - cursos de graduagao em Pedagogia com aprofundamento de estudos nas
areas de que trata o caput e que possuam uma carga horaria minima de
3.600 (trés mil e seiscentas) horas; e

II - cursos de especializacdo lato sensu ou cursos de mestrado ou
doutorado, nas mesmas areas de que trata o caput, nos termos do inciso II
do art. 61 da LDB.

§ 1° O aprofundamento de estudos de que trata o inciso I serd
correspondente a 400 (quatrocentas) horas adicionais as 3.200 (trés mil e
duzentas) horas previstas para o curso de Pedagogia.

§ 2° Para o exercicio profissional das fungdes relativas a essas areas, a
experiéncia docente é pré-requisito, nos termos das normas de cada
sistema de ensino, conforme o disposto no § 1° do art. 67 da LDB. (Brasil.,
2020)

Diante disso, duas afirmagdes precisam ser destacadas
quanto ao artigo acima: a atua¢ao na docéncia é um pré-requisito
para desenvolver as atividades de gestdao e sao necessarias 400
(quatrocentas) horas adicionais no curriculo dos cursos de
pedagogia para a formagdo em gestao escolar, perfazendo um
total de 3600 horas para o curso ao adicionar estas 400
(quatrocentas) horas as 3.200 (trés mil e duzentas) horas ja
previstas para o curso de Pedagogia.

Corroborando com essa nova configuracdo, foi editada a
RESOLUCAO CNE/CP N¢° 1, DE 27 DE OUTUBRO DE 2020
(Brasil, 2020) que “Dispoe sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da
Educagao Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Continuada de Professores da Educagao Basica (BNC-
Formacao Continuada)”.

Serra (2021, p. 27) afirma que as referidas resolugdes trazem
um conjunto de normatizagdes que buscam a implementagao de
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uma politica de carater tecnocratico na formacao docente e que
tétm como objetivo um maior controle sobre o trabalho
pedagogico. Ressalta ainda que causa espanto que o Conselho
Nacional de Educagao aprove a Resolugao CNE/CP 1/2020 que
associada a Resoluc¢do CNE/CP 2/2019 materializa a cisdo entre
formagao inicial e continuada de professores.

Diante desse cenario, foi formada uma Frente Nacional por
entidades nacionais, foruns e movimentos sociais ligados a
formacgao de professores e ao campo educacional pela Revogacao
das Resolugdes CNE/CP 02/2019 e 01/2020 e pela retomada da
implementagdo da Resolugdo CNE/CP 02/2015, intitulado
Manifesto da Frente Revoga BNC-Formagao Pela retomada da
Res. 02/2015.

Conforme se observa, as mudangas promovidas pelas
RESOLUCAO CNE/CP N¢° 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019
(Brasil, 2020) e RESOLUCAO CNE/CP N¢ 1, DE 27 DE OUTUBRO
DE 2020 (Brasil, 2020) foram impostas diretamente pela via
governamental, desprezando toda a construgao coletiva em torno
da RESOLUCAO CNE/CP n® 2, de 01 de julho de 2015 (Brasil,
2015) sendo este, um dos fatores da falta de adesao as mudangas
propostas pelas duas Resolugdes nos cursos de Pedagogia no
Brasil.

A formacdo em pedagogia nao se esgota na atuagao docente,
pois, nem todo trabalho pedagogico ¢, necessariamente, docente.
Outrossim, ¢ importante ressaltar que nas diretrizes do curso de
pedagogia, a gestdo ocupa um dos elementos presentes nesta
formacgao, portanto, é importante investigar e compreender como
essa formacgao acontece nas diferentes universidades publicas, por
essa razao, guarda relevancia pesquisar sobre a gestao escolar.

E preciso pensar numa gestdo que permita que a escola tenha
plena condigdo de atingir esse fim, desde a proposicgao de politicas
publicas até o funcionamento cotidiano de uma unidade escolar.
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A FORMACAO EM GESTAO NAS UNIVERSIDADES
PUBLICAS

Diante dos apontamentos acerca da trajetéria da
Administracdo/Gestao Escolar no Brasil apresentados aqui, este
artigo aborda os reflexos da formacao do(a) gestor(a) escolar nos
cursos de Pedagogia das Universidades Federais das capitais do
Brasil e do Distrito Federal a partir da andlise dos Projetos
Pedagogicos de Curso (PPC), dos estudos produzidos nesta seara
e da legislagao disponivel nos documentos oficiais.

Tabela 1: Disciplinas e Estdgios Curriculares Obrigatdrios ofertados nos 34
cursos das 27 Universidades Federais das capitais dos estados e do Distrito
Federal

Carga . -
Regiao Institui¢ao Ano horaria E1X0~ tematico:
PPC Gestao
curso
Gestao das
organizagoes
Universidade de educativas — 60h
Brasilia (UNB) — Diurno | 2018 3.330h | Estagio
e Noturno Supervisionado  III:
Gestao Escolar —
120h
Gestao das
organizagoes
Universidade de edu,ca'tivas —60h
Centro- | Brasilia (UNB) - EAD 2019 3:300h Estaglo. i
oeste Supervisionado III:
Gestdo Escolar -
120h
Gestao e
Universidade Federal Organizagao do
de Goias (UFG) 2015 3:304h Trabalho Pedagdgico
—80h
Gestao e Governanga
Universidade Federal da Educagdo no
de Mato Grosso | 2022 3.344h | Brasil — 64h
(UEMT) Organizagao e

Gestdao do Trabalho
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Pedagogico — 64h

Gestao Escolar — 68h

Universidade  Federal ~ -
de Mato Grosso do Sul Gestao dos Sistemas
2022 .388h ino —
(UFMS) — Matutino e 0 3.388 de’E.nsmo 68h _
. Pratica em Gestao
Vespertino
Escolar — 68h
Universidade  Federal Gestao Escolar — 34h
de Mato Grosso do Sul 2022 3300k | Estagio Obrigatério
(UEMS) - Noturno / em Gestdao Escolar —
Programa Especial 100h
tao Ed ional
Universidade  Federal Gestao ucaciona
da Bahia (UFBA) 2012 3.313h | 68h
Estagio 4 — 85h
Gestao Educacional —
60h
Estagio
Supervisionado em
Universidade  Federal Gestao Educacional 1
da Paraiba (UFPB) 2006 3210h | _ 60h
Estagio
Supervisionado em
Gestao Educacional
II - 60h
Universidade  Federal ]?;it:;i\ifs Proceszcr)s
da Paraiba (UFPB) - | 2018 3.210h
Nordeste - Escolas do Campo —
Educagao no Campo
60h
Gestado Educacional —
60h
Estagio
Universidade  Federal f}t};te;:)n]?gn:i?onsﬂ
da Paraiba (UFPB) - | 2013 3.300h —60h u
EAD —
Estagio
Supervisionado em
Gestao Educacional
IT - 60h
Gestao da Educacao
Universidade  Federal e do Trabalho
de Alagoas (UFAL) 2019 3:597h Escolar — 72h
Estagio
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Supervisionado em
Gestao e
Coordenacao
Pedagdgica — 108h

Gestao da Educacao

e do Trabalho
Universidade Federal Esc?la'ar—nh
de Alagoas (UFAL) - 2019 | 3597h | °81°
EAD Supe~rv1510nado em
Gestao e
Coordenacao
Pedagdgica — 108h
Fundamentos da
Gestao Educacional e
Escolar — 60h
Gestao Educacional
Escolar — 60h
Seminario Gestao da
. . Educaggdo e do
Universidade Federal .
de Pernambuco (UFPE) 2007 3.210h Ens,m'o— 15h
Estagio
Supervisionado em
Gestao Educacional —
60h
Seminario Gestao e
Pratica Pedagogica —
15h
Politica e Gestao
Universidade  Federal EdL}CE'ICIOI’\al—75h
de Sergipe (UFS) 2020 3.465h Estaglo. .
Supervisionado III -
75h
Organizagao e
Gestao de Espagos
Educativos Nao-
Universidade  Federal Escolares — 32h
do Ceard (UFC) 2013 3216h Estdgio em
Organizagao e
Gestao Educacional —
64h
Universidade  Federal 20172 | 3.288h Politica Educacional

do Ceara (UFC) - EAD

e Gestdo Escolar -
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64h

Gestao e
Organizagao de
Sistemas
Educacional I - 60h
Gestao e
Universidade Federal Organizagao de
do Maranhao (UFMA) 2017.1 | 3.375h Sistemas
Educacional IT — 60h
Estagio em Gestao e
Organizagao de
Sistemas e Unidades
Escolares - 135h
Gestao de Sistemas e
Unidades Escolares —
60h
Universidade  Federal Estagio
do Piaui (UFPI) 2018 3:225h Supervisionado I -
Planejamento e
Gestao da Educacao
—135h
Organizagao e
Gestao da Educacao
Brasileira — 52h
Universidade  Federal Gestao  Escolar e
do Rio Grande do Norte | 2017 3220h | Coordenagao
(UFRN) Pedagogica — 60h
Estagio em Gestao e
Coordenacao
Pedagogica — 100h
Universidade  Federal Gestao e
do Rio Grande do Norte | 2010 3.015h | Organizacao Escolar
(UFRN) - EAD —90h
g:‘;’:i‘gj‘si o Federal | 1009 | 3525h | Gestao Escolar — 60h
Gestao Educacional —
. . 80h
Norte g:gj;igsie (Ul\fflf)eral 2012 | 3480h | Estigio
Supervisionado em
Gestao Escolar — 40h
Universidade Federal Organizagao e
do Amapa (UNIFAP) 2009 4.040h Gestdo do Trabalho
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Pedagogico I — 75h

Organizagao e
Gestao do Trabalho
Pedagdgico II — 75h

Estagio  Curricular
Supervisionado III —

100h

Gestdao na Educacao
—60h

Gestao e
Planejamento
Educacional - 60h
Universidade  Federal Organizagao do
do Amazonas (UFAM) 2018 3:275h Trabalho Escolar -
60h
Estagio
Supervisionado em
Gestao da Educacao
—150h
Gestao de Sistemas e
Unidades Escolares —
68h
Coordenacao
Pedagogica em
Universidade  Federal Ambientes Escolares
do Par4 (UFPA) 2010 | 321th | e
Estagio de Gestao e
Coordenacao
Pedagogica em
Ambientes Escolares
- 68h
Planejamento e
Gestao da Educacao
Universidade  Federal —60h
do Tocantins (UFT) 2007 3:225h Organizagio do
Trabalho Pedagogico
—60h
Fundamentos da
Universidade  Federal | )59 | 55y, gsii?eiz(;g?r_mh
de Roraima (UFRR) L.
Pedagogica e

Educagao - 60h
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Organizagao do
Trabalho Pedagdgico
em Gestao e
Coordenacao — 72h

Estagio IV - 100h

Sudeste

Universidade
de Minas
(UFMG)

Federal
Gerais

2018

3.204h

Politica e
Administragdo dos
Sistemas
Educacionais — 30h

Gestao Educacional:
as Escolas nos
Sistemas de Ensino —
60h

Estagio  Curricular
em Gestao da Escola
e Coordenacéo

Pedagdgica — 120h

Universidade
de Sao
(UNIFESP)

Federal
Paulo

2023

3.495h

Politica e Gestao da
Educacdo Infantil -
75h

Gestdao e governo
dos sistemas e
unidades escolares —

75h

Residéncia
Pedagogica IV -
Gestao Educacional —
65h

Universidade
do  Espirito
(UFES)

Federal
Santo

2018

3.260h

Gestao Educacional —
75h

Praticas de Gestdao na
Escola — 105h

Planejamento e
Gestdo na Educacdo
Basica — 60h

Estagio
Supervisionado em
Gestao Educacional -
135h

Universidade
do Rio de
(UFRY))

Federal
Janeiro

2015

3.435h

Planejamento e
Avaliagao de
Sistemas
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Educacionais — 60h

Pratica em Politica e
Administragao
Educacional — 60h

Sul

Federal
Catarina

Universidade
de Santa
(UFSC)

2020

4.128h

Organizagao dos
Processos Coletivos
do Trabalho Escolar

—72h

Coordenacao
Pedagdgica na
Escola Publica — 72h

Universidade Federal
do Parana (UFPR)

2018

3.200h

Organizagao e
Gestao da Educacao
Basica I - 60h

Organizagao e
Gestdo da Educacao
Basica II — 60h

Estagio
Supervisionado  na
Organizagao Escolar
—120h

Organizacao do
Trabalho Pedagogico
3: Organizagdao e
Acompanhamento
dos Processos
Escolares — 120h

Estagio
Supervisionado na
Organizagao Escolar
—120h

Universidade  Federal
do Rio Grande do Sul
(UFRGS)

2023

3.360h

Gestao Escolar — 60h

Seminario de Estagio
de Docéncia e Gestao
Educacional — 30h

Estagio de Docéncia
I: Gestao
Educacional — 105h

Fonte:

Universidades:

Universidade de

Brasilia

(UNB)

Projetos Pedagégicos de Curso dos cursos de Pedagogia das

Diurno e Noturno,

Universidade de Brasilia (UNB) — EAD, Universidade Federal de Goias (UFG),
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal de Mato
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Grosso do Sul (UFMS) — Matutino e Vespertino, Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS) — Noturno / Programa Especial, Universidade Federal da
Bahia (UFBA), Universidade Federal da Paraiba (UFPB), Universidade Federal
da Paraiba (UFPB) - Educagao no Campo, Universidade Federal da Paraiba
(UFPB) - EAD, Universidade Federal de Alagoas (UFAL), Universidade Federal
de Alagoas (UFAL) — EAD, Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
Universidade Federal de Sergipe (UFS), Universidade Federal do Ceara (UFC),
Universidade Federal do Ceara (UFC) — EAD, Universidade Federal do
Maranhao (UFMA), Universidade Federal do Piaui (UFPI), Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN), Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN) — EAD, Universidade Federal do Acre (UFAC), Universidade Federal de
Rondodnia (UNIR), Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), Universidade
Federal do Amazonas (UFAM), Universidade Federal do Para (UFPA),
Universidade Federal do Tocantins (UFT), Universidade Federal de Roraima
(UFRR), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal
de Sao Paulo (UNIFESP), Universidade Federal do Espirito Santo (UFES),
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]), Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), Universidade Federal do Parana (UFPR), Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS)

Foram pesquisados 34 (trinta e quatro) cursos de Pedagogia
em 27 (vinte e sete) Universidades Federais localizadas nas
capitais dos estados brasileiros e no Distrito Federal, destes
apenas 07 (sete) cursos apresentam seus Projetos Pedagdgicos de
Curso a partir de 2020, ou seja, apds a edigdo das RESOLUCAO
CNE/CP N2 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019 e RESOLUCAO
CNE/CP N¢ 1, DE 27 DE OUTUBRO DE 2020: Universidade
Federal de Sergipe (UFS), Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT),
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) com o curso
regular matutino e vespertino e o curso noturno (Programa
Especial), Universidade Federal de Sao Paulo (UNIFESP) e
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Destas Universidades, apenas a Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS) com o curso regular matutino e vespertino e o curso
noturno (Programa Especial) inseriram a RESOLUCAO CNE/CP
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N¢ 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019 como um dos documentos
norteadores do Projeto Pedagdgico de Curso.

Além disso, é possivel observar que 05 (cinco) cursos tém
apenas uma disciplina voltada diretamente a Gestdao Escolar:
Universidade Federal de Goias (UFG), Universidade Federal da
Paraiba (UFPB) — Educac¢dao no Campo, Universidade Federal do
Ceara (UFC) - EAD, Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN) - EAD e Universidade Federal do Acre (UFAC).

Outros 02 (dois) cursos duas disciplinas nessa mesma linha:
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e Universidade
Federal do Tocantins (UFT).

Outrossim, 27 (vinte e sete) cursos apresentam, em sua grade
curricular, Estagios curriculares obrigatdrios, cujo enfoque é
diretamente a Gestao Escolar. Desses 27 (vinte e sete) estagios, 10
(dez) sao de cursos que apresentam uma disciplina e um estagio
especifico em Gestdo Escolar. Outros 07 (sete) estdgios estao
presentes em cursos que apresentam um estdgio e duas
disciplinas com esse foco. Em 02 (dois) cursos, sdao ofertados 02
(dois) estagios e 01 (uma) disciplina em Gestao Escolar, por curso.
Em 03 (trés) cursos, sdo ofertadas 03 (trés) disciplinas e 01 (um)
estagio, em cada curso.

E, finalmente, em 02 (dois) cursos, constam no curriculo: 04
(quatro) disciplinas e 01 (um) estagio e 03 (trés) disciplinas e 02
(dois) estagios em Gestao Escolar.

Cumpre ressaltar que mesmo que as disciplinas apresentem
nomes diferentes, em seu ementario, abordam essencialmente a
gestdao da escola da educagao basica. No entanto, embora estas
disciplinas tenham o enfoque central na gestao escolar, o curriculo
do curso de Pedagogia nao aborda esta dimensdo exclusivamente
nas disciplinas e estagios especificos, conforme demonstrado na
Tabela 1, pois disciplinas como politicas educacionais,
financiamento educacional, dentre outras, presentes em todos os
curriculos analisados, sao fundamentais na formacao do
pedagogo que atuard na gestao escolar.
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Nenhuma Universidade pesquisada cumpre 0
aprofundamento de 400 (quatrocentas) horas adicionais as 3.200
(trés mil e duzentas) horas previstas para o curso de Pedagogia
especificamente para Gestdao Escolar, como previsto na
RESOLUCAO CNE/CP N2 2, DE 20 DE DEZEMBRO.

Somente a Universidade Federal do Parana (UFPR) apresenta
480 horas especificas para Gestdao Escolar, mas com o Projeto
Pedagdgico de Curso de 2018 e com um total de 3.200 horas totais.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo nao se propde a esgotar os estudos realizados
sobre a formagao do pedagogo para atuagao na gestao escolar,
mas busca fazer um panorama geral sobre como as Universidades
Federais do Brasil, com um recorte para as que estao situadas nas
capitais e Distrito Federal, atuam nesta formagao.

Da constru¢ao do curso até as mudangas mais recentes €
possivel observar que o curso de Pedagogia sempre esteve
presente em um campo de disputas politico-pedagogicas dos
atores sociais, nos diversos contextos sdcio-historicos.

Ao analisar os Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC) de 34
(trinta e quatro) cursos de Pedagogia em 27 (vinte e sete)
Universidades Federais € possivel observar que ndo ha adesao ao
que regem as RESOLUGCAO CNE/CP N¢ 2, DE 20 DE DEZEMBRO
DE 2019 e RESOLUCAO CNE/CP N¢ 1, DE 27 DE OUTUBRO DE
2020, numa clara demonstragio que estas Resolugdes nao se
conectam com o que as institui¢des de ensino se propdem a
desenvolver nos seus cursos de Pedagogia.

Outrossim, ao observar todos estes Projetos Pedagogicos de
Cursos (PPC) fica evidente que nao ha uma valorizagdo quanto a
formagao do Gestor Escolar e isso pode ser percebido pelo
numero de disciplinas especificas com esse intuito, alertando para
a necessidade de andlise e mudangas quanto a formagao dos
profissionais da Educa¢ao Basica nos cursos de Pedagogia para
atuagdo na gestao escolar.
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CAPITULO 28

O PROJETO DE VIDA NO NOVO ENSINO MEDIO:
REFLEXOES SOBRE O ENSINO-APRENDIZAGEM

Francisca Freitas da Silva Pinheiro!
Lenilda Régo Albuquerque de Faria?

INTRODUCAO

Desde o século XIX, a ciéncia vem sendo transformada em
forca produtiva no contexto da producao capitalista. Tal fato se
intensificou no percurso do século XX, devido a automacao e a
utilizacdo em massa de tecnologias inovadoras, tanto em base
fisica quanto na organizagao das empresas, resultando em novas
demandas em relacdo aos trabalhadores. E nesse histérico de
empresariamento que ocorrem as reformas educacionais, nao
sendo diferente a implementagao do Novo Ensino Médio-NEM,
pela promulgacao da Lei n°® 13.415/2017, de 16 de fevereiro de
2017, que trouxe mudancas substanciais para a estrutura e
abordagem nessa etapa de ensino. Quanto a isso, Marx (1990, p.
194) ja anunciava:

Chegou-se, finalmente, a uma época em que, tudo aquilo que os homens
tinham considerado como inalienavel se tornou objeto de troca, de trafico,
que se pode alienar. E a época em que, até as coisas, até entdo eram
comunicadas, mas jamais trocadas; dadas, mas jamais vendidas;

! Mestranda em Educacdo pela Universidade Federal do Acre - UFAC (2023).
Docente em Lingua Portuguesa, Pedagoga e professora da Educagao Especial
pela  Secretaria =~ Municipal de  Educacdo -  SEME. E-mail:
francy.letrasO8@gmail.com

2 Doutora em Educacdo pela Faculdade de Educagao da Universidade de Sao
Paulo — FEUSP. Docente do Centro de Educagéo, Letras e Artes da Universidade
Federal do Acre-UFAC.
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adquiridas, mas jamais compradas, - virtude, amor, opinido, ciéncia,
consciéncia, etc - em que tudo, finalmente, entra no comércio [...].

Sob a égide das metamorfoses na tessitura societdria
brasileira, deflagra-se a proposi¢do de um Novo Ensino Médio-
NEM, o qual, segundo a Base Nacional Comum Curricular do
Ensino Meédio (doravante BNCC-EM, 2018), previu uma
estruturacao dessa etapa em duas linhas de estudo:

a) pelas aprendizagens essenciais, denominadas de
Linguagens e suas Tecnologias (Artes, Educacgao Fisica, Inglés e
Portugués), Matematica, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
(Filosofia, Histdria e Sociologia);

b) pelos itinerarios formativos, que ficam a cargo dos
sistemas de educacao ou das redes de ensino.

Nesse sentido, sem titubear, através das politicas
educacionais em articulagbes com diferentes setores nacionais,
estabelecendo uma relacao estreita e mais ou menos direta entre
educacao e trabalho, foi proposto na BNNC-EM (2018) um
Itinerario formativo obrigatério, denominado de Projeto de Vida,
que atua “como estratégia de reflexdo do jovem sobre sua
trajetoria escolar, na construgao de um futuro prospero no
mercado de trabalho”, fundamentado no ensino-aprendizagem
por Competéncias® (a pedagogia das competéncias) , em suas
dimensdes pessoal, social e produtiva, focando no protagonismo
do aluno, em que ele é o ‘fazedor’ de seu projeto de vida e
adaptavel as madaltiplas tarefas no competitivo mercado de
trabalho. A respeito do ensino-aprendizagem por competéncias,
Saviani (2008, p.47) afirma que esta objetiva

2 Ramos (2009) destaca que quando o termo é utilizado no ambito do trabalho,
ele se torna plural — ‘competéncias’ (grifo da autora), em referéncia aos
contetidos especificos das fungdes do mundo do trabalho. E a transferéncia
desses contetdos que vai originar a ‘pedagogia das competéncias’ (grifo da
autora); “uma pedagogia definida por seus objetivos e validada pelas
competéncias que produz” (p. 299).
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[...] dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam
ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as préprias necessidades
de sobrevivéncia nao estao garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um
compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos proprios sujeitos
que, segundo a raiz epistemoldgica dessa palavra, se encontram
subjugados a “mao invisivel do mercado”.

E nesse cenario de empresariamento do saber, que a
educagao configura-se como o grande alvo do mercado e arrebata
as mentes dos adolescentes, supostamente maduras a condigao de
marionetes prontas para o consumo, que emerge a voz do
presente estudo, de carater tedrico, bibliografico e documental, o
qual busca metodologicamente, uma andlise de conteudo a partir
da poténcia heuristica da perspectiva da Pedagogia Historico-
Critica de Saviani (2007, 2008, 2011, 2018) e de seus fundamentos
ontologicos e gnosiologicos , proprios da teoria do ser social de
Marx — o materialismo historico-dialético- (Marx, 1990, 1994,
2001), Libaneo (1994, 2010, 2012, 2014) e (Ramos, 2001, 2019),
objetivando identificar a relagdo entre o processo de ensino-
aprendizagem por competéncias, embutidas no Projeto de Vida,
com as propostas de ordem capitalista do NEM, que repercutem
as lutas pela superagao da imperatividade dessa ordem social.

Cabendo-nos indagar sobre as implicagoes das ideias
neoliberais regentes do NEM, buscamos discutir a questao
medular que orienta o estudo: no processo de ensino-
aprendizagem por competéncias no Projeto de Vida, professor e
aluno sdo autonomos ou adaptdveis? Para isso, teremos as
contribuigdes tedricas de Pimenta (2017) e Faria (2015) quanto aos
questionamentos a educacdo pos-moderna, na concepcao da
Didatica Historico-Critica e demais autores, que teoricamente,
coadunam com a filosofia marxista e consequentemente com a
Pedagogia Histérico-Critica de Dermeval Saviani, pela
consciéncia da necessidade de resgatar a importancia da escola, a
reorganizagdo do processo educativo , a sistematizacdo dos
conteudos, a recuperacdo de nossas concepg¢Oes historicas de
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formacdao dos professores, em projeto  histdrico-social
emancipador.

“NOVO” ENSINO MEDIO

Ontologicamente, Saviani (2007), embasado nos primdrdios
da filosofia marxista, enfatiza que os homens primitivos, ao
lidaram com a natureza, transmitiam suas experiencias (o
desenvolvimento de formas e conteido) as proximas geragoes. A
isso, o autor denomina de “comunismo primitivo”.
Subsequentemente, houve a privatizacao de terra por uma parte
dos homens, que deu a eles a condigao de viver sem trabalhar,
surge entao, a classe dominante, passando a viver do trabalho dos
nao proprietarios de terra, os quais se educavam no proprio
processo de trabalho. Aprendiam, fazendo.

Tendo por base o retrato histérico anteposto, focalizamos no
desenvolvimento da industria rural, possibilitando uma atividade
mercantil que estd na origem da construcdo do capital. Tal
atividade foi se concentrando nas cidades, dando origem ao
burgués, que através do comércio acumulou capital. (Marx, 1994,
p. 196) afirmou em n’O capital, “[...] que na época moderna a
cidade se sobrepde ao campo, a industria a agricultura, e o social
ao natural [...]”. Conectada a essa transformacgdo, temos, com
refor¢o das empresas internacionais no Brasil, na década de 90,
um ensino voltado ao modo de produgao capitalista, e uma nova
escola ganhou forca com Anisio Teixeira, considerado um dos
maiores articuladores e pensadores da educagao, no século XX.

Teixeira (1971) afirma que a grande tarefa do seu tempo é
preparar o homem novo para o mundo novo, que a maquina e a
ciéncia estdo exigindo (Industrializagao) e aponta que a nova
finalidade da escola é preparar cada homem para ser um
individuo pensante, que se dirija por si proprio, em uma ordem
social, intelectual e industrial. Destarte, era imprescindivel que a
educacdo rompesse as barreiras econOmicas e sociais dos
individuos, por isso, propds uma organizagao psicoldgica do
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curriculo, em oposi¢do a organizacao logica do saber escolar
(Escola Tradicional), a qual de acordo com ele, trata-se de um
aglomerado dos conhecimentos humanos, de cunho estritamente
intelectual, que ignora as etapas do aprendizado, sendo para ele :
aprender a fazer , para entao aprender através das experiéncias, e
por fim aprofundar o conhecimento por meio de uma
sistematizagao logica.

Sobre esse novo ensino (Escola Nova) preconizada por Anisio
Teixeira, Saviani (2018) enfatiza ser uma falsa nova escola, na
tentativa de articular o ensino com o processo de
desenvolvimento da ciéncia, ao passo em que o chamado método
tradicional (que os pioneiros da Escola Nova criticavam),
articulava o ensino com o produto da ciéncia, que sdo os
conhecimentos culturalmente adquiridos. Em outros termos, a
Escola Nova buscou considerar o ensino como um processo de
pesquisa. Alvo de questionamentos pela Pedagogia Historico-
Critica-PHC, pensada por Saviani (2007,2008, 2011,2018), o qual
enfatiza que ensino nao é pesquisa, ja que os ideais de ensino dos
escolanovistas se assentam nos pressupostos de que os assuntos
que trata o ensino sdao problemas, isto €, assuntos desconhecidos
pelos alunos e pelos professores. Nesse contexto, o ensino seria
uma espécie de projeto de pesquisa, ou seja, uma atividade.

Em contraponto as percepg¢des supracitadas, sobre ensinar
Libaneo (1994), aponta que a relagao de ensino-aprendizagem nao
deve ter como base a memorizagao, por outro viés os alunos
também nao devem ser deixados de lado sozinhos procurando
uma forma de aprender o assunto, o professor sendo apenas um
facilitador, de igual modo na educagdo voltada aos dogmas
mercantilistas , no caso, a Escola Nova. Para o autor, ensinar
envolve toda uma estrutura que tem por finalidade alcancar a
aprendizagem do aluno através de conteudos, o saber escolar,
enfatizado na PHC.

Dialogicamente ao exposto, atualmente, temos mais uma
reforma na educacao, o “Novo” Ensino Médio - NEM, moldado
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio

459



(2018), homologada pelo Ministério da Educacao- MEC, que vem
redefinindo as abordagens pedagodgicas e as possibilidades de
formagao dos alunos. No mundo do trabalho contemporaneo, hé a
retomada da Velha Escola Nova, tendo em vista as correla¢bes
entre esta e o “Novo” Ensino Médio. Segue abaixo, um quadro
com as principais caracteristicas apuradas em face dos aportes

tedricos analisados:

Quadro demonstrativo 1:-Conexdes do ensino-aprendizagem

entre Escola Nova e Novo Ensino Médio

Escola Nova

Conexoes

Novo Ensino Médio-
NEM

a)Preparacdo do homem
novo para o mundo novo.

b)Desenvolvimento
integral do individuo

a)Projeto de Wida

-
—

b)Desafios

contemporaneos e
educacao integral, pela
flexibilizagao do

tempo e insercao de
itinerarios formativos.

c)Aprendizado por meio “ c)Abordagem

da experiéncia pragmatica da
educacao : saber ser,
saber fazer.

d)Aprendizagem ativa e l l d)Contextualizagao

autonomia do aluno dos objetos de
conhecimento por
competéncias a serem
desenvolvidas  pelos
alunos: Pedagogia das
Competéncias.

e)Curriculo  psicoldgico dmmm) | o)ltinerérios
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baseado em projetos formativos e
flexibilidade curricular
, inclusao de cursos

técnicos

profissionalizantes
f)Enfase na pratica e @) | HPreparagio para o
participagao futuro incerto.

Fonte: Informagdes apuradas nos aportes tedricos pela autora/pesquisadora
(2023)

Consonantemente aos dados demonstrativos, depreende-se
que os elementos norteadores de ambas as reformas educacionais
convergem para um mesmo sentido, no que diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem, para atender as demandas
atuais do mercado de trabalho. Ressalta-se, que no NEM a
preparacao do homem novo para o mundo novo (item a da Escola
Nova) dar-se pelo Projeto de Vida, que abordaremos mais
adiante. Em ambos, acontece a aprendizagem ativa e a autobnoma
do aluno (item d), no qual o professor é apenas o facilitador para a
aquisicio do conhecimento. Fato fulcral no NEM, porquanto,
focaliza no protagonismo juvenil no processo de ensino-
aprendizagem.

Perante o exposto, podemos inferir, com base em Saviani
(2018), que para as elites, essa educacao pautada numa pedagogia
nova foi aprimorada, enquanto que, para a massa popular, da
qual destacaremos os trabalhadores e proletariados, teve um
desfavorecimento no processo de ensino-aprendizagem, pelo
“afrouxamento da disciplina e a despreocupagdo com a
transmissao de conhecimentos”. Ainda, conforme Saviani (2018), a
democracia do ensino dos escolanovistas é falsa, refor¢ando que o
problema relativo ao esvaziamento do contetido escolar deve-se,
largamente, ao movimento da Escola Nova, que retorna ,
recontextualizada no “Novo” Ensino Médio, pois configura-se em
redugao da carga horaria das disciplinas obrigatdrias, por meio de
flexibilizacdo e otimizacdo do tempo, para inserir os itinerarios
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formativos (projetos e cursos técnicos) , visando o alinhamento ao
novo mercado de trabalho, principalmente tecnicista |,
permanecendo os proletariados que, da for¢a do trabalho
“sustentam” a burguesia contemporanea, as multinacionais,
assim, como se deu na transi¢ao da Idade Média para a Moderna,
com 0s nao proprietarios de terra.

Portanto, o “Novo” Ensino Médio, ndo ¢ o Novo, exatamente
em sua especificidade, é apenas a “Velha” Escola Nova
repaginada ao mercado do trabalho contemporaneo. Podemos
aferir assim, a génese de seu processo de ensino-aprendizagem e
consequentemente, o ensino-aprendizagem do Projeto de Vida.

O PROJETO DE VIDA NO CONTEXTO DO NOVO
ENSINO MEDIO

O ENSINO-APRENDIZAGEM DO PROJETO DE VIDA

No ambito do Novo Ensino Médio-NEM, a BNCC-EM (2018)
orienta os estudantes a enfrentarem questdes relacionadas ao
mundo do trabalho e a escolha profissional, fundamentando-se
em seus projetos de vida. Nesse viés, o Projeto de Vida passou a
ser aplicado nas escolas publicas brasileiras, a partir de 2019,
abordando temas como autoconhecimento, relagdes interpessoais,
mundo do trabalho, profissdes, vida cidada, planejamento e
processos de escolhas (Silva; Carvalho, 2019, p.14). Ao cenario do
Novo Ensino Médio, Ramos (2019) afirma que as mudangas nao
encontram respaldo na realidade, uma vez que:

Nao existia qualquer razao que justificasse a institui¢do da contrarreforma
do ensino médio, a ndo ser as de ordem politica-ideoldgica — a resisténcia
da classe dominante ao direito da classe trabalhadora a educagao publica,
gratuita e qualidade na perspectiva da emancipacdo humana — e as de
ordem economicista, na légica de se adequar o financiamento do ensino
médio a conteng¢ao dos gastos publicos (RAMOS, 2019, p. 5).

Na conjuntura do NEM, o Curriculo de Referéncia Unico do
Acre — Educagao de Exceléncia para Todos — Ensino Médio (2019),
o Projeto de Vida é considerado o eixo central dentro da
Instituicao Escolar. Essa abordagem deve estar conectada a todas

462



as outras agoes relacionadas ao percurso do estudante. O
curriculo apresenta uma estrutura em dimensdes pedagogicas por
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos, contidas nas
aulas da Sequéncia Didatica (Material do Educador fornecido pela
Secretaria Estadual de Educagao-SEE) do Projeto de Vida para as
12 e 22 séries do Ensino Médio, como demonstra o quadro abaixo:

Quadro 2: Dimensdes/Competéncias e Habilidades a serem desenvolvidas no
Projeto de Vida 12 e 22 séries do Ensino Médio

COMPETENCIA HABILIDADES/CONTEUDOS
PESSOAL AUTOCONHECIMENTO: autorreflexao,
(Identidade) autoconceito, autoconfianga, autoestima.
COMPETENCIA HABILIDADES/CONTEUDOS
RELACIONAMENTO INTERPESSOAL E SOCIAL:
SOCIAL resolutividade, cooperagao, solidariedade,
(Valores) responsabilidade, colaboracao, solicitude,
comunicagao, discernimento, empatia,
compartilhamento, gentileza, reciprocidade.
COMPETENCIA HABILIDADES/CONTEUDOS
PRODUTIVA AUTOGESTAO: determinacdo, otimismo, iniciativa,
(Competéncias para o | resiliéncia, entusiasmo, perseveranga, proatividade,
século XXI) compromisso, autonomia, produtividade.

Fonte: Quadro adaptado pela autora/pesquisadora com base nas informacdes do
Curriculo de Referéncia Unico do Acre- Novo Ensino Médio, 2019.

Ao analisar as dimensdes pedagogicas das competéncias no
Projeto de Vida do NEM fica evidente sua conexao com o mundo
do trabalho, refletida também na sexta Competéncia Geral da
BNCC, intitulada por Trabalho e Projeto de Vida, que propode
valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais,
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhes
possibilitem entender as relacdes proprias do mundo do trabalho
e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, (Brasil, 2018, p. 9), sendo nesta Competéncia que
o proprio Projeto de Vida estd imbricado. Essa abordagem
pedagogica por competéncias tem como foco produzir individuos
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“competentes” para o mercado de trabalho, transmitindo
informacdes eficientes e ageis Quanto a esse fato, Libaneo (2003):

[..]. A escola atua, assim, no aperfeicoamento da ordem social vigente (o
sistema capitalista), articulando-se diretamente com o sistema produtivo;
para tanto, emprega a ciéncia da mudanga de comportamento, ou seja, a
tecnologia comportamental. Seu interesse imediato é o de produzir
individuos "competentes” para o mercado de trabalho, transmitindo,
eficientemente, informagdes precisas, objetivas e rapidas (Libaneo, 2003, p.16)

Sobre a pedagogia das competéncias embutidas no Projeto de
Vida, no processo de ensino-aprendizagem, é preciso questionar,
se essa abordagem estd, de fato, promovendo uma educagdo
integral e significativa para todos os estudantes, pois ainda
persistem interesses de grupos minoritarios e uma abordagem
empresarial da educagao, negligenciando a busca por uma
formacao mais inclusiva.

Saviani (2011) alerta sobre a crise para a juventude
contemporanea, quando reconhece que o individuo tera de
exercer sozinho sua capacidade de escolha (AUTOGESTAO:
COMPETENCIA PRODUTIVA), visando adquirir meios que lhes
permitam ser competitivo no mercado de trabalho. Para o autor, o
que o jovem de hoje espera das oportunidades escolares ja ndo é o
acesso ao emprego, porém apenas a conquista do status de
empregabilidade. A educacdo passa a ser entendida somente
como um investimento em capital humano individual, que
habilita jovens as competi¢des pelos empregos disponiveis.

Destarte, é fundamental refletir sobre as implica¢gdes das
competéncias trabalhadas no Projeto de Vida do Novo Ensino
Médio. A educagdo ndo pode se restringir apenas a preparagao
para o mercado de trabalho; ela deve englobar a formagao integral
dos estudantes, possibilitando o desenvolvimento de suas
potencialidades e a construgao de individuos criticos e conscientes
de seu papel na sociedade. Uma abordagem verdadeiramente
transformadora deve considerar as complexidades do contexto
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educacional brasileiro e buscar alternativas que promovam uma
educagdao emancipadora e inclusiva para todos.

A SEQUENCIA DIDATICA DO PROJETO DE VIDA

Para a aplicabilidade do Projeto de Vida em Rio Branco, no
Acre, a Secretaria Estadual de Educacao -SEE, forneceu aos
professores (selecionados pelo perfil de forte influéncia sob os
alunos) as dez escolas pilotos do NEM, um Material do
Educador(Sequéncia Didatica). Esse material, morfologicamente
prescritivo, foi elaborado pelo Instituto de Corresponsabilidade-
ICE, criado em 2003 por um grupo de empresarios do Recife, no
Estado de Pernambuco. Ao longo de sua existéncia, o ICE firmou
parcerias com investidores como o Instituto Natura, Instituto
Sonho Grande, Itat BBA, FIAT, Jeep e ESM. Além das parcerias
privadas, o instituto estabeleceu relagdes com o setor publico em
diversos estados do Brasil.

De acordo com TORRES, (2001) e LIBANEO,
(2010,2012,2014), observa-se a influéncia em larga escala de
organismos transnacionais nas politicas educacionais para os
paises emergentes e pobres, incluindo nos campos da pedagogia
da didatica, do curriculo e da organizagao escolar , afetando
significativamente o processo de ensino-aprendizagem. Para
ilustrar, vamos analisar a aula 01 da Tematica IV, na Sequéncia
Didatica produzida pelo ICE (2016):
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Quadro 3:RECORTE AULA 1 DA COMPETENCIA PRODUTIVA (Competéncias

para o século XXI)

IMAGEM A

w 1% 0 20 ANOS DO ENSING MEDIO

AULA: A VIDA £ UM PROJETO

S CRRTTTTTOTTS

A construgdo de qualquer Projeto de Vida, seja pessoa
gumas perguntas existenciais: Quem sou eu? Que luga
vida deve me levar?

IMAGEM B

ORIENTAGOES PARA AS ATIVIDADES

Atividade: Para conversar

«  Incentivar a elaboragdo do Projeto de Vida de cada um;
Gerar uma reflexdo sobre a importancia de planejar o futuro;

*  Refletir sobre o poder das decisbes

Pega para os estudantes lerem os textos em voz alta, voluntariamente, ou sugira que cada um leia
um pardgrafo (Anexo 1). Pergunte a0 final da leitura o que eles entenderam sobre 05 textos, mas
30 se pr plicé-los para i q

Lembre-os de que eles estdo entrando numa nova etapa da vida, marcada pelo ingresso na 1¢
série do Ensino Médio, 0 que exige deles maior autonomia e responsabilidade nas escolhas.

Pega para os estudantes fazerem um paralelo entre as frases para discuss30, o trecho de Alice no
Pais das Maravilhas e o texto “O caminho do crescimento pessoal”. Depois, oriente-0s a discutir
as afirmagdes e procure saber a opinido deles.

IMAGEM C

“Atinica revolugdo possivel é a que se faz dentro de nds.”
N3o ¢ possivel libertar um povo sem, antes, livrar-se da escravid3o de si mesmo.

Sem [essa revolug3o intemal, qualquer outra serd insignificante, efémera e iluséria, quando ndo
um retrocesso.

Cada pessoa tem sua caminhada propria.
Faca 0 melhor que puder.
Seja 0 melhor que puder
0 resuitado viré na mesma proporg3o de seu esforgo.

Compreenda que, se n30 veio, cumpre 2 vocé (3 mim e a todos) modificar suas (nossas) técnicas,
visdes, verdades, etc.

Nossa caminhada somente termina no tismulo.
Ou até mesmo além...

Segue 2 esséncia de quem teve SUCESSO em vencer um império...

Frases para discussio:
1. Aprende-se mais erando
2. Somos reféns do acaso.

3. Vento algum é favorivel para quem nlo sabe
aonde quer i

4. Toda escoiha tem uma inteng30 positiva

1. Para que vock consiga construir 0 seu Projeto de Vida com éxito, & preciso desenvolver sua
capacidade de expressdo, 0 que n¥o depende apenas dos conhecimentos adquiridos através
dessa proposta e, sim, de algumas estratégias, como:

*  Compromisso constante conSigo mesmo.

* Participacho nas conversacBes em grupo.

Sendo assim, qualis) dessas estratégias ihe parece(m) interessanteds) para 3 construgdo do seu
Projeto de Vida? ustifique sua resposta.

Responda as seguintes perguntas sobre vocé.
) Em wa opinlo, por que ¢ Importante ter um Projeto de Vida?
b Vock j rea atguém que
projeto tragado? O que for? Como planejou?
€ Vock concorda que sua vida poderd ser mais proveitosa se vock Tiver um Projeto de
Vida? Por qué?

feito através de um

Fonte: Quadro adaptado pela autora/pesquisadora com base nas informacoes do
Material do Educador. Aulas de Projeto de Vida 1? e 22 séries do Ensino Médio,

2016. pp. 16-22

A morfologia da Sequéncia Didatica da primeira aula, apesar

de introduzir conceitos como o

autoconhecimento e a reflexao

sobre a importancia do Projeto de Vida (IMAGEM A), perpassa
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para o planejamento futuro (IMAGEM B), negligenciando a
importancia do momento presente e das oportunidades de
crescimento no presente. Ademais, uma abordagem estruturada
tecnicamente pode nao levar em conta uma evolugao natural das
aspiragOes e interesses dos alunos ao longo do tempo. Haja vista,
as perguntas (IMAGENS C e D) que tendenciam ao “for¢amento”
de uma acelerada AUTOGESTAO (Competéncia Produtiva do
Quadro 2) que vem a calhar perfeitamente com os cursos técnicos
oferecidos “gratuitamente” nas escolas (estando incluidos
propositalmente no pacote do NEM), através de setores privados,
voltados a formagao técnica , em curto espago de tempo.

Nesse cendrio, que ndo € nada ficticio, de empresariamento
na escola, com a implementacdo de uma Sequéncia Didatica
prescritiva e normativa, no processo de ensino-aprendizagem por
competéncias no Projeto de Vida, professor e aluno sao
autobnomos ou adaptaveis? Para isso, temos como resposta
plausivel as reflexdes criticas de Pimenta (2017):

Para os conglomerados financistas, o professor é um simples técnico
pratico, com identidade fragil, executores dos scripts e curriculos
produzidos por agentes externos empresarios/financistas do ensino, que
elaboram o material, as atividades, as técnicas e as estratégias a serem
executados pelos professores em qualquer que seja a realidade das escolas.
Esses materiais sdo vendidos as secretarias municipais/estaduais de
educagdo, em pacotes acompanhados de cursos e treinamentos para a
formagao continua das equipes escolares (Pimenta, 2017,p.26)

O fato é que, expressando uma orientacdo aparentemente
humanista , a Sequéncia Didatica do Projeto de Vida, expressa
uma orienta¢do neotecnicista e pragmatica da educagao para os
pobres, que segundo (Libaneo,2014) o ensino-aprendizagem se
configura no atrelar de metas educacionais a metas econdmicas ,
visando a equilibracdo da economia mundial em funcao da
globalizagdo dos mercados e acrescenta: “[..] a reducdo da
ignorancia e da pobreza através de uma escola direcionada ao
atendimento das necessidades minimas da aprendizagem,
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focando na empregabilidade e inser¢ao dos individuos no mundo
da informacao e do consumo”. (Libaneo,2014, p.43)

Intertextualmente, Faria (2015) expde suas inquietagOes
didaticas como professora e aguca de que falar em conhecimento
objetivo, totalidade, emancipagdo parece ser uma postura
inadequada, pois o novo posicionamento do professor,
didaticamente é regido pelos:

[...] termos mais adequados seriam a incerteza, o relativismo, a
diversidade, o hibridismo, a transitoriedade. as diferencas, os grupos, o
local, a subjetividade docente, o multiculturalismo na sala de aula, a
violéncia , a questao de género, a etnia, o professor reflexivo, o estudo de
caso, o improviso, o contrato didatico, a pedagogia de projetos , as
competéncias . uma lista consideravel de termos tomados como novos e
que deveriam substituir aqueles que ndo mais expressavam a realidade.
(Faria 2015, p.68)

Reflexivamente aos achados, de fato, as necessidades
individuais do aluno se sobressaem a obtencdao do conhecimento e
da aprendizagem. Temos a disposi¢do, um material criado para
resolver problemas sociais e econdmicos do que para capacitar
efetivamente os estudantes pobres ao desenvolvimento de suas
capacidades intelectuais e sua inser¢ao na critica do mundo do
trabalho , da cultura e da politica. Desse modo, temos professores
e alunos adaptaveis ao sistema capitalista, o qual se inventa e
reinventa constantemente, ao passo em que também, vai
metamorfoseando o processo de ensino-aprendizagem na
educacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Os principais achados revelaram que o processo de ensino-
aprendizagem do Projeto de Vida no Novo Ensino Médio, buscam
promover a reflexao sobre identidade, valores e competéncias para
o século XXI, no entanto, enfrentam desafios, tais quais a falta de
participacdo efetiva dos professores no planejamento, haja vista,
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que os conteudos, metodologia, técnicas e estratégias de ensino ja
vém com um molde , totalmente planejado, arquitetado pelas
influéncias neoliberais da sociedade, comprovando-se pela rigidez
da estrutura curricular, em ambito prescritivo e normativo, com
conteudo tendencioso ao “forcamento” imediato para projetar o
futuro profissional, que cabe exatamente aos cursos técnicos
ofertados nas escolas , por institui¢des privadas, as quais ja tém o
ensino voltado ao tecnicismo. Essas instituigdes atuam em parceria
com o governo, para atender a demanda dos alunos, que por
impulso de suas necessidades econdmicas e por uma impregnagao
de um “ocupar” lugar rapido e prospero no mercado de trabalho,
preferem os cursos em sua maioria, ao invés de se aprofundarem
nas Rotas nas areas das humanas ou das ciéncias.

Portanto, a busca por uma educagio que equilibre o
desenvolvimento de habilidades praticas com a formagao ética e
reflexiva permanecerd como um desafio em movimento, com o
escopo de uma formagao consistente, baseada nos estudos dos
classicos da cultura, no que tem de mais avangado na ciéncia, nas
artes, na literatura e na filosofia. De modo a preparar os/as
estudantes para uma pratica social plena, reflexiva, critica e ativa,
efetivamente, por uma educacdo emancipadora a luz da
Pedagogia Historico-Critica.

REFERENCIAS

ACRE. Curriculo de Referéncia Unico do Acre. Educacio de
Exceléncia para todos. Ensino Médio, Secretaria de Estado de
Educacao -SEEAC, 2019.

BRASIL. Ministério da Educag¢do. Base Nacional Comum
Curricular. Brasilia, DF: MEC, 2018. Disponivel em: http://basena
cionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 17 ago. 2023.

BRASIL. Lei n® 13.415/2017, de 13 de fevereiro de 2017. Disponivel
em:  https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/
lei/113415.htm. Acesso em: 20 ago. 2023.

469


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/%09lei/l13415.htm.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/%09lei/l13415.htm.

FARIA, Lenilda Régo de Albuquerque. As orientagdes contra-
hegemonicas em face dos questionamentos pds-modernos. E a
didatica com isso? In: MARIN, A.J; PIMENTA, S.G (org). Didatica:
teoria e pesquisa. SP: Junqueiraemarin,2015.p.67-80.

LIBANEQ, J. C. Didética. 13. ed. Sao Paulo: Cortez, 1994.
LIBANEO, J. C. Escola de tempo integral: lugar de acolhimento
social ou de ensino-aprendizagem? In: BARRA, Valdeniza M. L.
(org). Educagao: ensino, espago e tempo na escola de tempo
integral. Goiania: Grafica UFG, 20147.

MARX, Karl. O Capital: critica da economia politica, Livro
Primeiro. Sao Paulo: Civilizagao Brasileira, 2001.

MARX, Kal. Manuscritos economicos e filoséficos e outros textos
escolhidos. Traducao de José Carlos Bruni. 5 ed. Sao Paulo: Nova
Cultural, 1990 (Colecao os pensadores).

PAIVA, V. Desmistificagoes das profissoes: quando as competéncias reais
moldam as  formas de inser¢io no mundo do  trabalho.
Contemporaneidade e Educagdo, Ano II, 1: 19- 37, maio, 1997.
PIMENTA, S. G. et al. Os cursos de licenciatura em Pedagogia:
fragilidades na formacao inicial do professor polivalente. Educagao &
Pesquisa, Sao Paulo, v. 43, n.1, jan./mar., 2017b.

RAMOS, M.N. A Pedagogia das Competéncias: Autonomia ou
Adaptagao? Sao Paulo: Cortez, 2001.320p.

SAVIANI, D. Escola e Democracia. 43? ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2018.

SAVIANI, D. Sobre a Natureza e Especificidade da Educagao.
In____ . Pedagogia histdrico-critica: primeiras aproximagdes. 10.
ed. rev. Campinas/SP: Autores Associados: 2008. (Colegao
Educagao Contemporanea). p. 11-22

SILVA, K. C.; CARVALHO, O. F. de. Trabalho e projeto de vida:
Competéncia para a quarta Revolucao Industrial. Revista Com
Censo: Estudos Educacionais do Distrito Federal, [S.1.], v. 6, n. 4,
p. 10-17, nov. 2019. ISSN 2359-2494. Disponivel em http://www.
periodicos.se.df.gov.br/index.php/comcenso/article/view/738.
Acesso em: 30 mai. 2020.

470


http://www/

TEIXEIRA, A. Pequena Introducao a Filosofia da Educagao: A
Escola Progressiva ou a Transformagao da Escola. 6? ed. Sao
Paulo: Companhia Editora Nacional, 1971.

ICE, Instituto de Corresponsabilidade pela Educagao. Material do
Educador. Caderno Unico - Aulas de Projeto de Vida 1 © e 2° anos
do Ensino Médio. Recife/PE, 2019.

471






CAPITULO 29

ANALISE DE TRABALHOS CIENTIFICOS
APRESENTADOS NA 2° REUNIAO DA
ANPED NORTE (2018): EDUCACAO DE CRIANCAS
DE 0 A 6 ANOS

Tamila Maiane Silva do Nascimento
Amarildo de Lima Melo
Debora de Oliveira Nolasco

INTRODUCAO

A profissao docente é uma tematica que levanta muitos
questionamentos, uma vez que o papel do professor e seus
conhecimentos sdao indispensdveis no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos em uma sala de aula. Refletir sobre as
habilidades, competéncias e saberes que o professor mobiliza em
prol da efetividade da sua pratica educativa, se faz necessario pois
constitui a base para o desempenho de seu oficio.

Pesquisas que visam explorar a tematica “Trabalho e saber
docente” crescem de forma significativa, na medida que novas
concepgdes sobre o saber dos professores surgem. Tais saberes
formam a identidade do profissional e sao absorvidos em diferentes
contextos praticos da sua atuagdo. Por esse motivo, estudar como
esses saberes sao construidos e integrados no trabalho pedagdgico se
faz necessario e justifica a relevancia desta pesquisa.

Falar sobre formacao de professores no Brasil e o trabalho
docente, possibilita novos olhares, discussoes e reflexdes, uma vez
que a sociedade estd em constante movimento, novos
conhecimentos surgem todos os dias nas diversas areas do
conhecimento. Dessarte, faz-se necessario pensar a educagao e a

473



formagao docente para responder as novas necessidades
educacionais que emergem para os novos tempos, como aponta
Gasparin  (2005) a educagdo sempre buscou atender as
necessidades de cada época e do contexto social, inicialmente de
maneira prescritiva e instrumental, posteriormente com uma
visao mais organizada do saber sistematico.

O trabalho docente ¢ uma das areas mais importantes na vida
social do ser humano, ¢ através da pratica educativa o meio pelo
qual esse profissional realiza seu trabalho de forma eficaz, sua
forma educativa exerce grande influéncia sobre os individuos,
tornando-os sujeitos capazes de estabelecer, participar e atuar no
meio social, isso € possivel porque os conhecimentos, valores,
modos de agir, sao passados pelas novas geragoes.

O campo de formacao de professores nos tltimos tempos esta
presenciando a evolucao de conceitos referentes ao trabalho e ao
saber docente, ndo somente a formagao de professores, a educagao
de uma forma mais ampla, estd discutindo o surgimento de novos
termos e conceitos com o intuito de contribuir para o
desenvolvimento profissional desses sujeitos.

Sendo assim, o presente estudo tem como foco principal
desenvolver uma discussao sobre os conceitos: trabalho e saber
docente, infancia e cultura, presente em trés trabalhos cientificos
apresentados na 2* Reunido Cientifica Regional Norte da ANPEd
(2018) sobre a tematica da Educagao de criangas de 0 a 6 anos.

No decorrer do texto sera realizado uma descricao dos
trabalhos apresentados a fim de demarcar as principais
abordagens tedricas e metodologicas que fundamentaram os
mesmos.

O presente artigo estd organizado da seguinte forma: no item
2 busca fazer uma reflexao sobre os conceitos de trabalho e saber
docente, fazendo uma discussao sobre cultura escolar, o item 3
aborda o papel do educador no desenvolvimento de valores
morais nas criangas, aborda os trabalhos apresentados na Anped,
no item 4 contém a metodologia que usamos na pesquisa e por
fim, as consideragbes finais.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentagdo tedrica compreenderda de forma sucinta
sobre trabalho e saber e docente, além de discutir a tematica de
infancia, cultura e valores morais.

A pratica do saber docente e do trabalho do professor vem
sendo bastante discutida atualmente, a educagdo em pauta é
recorrente haja vista a sua importancia para a sociedade. Diante
desse pressuposto Magroni (2004) descreve sobre o triangulo
pedagogico de Noévoa (1995), sendo assim, os professores, os
alunos e o saber sdo os vértices desse triangulo relacionando entre
si, em que o docente é¢ o mediador de conhecimentos.

Nesse sentido, discordando de Magroni (2004), Tardif,
Lessard e Lahaye (1991), apresentam que o cargo de professor nao
se resume em apenas transmitir conhecimentos, uma vez que as
rela¢des constituidas entre os diferentes saberes integram praticas
distintas. Dessa forma o saber docente estd em constante
construcao.

Para Cunha (2003) o trabalho do professor “insere-se na
multiplicidade propria do trabalho dos profissionais que atuam
em diferentes situagdes e que, portanto, precisam agir de forma
diferenciada, mobilizando diferentes teorias, metodologias,
habilidades” (Cunha, 2003, p.34).

Desse modo, infere-se que a docéncia exige a presenca de
diversos saberes, em varias esferas, para assim informar melhor
seu alunado. O saber do professor implica a esse discente melhor
resultado, além de um amplo aprendizado para ambos,
professor e aluno.

Tardif (1996) aborda acerca dessa tematica e a denomina
“pluridimensionalidade” a qual designa o saber docente como
“composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e
produzidos em contextos institucionais e profissionais
variados”. O termo saber descrito no plural sugere a presenca de
numerosos estudos que o docente necessita exercer. Tardif (2014)
compreende que:
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Esse saber também é social porque seus préprios objetos sdao objetos
sociais, isto é, praticas sociais. Contrariamente ao operario de uma
industria, o professor nao trabalha apenas com um “objeto” ele trabalha
com sujeitos em func¢ao de um projeto: transformar os alunos, educa-los e
instrui-los. (TARDIF, 2014, p. 13).

A citacao do autor, nos faz lembrar a visdao bancaria do
processo tradicional de ensino que tinha como objetivo ensinar os
individuos a se tornarem meros receptores, sem voz ativa frente
aos conteddos ministrados, sem questionamentos e nem
discussoes, sendo somente o sujeito passivo de todo o ensino, ou
seja, 0 “objeto”.

Concordamos com o autor, uma vez que o professor tem a
funcdo de formar sujeitos ativos, interativos com o meio, capazes
de revolucionar sua realidade, criticar, analisar a veracidade dos
conhecimentos oferecidos, de fazer préaticas novas e nao
simplesmente serem meros repetidores, mas sim criadores,
inventivos e descobridores.

Nesta direcao, podemos compreender a educagao como uma
pratica social que nao acontece apenas no contexto escolar, mas
em todas as esferas da sociedade que € definida a partir de fins
sociais, politicos e econdmicos. Dentro desse contexto social o
papel do professor se torna muito importante para colaborar com
o desenvolvimento de capacidades criticas e reflexivas dos alunos,
tornando-os capazes de lutar por seus direitos, transformar sua
realidade diante de um cendrio de desigualdades sociais em suas
diversidades e compreender o mundo a sua volta.

Concordamos com Tardif (2014) o saber do professor ndo é
definido de forma solitaria, mas sim adquirido e produzido de
forma social entre os diversos grupos e contextos que ele socializa.
Assim, compreendemos que o saber do professor é construido ao
longo do seu trabalho, ele aprende o seu trabalho no momento
que ensina, se constrdi e desconstrdi visando o aperfeicoamento
da sua profissao.

Neste sentido, Candau corrobora (2018), explicando que os
saberes docentes sao construidos de modo contextualizado e
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dindmico e a formagao docente se dar em parcerias, sdo saberes
construidos plurais e estratégicos porque ¢é constituido dos
saberes das disciplinas curriculares profissionais e das suas
experiéncias e assim por suas fun¢des ocupam posi¢des
significativas no interior das relagdes complexas que unem as
sociedades contemporaneas aos saberes que elas produzem e
mobilizam com diversos fins.

Podemos observar no que a autora descreve, que os saberes
docentes ndao se limitam a contetildos, mas se refere também a
saberes sociais que sao compartilhados no interior das rela¢des
entre alunos, professores, pais, de maneira coletiva envolvendo
diversas questdes prdoprias do seu trabalho.

Como salienta Imbernén (2009):

Hoje, a profissao ja ndo é a transmissao de um conhecimento académico ou
a transformagdo do conhecimento comum do aluno em um conhecimento
académico. A profissdo exerce outras fung¢des: motivagdo, luta contra
exclusao social, participacado, (...) relagdes com estruturas sociais, com a
comunidade... E é claro que tudo isso requer uma nova formacao inicial
(...). IMBERNON, 2009, p.14).

Como percebe-se, o autor nos leva a compreender que para o
exercicio da docéncia € necessdrio que as concepgoes
fundamentadas como individuais, passem para uma perspectiva
compartilhada e que a profissao docente nao se limita aos saberes
cientificos, mas assume uma relagdo com outras fungdes que nao
diz respeito apenas a sala de aula.

Além disso ele ¢ ligado ao conhecimento com o mundo, com
as relacOes sociais condicionadas a sua volta, ao contexto social
estabelecido em que ele encontra-se inserido, segundo Tardif
(2014) “embora os professores utilizem diferentes saberes, essa
utilizacdo se da em funcao do seu trabalho e das situagdes,
condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho” (Tardif,
2014, p.14-15). O fazer docente ¢ inerente ao ambiente em que ele
¢ colocado e o ensino influenciado por esse também.
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Conforme Tardif (2014) “em suma, o saber dos professores é
plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber fazer bastante
diversos, provenientes de fontes variadas e provavelmente de
natureza diferente” (Tardif, 2014). Ao desempenhar as atividades
docentes, o profissional educador precisa ter em mente a
diversificagdo do repertorio de distintos conhecimentos.

Podemos observar no que o autor descreve, que os saberes
docentes ndao se limitam a contetildos, mas se refere também a
saberes sociais que sao compartilhados no interior das rela¢des
entre alunos, professores, pais, de maneira coletiva envolvendo
diversas questdes proprias do seu trabalho.

Na visdao de Candau (2018) é de fundamental importancia o
reconhecimento e a valorizagao dos saberes docentes no ambito
da reflexdo da didatica, e que é necessdrio reinventar a escola,
desconstruir o formato dominante e valorizar as diferencas como
vantagem e o professor como mediador do conhecimento
estimular a criatividade, curiosidade, interdisciplinaridade
promovendo cidadania e a construgao coletiva do conhecimento.

Portanto, compreende-se que o termo saber docente ou
trabalho docente acarreta em o profissional educador adquirir
multiplos aprendizados referentes a sua 4drea,a fim de
proporcionar aos alunos maior aproveitamento no ambito escolar,
isso demonstra-se a partir das descrigdes de Tardif (2014) a qual
explica o ato de ensinar como reutilizdvel, com o intuito de
adapta-los e transforma-lo para o trabalho.

CULTURA E CULTURA ESCOLAR

A cultura é um termo amplamente disseminado em nosso
meio, devido a sua relevancia para as sociedades, sendo assim
vale ressaltar os distintos conceitos sobre ela. Diante disso,
Eagleton (2005) descreve que a palavra cultura tem sua etimologia
derivado do conceito de natureza, ou ainda significa “lavoura” ou
“cultivo agricola”.
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Em contrapartida Veiga-Neto (2003) afirma ao conceituar
cultura que os sujeitos por algum tempo definiram cultura como
tudo que a humanidade produziu de melhor, nos ambitos
materiais, filosoficos, cientificos, literarios, etc., sendo vista como
Unica e universal. O autor adentra no campo educacional
assegurando que a educagao era o meio para atingir a cultura (...)
“a educacao foi - e ainda é- vista por muitos como o caminho
natural para a “elevagao cultural” de um povo para outro (Veiga-
Neto, 2002a).

Em consonancia com o autor supracitado Cuche (2002) define
cultura: “a cultura, para eles, ¢ a soma dos saberes acumulados e
transmitidos pela humanidade, considerada como a totalidade, ao
longo de sua histéria” (Cuche, 2002, p.21) ele aponta essa
definicdo segundo o ideal iluminista francés. No que diz respeito
ao contexto educacional podemos relacionar os saberes oriundos
da cultura em uma perspectiva do ensino- aprendizagem
referentes a docentes e discentes no ambiente escolar.

Por conseguinte, Julia (1995) em um texto traduzido por
Souza aponta acerca da cultura escolar (...) “como um conjunto de
normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissao
desses conhecimentos e a incorporagao desses comportamentos;
normas e praticas coordenadas a finalidades que podem variar
segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou
simplesmente de socializagao)”. As normas e as praticas por este
lado estdo indissocidveis entre si, visando o bem comum, o
aprendizado dos alunos.

Destoando de Julia Vifiao Frago (2000) afirma que a cultura
escolar vé os “modos de pensar e atuar que proporcionam a seus
componentes estratégias e pautas para desenvolver-se tanto nas
aulas como fora delas — no resto do recinto escolar e no mundo
académico — e integrar-se na vida cotidiana das mesmas” (Vinao
Frago, 2000a, p. 100). Assim, a cultura engloba todo um contexto e
realidade social vivida tanto por alunos quanto por professores
reforcando a ideia de Tardif (2014).
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Por outra perspectiva, Silva (2006) aborda acerca dessa
cultura (..., “a cultura escolar é tanto o conjunto de saberes
presentes nas determinagdes dos mitos, dos comportamentos, das
tradi¢oes, das inovacdes e das relagdes sociais. Por outro lado,
pode ser interpretada como uma varidvel ideoldgica/cientifica
dependente da cultura geral” (Silva, 2006, p. 209). Dessa forma, a
escola ¢ um espaco de formadores educacionais, lugar de
aprendizados e troca de experiéncias evidencia uma cultura
pautada na interagdo com a sociedade, principalmente.

O PAPEL DO EDUCADOR

Primordialmente destaca-se que nao existe o docente sem o
discente, ambos andam lado a lado em um processo mutuo de
aprendizagem e troca de experiéncias, como salienta Freire (2011),

Nao ha docéncia sem deiscéncias duas explicam e seus sujeitos, apesar das
diferengas que os conotam, nao se reduzem a condi¢do de objeto um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.
Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém. (FREIRE, 2011, p.19).

Nesse sentido, no processo de ensino-aprendizagem ambos
trabalham conjuntamente, em que um nao existe sem o outro. O
papel do educador enquanto mediador de conhecimentos
corrobora para a educagao dos seus alunos dentro da sala de aula.

Pensando assim, é interessante ressaltar que o educador
necessita levar em consideragao as especificidades dos educandos,
no que se refere ao seu contexto social e historico familiar, como
aborda Freire (2011) “Saber que devo respeito a autonomia a
identidade do educando exige de mim uma pratica em tudo
coerente com este saber” (Freire, 2011, p. 45).

De acordo com Piaget (1969) as criangas a partir dos valores
morais desenvolvem as memorias para imitar os adultos, e em
relagdo aos conhecimentos das professoras incentivando outras
criangas por meio das caracteristicas de ideias, das e regras que
devem ser respeitadas, os outros desenvolverem atitudes éticas do
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trabalho das pesquisas das formagdes como da atividade
diferentes, da identidade, contextos e sociedades das relacoes dos
alunos e professores incentivaram do desenvolvimento a atitude
de respeito e valoriza¢ao da aprendizagem .

As relagoes das criangas e adultos serao compartilhadas em
sala de aula, mais importante nesse sentido ¢ discutir as
atividades dos conhecimentos no processo educacional, com
dinamicas dos saberes das teorias e praticas do trabalho da
perspectiva social e dialética .Dessa forma, os contextos da escola
com a formagdo do professores tém que ser reinventados, com
estratégias da sala de aula e sugestdes dos alunos a responderem
as questoes. O trabalho da integracao dos professores tem-se
compreendido com o intuito de refletir sobre o processo
pedagdgico do ensino no cotidiano da acdo docente em relagao a
importancia metodoldgica dos saberes pedagogicos, como afirma
Alves (2018).

Na fase inicial da crianga, ela acompanha para saber acerca
dos conhecimentos da sala de aula, dos espacos necessarios a
compreender para desenvolvimento da educagao da imitagao do
adulto com o intuito de entender e obedecer outros pessoas das
sociedades, necessidades no que diz respeito as caracteristicas das
criancas e assim levar elas para conhecer a postura correta a se
tomar. O uso das estratégias certas, com foco no interesse da
crianga, como por exemplo, participar dos jogos e brincadeiras,
pular corda ,pintura do quadro, colher da planta, amarelinha,
auxilia as criangas a desenvolverem e aprenderem mais rapido
contribuindo também no fortalecimento da memoria (Piaget, 1969).

O professor exerce a responsabilidade da sala de aula,
observando como cada crianga aprende, e ideia da atividade com
a memoria do desenvolvimento dela e o uso de estratégias de
modo a incentivar a escrita, como por exemplo a produgao da
letra mintiscula e maitiscula do nome do aluno do individuo
promovendo assim o aprendizado para vida cada um aluno da
sala de aula.
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DISCUSSAO DAS OBRAS

O texto de Silva (2018) tem como titulo: formagao de
professores em Roraima saberes que constituem a identidade do
trabalho docente, e tem como objetivo a discussdao sobre os
saberes que constitui a identidade do trabalho docente, que
pesquisa tem por objetivo apresentar discussdes que nos ajude a
pensar a respeito do saberes que constitui a identidade do
trabalho docente, os quais sao utilizados para mediar as situagdes
do dia a dia no contexto escolar do campo, considerando que as
atividades docentes mobilizam um amplo conjunto de saberes que
corrobora para o desenvolvimento da identidade do professor,
indispensaveis no exercido da pratica docente. Conforme o estudo
bibliografico deste tema realizado por autores da atualidade, tais
como: Piconez (1991), Pimenta (1996; 1997), Tardif (2002; 2010),
Névoa (1995), dentre outros. A pesquisa qualitativa foi a
abordagem utilizada para esse trabalho.

Lopes (2018), discute sobre a infancia na era das midias
digitais: consumo e cultura, tendo como objetivo principal
levantar dados sobre os modos como as criangas pequenas se
relacionam com as midias digitais em diferentes contextos, e
avaliar qual o papel das midias na educagdo, na aquisicao de
conhecimentos e na formagao de conceitos pelas criangas.
Objetivou também perceber se as midias ajudam as criangas a
construirem autonomia ou se colaboram para manté-las
heteronomas como receptoras das producdes culturais pré-
estabelecidas. Com base nisso foi feita uma andlise baseada nas
teorias de Piaget (1982) e Freud (2022).

Ribeiro (2018), relata sobre o desenvolvimento de valores
morais no contexto da educagao infantil: o papel do educador com
0 objetivo de verificar que trabalhos sdao desenvolvidos pelas
escolas de Educacdo Infantii a fim de promover o
desenvolvimento sdcio moral da crianga.
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METODOLOGIA

A metodologia utilizada compreendeu uma revisao
bibliografica dos trabalhos cientificos apresentados na 2* Reunido
Cientifica Regional Norte da ANPEd que é a Associagao Nacional
de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagdo no ano de (2018) sobre
a tematica da Educacao de criancas de 0 a 6 anos. A ANPEd é uma
Associagao que agrega programas de pds-graduagao stricto sensu
em educagao de todo o pais.

O tema da 2? Reunido foi: “Desafios da Educagdo na
Amazonia: ultrapassar fronteiras e superar limites”, ocorreu entre
os dias 24 a 26 de outubro de 2018 na Universidade Federal do
Acre. Entre os grupos de trabalhos, selecionamos o GT 07 e ao
fazermos uma filtragem nos retornou um ntimero de 3 pesquisas
cientificas sobre a tematica da Educacao de criancas de 0 a 6 anos,
apresentados a seguir na tabela.

Os trabalhos em suas esséncias discutem a importancia do
papel e da formacao de professores para a qualidade da educagao,
além de refletir sobre a pratica docente e os desafios que a
categoria enfrenta em busca de aperfeicoamento e
desenvolvimento profissional.

Quadro 1 GT 07 Educagao de Criangas de 0 a 6 anos

Formacao de professores | Silva (2018) | Esse texto se desenvolve, a principio,

em Roraima: saberes que fazendo um breve apanhado sobre
constituem a identidade as teorias do desenvolvimento
do trabalho docente. cognitivo de Jean Piaget (1896-1980)

e da psicossexualidade de Sigmund
Freud (1856-1939); em seguida uma
discussdo sobre a infancia, midia e
cultura.

A infancia na era das | Lopes (2018) | A pesquisa tem por objetivo
midias digitais: consumo apresentar discussdes que nos ajude
e cultura. a pensar a respeito dos saberes que
constitui a identidade do trabalho
docente, os quais sao utilizados para
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mediar as situagdes do dia a dia no
contexto escolar.

O desenvolvimento de | Ribeiro Este artigo apresenta os resultados
valores morais no | (2018) de uma pesquisa realizada com
contexto da educacado professoras de Educacdo Infantil no
infantil: o papel do municipio de Ananindeua, na qual
educador. Tivemos o objetivo de investigar as
estratégias utilizadas pelas

professoras de Educagdao Infantil
para desenvolver os valores morais
nas criangcas. Tendo em vista os
valores de respeito mutuo, a
cooperacdo, a negociacao de
conflitos, ajuda mutua e a
honestidade nas relacOes
interindividuais.

Fonte: Elaborados pelos Autores
CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho de pesquisa aqui exposto trata se de uma analise
dos trés textos apresentados na 2* Reunido Cientifica Regional
Norte da ANPEd (2018), trazendo como tematica a Educagao de
criancas de 0 a 6 anos, é discutido e observado sobre os principais
conceitos do trabalho e saber docente, da infancia e cultura
escolar, no qual nos leva a fazer uma reflexao sobre como se
constitui o papel do educador no desenvolvimento de valores
morais nas criangas nesse ambiente educacional.

Diante da pesquisa desenvolvida se observou que é de
fundamental importancia o trabalho que o docente desenvolve no
ambiente educacional infantil de forma que venha colaborar no
processo de ensino e aprendizagem fazendo a utilizagdo de
estratégias e técnicas para o melhor desenvolvimento dos valores
morais nas criangas. Desse modo, a Educac¢ao de criangas de 0 a 6
anos ¢ um campo de aprendizado continuo, constituido entre
professor e aluno em que ambos sao protagonistas.
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Posto isto, esse estudo teve como objetivo primordial
desenvolver uma discussao sobre os conceitos: trabalho e saber
docente, infancia e cultura, presente em 3 trabalhos cientificos
apresentados na 22 Reunidao Cientifica Regional Norte da ANPEd
(2018) sobre a tematica da Educagao de criangas de 0 a 6 anos. O
objetivo da pesquisa foi alcancado, visto que é possivel constatar
que os saberes docentes, assim como o trabalho do professor,
ampliaram os conhecimentos acerca da cultura escolar em uma
perspectiva educacional.

Com isso, foi possivel verificar a extrema importancia o
aprofundamento sobre como os saberes docentes sao construidos
e integrados no trabalho pedagdgico e de que forma isso vem a
contribuir na aplicacdo do desenvolvimento em suas atividades
para com os alunos.

Nesse sentido, observou-se que de acordo com os dados
mencionados nesta pesquisa concluir que para a construgao de
uma aprendizagem autonoma, através de estratégias pedagogicas
que promovem O respeito ao outro € relevante, em que e as
criancas tenham a oportunidade de se expressar, partilhar
experiéncias através de rodas de conversa executadas pelo
docente em seu trabalho realizado no ambiente escolar visando
garantir a formagao de cidadaos criticos que possam contribuir
para a constitui¢do de uma sociedade mais igualitdria e de sujeitos
autobnomos. Nessa perspectiva podemos dizer que sdo os saberes
docentes que possibilitam ao professor o reconhecimento dessa
identidade no campo.

No entanto, pode se dizer que o conhecimento pedagdgico € o
conhecimento do proprio docente, tendo em conta os conhecimentos
que este ird mediar em sala de aula durante o processo de ensino e
aprendizagem, com o objetivo de desenvolver as competéncias
sociais e intelectuais que os alunos devem adquirir. Desse modo, ele
se apropria do conjunto de teorias em articulacio com a pratica no
contexto social, mobilizando novos saberes, com base na sua pratica
em sala de aula.
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Além disso, os saberes docente construidos no decorrer do
tempo pelos docentes tem o intuito de promover o adequado
ensino dos alunos, de forma a contribuir para seu aprendizado,
dessa maneira os professores precisam adquirir varios saberes,
sobre diversos assuntos, estd sempre bem informado, fazer
pesquisas e ser inserido no meio educacional plenamente.

Ademais, a cultura atrelada a cultura escolar apoia o docente
no que tange como ele vai planejar suas aulas, por exemplo, o
contexto social dos alunos necessita ser levado em consideracao,
tendo em vista um maior aproveitamento no aprendizado se os
professores usarem exemplos concretos sobre o bairro, familia,
amigos, de determinados contextos em que esse aluno esta
inserido. A cultura escolar dessa maneira mostra-se relevante no
que diz respeito as praticas educativas.

Outrossim, os valores morais estdo intrinsecos entre saber
docente e cultura escolar, os trés termos tornam-se indissociaveis
entre si com um elo de suma importancia no contexto escolar, haja
vista que fortalecem a conduta do profissional educador no
ambito do ensino aprendizagem. Ressaltamos ainda o papel do
educador como mediador do conhecimento e ampliador de meios
que proporcionem melhor desempenho dos alunos.

O docente exerce o papel entao, de mediar e construir o
pensamento critico reflexivo dos alunos de modo a serem
protagonistas de suas proprias historias e atuarem no campo
educacional, sendo altamente capazes de efetivar o que
aprenderam na escola, na sociedade e assim também ensinarem
seus filhos e perpetuar o conhecimento e a aprendizagem de
geracao em geragao.

Portanto, esse estudo contribui para o entendimento sobre as
praticas desenvolvidas e estratégias adotadas pelo professor em
ambiente escolar a fim de aprimorar sua mediagao e facilitar para
um bom desenvolvimento de um sujeito emancipado. Diante de
tais consideragoes, recomenda-se para trabalhos futuros um maior
aprofundamento sobre como acontece a educagao de criangas de 0
a 6 anos nos diversos contextos escolares.
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