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APRESENTACAO

O Diciondrio Ciéncia na Escola foi produzido no ambito do
projeto “Laboratério de Produgdao de Conteudo e Inovagao
Educacional (Labin)”, desenvolvido na Universidade do Planalto
Catarinense, com financiamento da FAPESC. O objetivo foi o de
reunir verbetes didaticos sobre conceitos relacionados aos curriculos
escolares e as praticas docentes na Educagao Basica e no Ensino
Superior. Verbete ¢ um género textual relativamente curto e
informativo que fornece uma definicdo ou uma explicagao concisa
sobre um determinado assunto, palavra, conceito ou pessoa.
Geralmente encontrado em enciclopédias, diciondrios e outras obras
de referéncia, os verbetes sao elaborados para fornecer uma visao
geral rapida e precisa do topico em questao. Eles sao organizados de
forma alfabética para facilitar a consulta. Verbetes didaticos sao uma
variacao dos verbetes, no sentido de serem direcionados a uma
aplicacdo educativa. Portanto, nao significa uma conceituagao
demasiadamente simplificada, pelo contrario, nesta obra propomos
uma exposicao cientifica das questdes tratadas. A dificuldade esta,
muitas vezes nos/as cientistas renunciarem ao hermetismo com que
aprenderam a construir seus pedestais na academia.

Os 50 verbetes selecionados por meio do Edital UNIPLAC, n®
054/2024, foram produzidos por 43 pesquisadores/as de diferentes
instituicdes, estados e dreas do conhecimento, com experiéncias
educacionais e atuagdes profissionais diversas, o que atribui a obra
carater multidisciplinar. Também estao representadas no Dicionario
diferentes perspectivas teoricas, ainda que prevalecam concepgoes
criticas ou pos-criticas sobre educacao e curriculo, desde as
perspectivas mais ortodoxas do materialismo histdrico dialético até
as neomarxistas, pds-estruturalistas, decoloniais, feministas e
queer/cuir. Além disso, os verbetes foram organizados em ordem
alfabética, incluindo todos os textos, sem qualquer divisdao ou
classificagao por area do conhecimento ou etapa da Educagao Basica.



Desde o inicio, a intencado foi produzir uma obra que chegasse as
maos dos/as professores/as e que nao fosse diretiva, mas que
apresentasse um conjunto amplo de questdes, tratados de variadas
formas, para que os/as leitores/as pudessem seguir tdo somente o
fluxo do seu interesse ou desejo.

Compreendemos que um dos desafios e também uma das
inovagdes deste Diciondrio é reunir textos de pesquisadores/as, que
foram pensados para serem lidos por professores/as no “chao da
escola”. O desafio colocado aos/as autores/as foi o de divulgar suas
pesquisas cientificas, fazé-las chegar as salas de aula e produzir
impactos na Educacado Bésica. A inovagao, como a percebemos, nao é
mais do que desenvolver esta capacidade comunicativa nos sujeitos
que pesquisam. Inovar, portanto, demanda a construgao de situagoes
formativas, nas quais o/a pesquisador/a se responsabiliza socialmente
e se posiciona politicamente diante da sua producao cientifica, sem
nunca a considerar neutra. Quando se assume a responsabilidade
cientifica, a inovagao nao depende de sofisticadas tecnologias digitais,
pois ha uma comunicacdo entre universidade e escola, entre
pesquisadores/as e professores/as, entre as pesquisas e as experiéncias
de ensino e aprendizagem que se torna o objetivo maior dessa
construcao, sempre amparada nos principios da democratizacao do
conhecimento e no respeito a diversidade e as diferengas.

Jaime Farias Dresch
Lages, agosto de 2024.
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ANTIGEOPOLITICA

Ivaldo Gongalves de Lima

A palavra geopolitica é uma velha conhecida das ciéncias
humanas e se refere a pratica estratégica que relaciona espago e
poder, especialmente o poder dos Estados. Desde a sua origem, a
geopolitica lembra sobremaneira a guerra. O termo foi criado pelo
filésofo Leibniz, ainda no século XVII, e retomado no final do século
XIX pelo jurista sueco Rudolf Kjellen. Em seguida, se afirmou um
pensamento geopolitico classico muito forte na primeira metade do
século XX, sobretudo a partir da Alemanha, com os trabalhos do
gedgrafo-general Karl Haushofer, um discipulo, assim como Kjéllen,
da geografia politica do gedgrafo Friedrich Ratzel.

Contudo, no final do século passado, outros ventos sopraram
na direcdo desse pensamento, fazendo com que a imaginagao
geopolitica passasse por uma renovagao. De tal modo, aquela
geopolitica classica é revisitada e ganha novas ideias, dando origem
a uma perspectiva que a libertou da andlise exclusiva do Estado. Por
conseguinte, surge uma geopolitica critica interessada nas praticas
estratégicas de distintos atores sociais em diferentes escalas
geograficas, que nao abordasse apenas o Estado e as suas forcas de
repressao, como os exércitos e as policias.

Nesse sentido, as taticas de mobilizacdo e movimentagdo
populares caracteristicas do ativismo politico, tais como protesto
publico, passeata, boicote, ocupagao, piquete, greve, paralisagao,
panfletagem, guerrilha, grandes manifestacdes de rua e os
denominados novos movimentos sociais, comegam a fazer parte da
imaginagao geopolitica critica. E mais: essa variada movimentagao
da sociedade passa a ser considerada, em si mesma, uma atitude
geopolitica que parte da base para o topo, ou seja, um movimento
da sociedade de baixo para cima. Para tanto, inventa-se o termo
antigeopolitica — uma geopolitica de baixo para cima (Lima, 2013).
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Essa antigeopolitica traz consigo um elemento fundamental: a
resisténcia contra as praticas do poder hegemonico, isto é, contra o
poder exercido pelos grupos que detém robustos recursos
econdmicos, politicos e/ou culturais e os utilizam na produgao e
manutenc¢ao de desigualdades e injusticas sociais. Assim, fica claro
que a resisténcia constitui o nucleo duro da antigeopolitica.

Destarte, a antigeopolitica constitui uma luta por justica social
e territorial; um combate contra os tipos de opressao que afetam
sobretudo as camadas sociais populares ou os grupos contra-
hegemonicos. Assim, a antigeopolitica, de acordo com Paul
Routledge (2003, p. 237), “pode assumir uma miriade de formas,
desde os discursos oposicionistas de dissidentes intelectuais até
estratégias e taticas dos movimentos sociais”. E segue o geodgrafo
definindo antigeopolitica: “As histérias de resisténcia podem ser
caracterizadas como ‘geopoliticas de baixo para cima’ emanando de
posi¢des subalternas dentro da sociedade e que desafiam a
hegemonia cultural, econdmica, politica e militar do Estado e de suas
elites” (Routledge, 2003, p. 236).

Dentre os tipos de opressao, encontram-se: a) a exploracao
econdmica dos trabalhadores assalariados; b) a dominagao politica
conduzida pela burguesia; c) a subordinagao cultural dos grupos
subalternizados; d) a marginaliza¢do de grupos sociais vulneraveis
e; e) a violéncia, seja ela fisica ou simbdlica. O gedgrafo politico
Ivaldo Lima sugere uma antigeopolitica dos corpos sensiveis, dos
sujeitos afetados por algum tipo de opressdao. O exemplo aplicado
seria 0 movimento urbano dos entregadores em domicilio — os
ciclotrabalhadores - que se organizam como categoria
socioprofissional e protestam, com a presenca de seus corpos nas
ruas da cidade, contra a exploragdo do seu trabalho (Lima, 2023).
Outro exemplo aplicado encontra-se no trabalho de Felipe
Werminghoff, dedicado a problematica dos movimentos sociais
brasileiros, no exemplo do Movimento dos Trabalhadores Sem Teto
— MTST. Segundo esse autor, “Os Sem-teto do MTST em Niterdi [...]
almejam o seu reconhecimento como sujeitos e a efetivacdo de
direitos sociais, politicos e econdmicos, [...] nos mostrando ser
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possivel e necessario apostar em uma antigeopolitica incumbida da
problematica do outro” (Werminghoff, 2020, p. 152).

Por fim, concebida como uma abordagem eticamente situada, a
antigeopolitica refere-se a presenga do Outro na busca de espagos
politicos que nao se restrinjam apenas a guerra e a ordem imposta,
mas que exijam legitimidade. A atitude antigeopolitica nos convida
a reflexdo sobre a emancipacdo e a dignidade humanas. A
antigeopolitica vai ao encontro da justica territorial; ela vai em busca
da situagao na qual, como resultado da luta de resisténcia, os espagos
opressores sdao efetivamente eliminados, cedendo lugar aos
territérios legitimos e justos. E essa situagdao de uma vida justa,
emancipada, legitima e digna é o que se deseja de uma sociedade
verdadeiramente democratica.

Referéncias
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LIMA, I. Movimento social urbano e economia de plataforma: por
uma antigeopolitica dos corpos sensiveis. In: Ferreira, A. et al. (org.)
Entre Urgéncias e Utopias: multiplas escalas da a¢do. Rio de Janeiro:
Consequéncia, 2023.

ROUTLEDGE, P. Anti-geopolitics. In: Agnew, J. et al. (ed.). A
Companion to Political Geography. Londres: Blackwell, 2003.

WERMINGHOFF, F. Luta por Justica Territorial em Niterdi: a
antigeopolitica do Movimento dos Trabalhadores Sem Teto.
Dissertagao (Mestrado em Geografia) — Programa de Pos-graduacao
em Geografia. Universidade Federal Fluminense. Niterdi: POSGEO/
UFF, 2020.

15






AULA

Luan do Carmo da Silva

Em rdpida consulta na internet acerca da acepc¢ao de “aula”,
encontra-se as seguintes defini¢des: “1. parte de um programa de
ensino, [...] transmitida aos alunos por professor ou por meio de
textos; ligao; 2. exposi¢ao sobre determinada drea de conhecimento,
feita por professor e dirigida a um ou mais alunos, geralmente em
estabelecimento de ensino” (Oxford Languages, 2024).

Nota-se que o processo investigado é caracterizado por um
formato enrijecido em que o professor atua na condigao de
transmissor, narrador e expositor de conhecimentos, aos alunos cabe
a funcao de receber e acumular o que foi comunicado para
posteriormente reproduzir (Freire, 2012). Esse modelo, no entanto,
suplanta formatos dialdgicos e criativos de construcao de
conhecimentos, os quais se mostram inerentes ao contexto de
realizacdao de uma aula.

Assim como Freire, Libaneo (1992), também se opde a concepgao
previamente exposta. De acordo com o autor a aula é¢ um
acontecimento em que sao viabilizadas estratégias de criacao,
desenvolvimento e transformacao do conhecimento. Nesse contexto, a
centralidade da aula estd na aprendizagem do estudante, a qual é
caracterizada pela construcao de significados aquilo que este sujeito
tem contato direto ou indireto em seu cotidiano (Moretto, 2013).

Ainda que a sala de aula seja o lécus privilegiado de realizagao
das aprendizagens, porque tem essa fun¢do como precipua,
entende-se que esse evento de sistematizagao do conhecimento pode
(e deve) acontecer para além de um espago previamente concebido.
A interlocugao entre professor e estudantes em prol da construgao
de conhecimentos é a premissa bdsica de constituigio desse
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momento. Assim, o local de realizagao dessa dinamica pode ser o
parque, o teatro, o museu, a praca, o patio da escola etc.

O que ndo pode se fazer ausente nesta relacio €é a
intencionalidade (o objetivo), previamente organizada pelo
mediador do processo (o professor), o qual lancard mao de
diferentes estratégias (metodologias), a fim de garantir que o
estudante (sujeito da aprendizagem) possa ter contato sistematizado
com um conjunto de conhecimentos historicamente construidos e
cientificamente comprovados (os conteudos), tendo como
referencial as  expectativas  socioinstitucionais = definidas
formalmente para o processo de ensino-aprendizagem (normativos
e leis educacionais).

A aula configura-se, portanto, em uma interagdo orientada,
permanente e respeitosa entre os sujeitos educacionais, estando
sempre aberta a novas possibilidades constitutivas. E importante,
porém, para que se alcance os propdsitos estabelecidos, que
referenciais como a realidade material da escola e a experiéncia de
vida do estudante sejam continuamente mobilizados e considerados
no processo; que o professor tenha sua autonomia e autoria
respeitados; e que os resultados alcancados sejam passiveis de
avaliagao qualitativa.

Ante ao apresentado, Andreis e Callai (2019, p. 81) assinalam
que a aula é composta por “diferentes processos sempre abertos”, o
que significa que a aula é sempre uma parte-fim “de um amplo e
complexo processo de aprendizagem do estudante [...]. A aulanunca
¢ um fim em si mesma” (Silva, 2022, p. 261). Por conseguinte, ainda
que seja organizada em problematizacao, sistematizagao e sintese do
conteudo (Cavalcanti, 2019), isto €, tenha inicio e terminalidade
especificos, a aula é construcgao coletiva e dialdgica voltada para a
humanizagao dos estudantes (Hooks, 2017).

Nesta construgao todos participam de maneira metddica,
critica, criativa e propositiva, desempenhando fungdes especificas.
A realizagao da aula pressupde, por fim, a compreensao de fatos,
fenbmenos, construcdo de atitudes e valores, bem como
desenvolvimento de destrezas e técnicas que poderao ser acionados
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pelo sujeito de aprendizagem em diferentes contextos de sua vida
dentro e fora da escola.

Para saber mais

O Museu Virtual da Educagdo conta com acervo no qual é
possivel encontrar itens coletados desde 1924 acerca da educagao no
Brasil. Dentre os materiais disponiveis estao documentos escritos,
transcri¢des de audios de conferéncias, fotografias e outros. O
acervo pode ser consultado gratuitamente on-line, mediante
cadastro, por meio do site: https://museudaeducacao.org.br/br/.
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BARBAROS

Michel Goulart da Silva

Na Antiguidade, alguns povos, como os persas, foram
chamados de bdrbaros. O termo, passados milénios, acaba na
atualidade sendo utilizado quase como sinénimo de primitivo,
fazendo referéncia aquilo que consideramos “sem civilizagao”,
“selvagem, grosseiro, rude, inculto” (Ferreira, 1995, p. 85). Refere-se,
portanto, a sociedades consideradas culturalmente atrasadas e com
pouco  desenvolvimento  tecnoldgico. Essa  compreensdo
contemporanea e recente do termo barbaro é utilizada em oposi¢ao
aideia de civilizagdo. Deve-se destacar que “a ideia de civilizagao foi
desenvolvida pelos pensadores franceses do século XVIII, em
oposicao ao conceito de ‘barbarismo’. A sociedade civilizada se
diferia da sociedade primitiva porque era estabelecida, urbana e
alfabetizada” (Huntington, 1997, p. 45). Nesse sentido, nao existe
como utilizd-la com o mesmo significado daquele construido na
Antiguidade.

O uso do termo barbaro na Antiguidade estd em grande medida
associado a forma como os gregos percebiam os outros povos. Mas,
ainda que os gregos eventualmente se considerassem superiores aos
demais povos, nao era em funcao do desenvolvimento tecnoldgico,
de diferengas culturais ou de sistemas politicos que os gregos os
chamavam de barbaros. Para os gregos, o barbaro era “todo aquele
que nao falasse o grego como lingua-mae” (Finley, 1988, p. 16). Para
0s gregos, que se reconheciam como um povo por meio da sua
cultura, os barbaros eram povos cuja lingua lhes era ininteligivel.
Portanto, o termo barbaro seria semelhante ao que atualmente
chamamos de estrangeiro.

Os gregos tinham clareza de suas origens ou, mais
precisamente, sabiam que povos barbaros tinham contribuido com
sua formacgao. Segundo o historiador grego Herodoto (1985, 1, 58, p.
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35), os gregos “sempre falaram a mesma lingua desde a sua origem”
e, demonstrando a ligagao destes com os barbaros, o autor afirma
que eram “pouco numerosos quando se separam dos pélasgos”, mas
que “se multiplicaram a partir de um grupo inicialmente reduzido
até chegar a uma multidao de povos, principalmente porque os
pélasgos e muitos outros povos barbaros se uniram a eles”.

Outro historiador grego, Tucidides, também fez apontamentos
acerca da relagao entre gregos e barbaros. Comentando a narrativa
de Homero acerca da guerra de Troia, afirma que o poeta nao utiliza
o termo bérbaro, pois quando ocorreu a guerra os gregos “ainda nao
se haviam agrupado distintamente a ponto de adquirir uma
designagao tinica em nitido contraste com aquela” (Tucidides, 1987,
I, 3, p. 20). Tucidides compara os costumes e agoes dos gregos
antigos aos da Grécia helénica, mencionando os barbaros de forma
comparativa. Destaca, por exemplo, o costume grego de portar
armas, como os barbaros. Tucidides (1987, I, 6, p. 21) ressaltava que
os atenienses “estavam entre os primeiros a desfazer-se de suas
armas e, adotando um modo de vida mais ameno, mudar para uma
existéncia mais refinada”. Tucidides chama a atencado para a pratica
da pirataria e para as mudangas nas vestimentas dos gregos,
aspectos que assemelham os gregos antigos e os barbaros,
concluindo que “é possivel demonstrar que os helenos antigos
tinham muitos outros costumes semelhantes aos dos barbaros
atuais” (Tucidides, 1987, 1, 6, p. 21).

Os gregos eventualmente mostravam ter uma visao fantastica
dos povos barbaros, mas entendiam que eram formados por “varios
povos, alguns com enorme desenvolvimento tecnoldgico, como os
egipcios e os persas, e com uma enorme diversidade cultural” (Silva,
2008, p. 9). Como bem mostraram Herddoto e Tucidides, os gregos
sabiam reconhecer as diferengas entre os diversos povos barbaros.
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BI/MULTI/PLURILINGUISMO

Cyntia Bailer
Mirela C. C. Ramacciotti

Por defini¢do, bilinguismo se refere a duas linguas que uma
pessoa utiliza em seu dia a dia, por exemplo (portugués brasileiro e
inglés, xokleng e portugués brasileiro), enquanto plurilinguismo se
refere a trés (ou mais) linguas, por exemplo (portugués brasileiro,
inglés e alemdo). Quando falamos sobre contextos que utilizam
varias linguas, o termo é multilinguismo. O Brasil, por exemplo, é
um pais multilingue devido ao nimero de linguas presentes em seu
Territério. Eberhard, Simons e Fennig (2024) apontam que ha 7164
linguas vivas no mundo, 202 delas no Brasil. Hammarstrom et al.
(2022) indicam 273 linguas no Brasil, entre as linguas de prestigio,
de heranga e indigenas.

Apesar de termos uma grande diversidade de linguas, um
numero muito pequeno de linguas domina o cendrio global, na
qualidade de linguas oficiais e seu nimero de falantes (Crystal,
2010). Essas sao as linguas ensinadas nas escolas, o que impacta na
evolugdo do numero de falantes usudrios dessas linguas.
Abordagens interculturais (Akkari; Radhouane, 2022) na educagao
se opdoem a qualquer hierarquiza¢éo das linguas e sugerem que
todas devem ser incentivadas, na escola e em outros espagos sociais.
Nesse contexto, podemos dizer que o mundo ¢ multilingue e as
pessoas sao bilingues ou plurilingues, ja que ser monolingue € a
excegao, nao a regra (Andrews, 2019).

Como explicado acima e apresentado na Figura 1, as fronteiras
desses conceitos parecem claras. No entanto, ha autores que
consideram individuos bilingues aqueles que usam duas ou mais
linguas no seu dia a dia (Grosjean, 2012). E por esse motivo, muitos
estudos que contemplam o bilinguismo também se referem ao
pluri/multilinguismo. Ainda, o termo plurilinguismo é mais comum
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na comunidade europeia, enquanto o termo multilinguismo é mais
utilizado na comunidade norte-americana e anglofona, em geral
(Crystal, 2010; Akkari; Radhouane, 2022). Enquanto na comunidade
francofona multilinguismo se refere ao nivel social, plurilinguismo
se reporta ao nivel individual.

Figura 1: Conceitos-chave

MONOLINGUE:
uma

S
e

PLURILINGUE:
trés ou mais

MULTILINGUISMO:
contextos com vérias
linguas

Fonte: Elaborado pelas autoras e publicado em Ramacciotti, Bailer,
Hedlund e Mattiello (2024, p.170), com permissao dos autores.

Conforme a experiéncia linguistica se expande, a pessoa nao
mantém as linguas separadas em compartimentos mentais distintos,
mas as utiliza para a construcdo de uma competéncia linguistica que
se beneficia de todo o conhecimento e experiéncias da pessoa
(Council of Europe, 2001). Assim, em comparagdo ao termo
bilinguismo, os termos multilinguismo e plurilinguismo permitem
uma interagdo mais abrangente entre as linguas, além de fomentar
maior interatividade e dinamismo (Canagarajah, 2009). Aprender
linguas é um processo dinamico que ocorre ao longo da vida em
contextos socioculturais, na interagdo com outras pessoas. Assim, as
linguas pertencem aos seus falantes, e seus sentidos sao negociados
nos contextos. Somos usudrios multifacetados das linguas,
assumimos papéis de falantes, ouvintes e observadores (muitas
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vezes simultaneamente), e sempre pertencemos a multiplas e
variadas comunidades linguisticas.
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BOLSISTA DE INICIACAO CIENTIFICA JUNIOR

Mayra Guterres Regis
Vera Lucia Felicetti

BICJ - Bolsista de Inicia¢do Cientifica Junior sdo estudantes do
Ensino Médio que tém bolsa no ambito do Programa de Iniciacao
Cientifica Junior (IC]J) do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq). A Resolugado Normativa
RN/025/2005 (CNPq, 2005) traz a finalidade do programa que ¢é
“despertar a vocagao cientifica e incentivar talentos potenciais entre
estudantes do ensino fundamental, médio e educagdo profissional
da Rede Publica, mediante a participagao em projetos de pesquisa,
orientados por pesquisador qualificado”. Tal resolugao potencializa
as novas experiéncias e conhecimentos nos processos de ensino e de
aprendizagem. Os estudantes do Ensino Médio, a partir das
instituigdes parceiras, podem participar do processo seletivo por
meio de edital ou chamada publica. Esta modalidade de bolsa
incentiva os estudantes a participarem mais de suas comunidades
escolares, assim como a contribuir para as questdoes emergentes
vivenciadas no cotidiano escolar. A partir de 2010, o CNPq
desenvolveu o Programa Institucional de Iniciacao Cientifica do
Ensino Médio (PIBIC-EM), que oportunizou as Institui¢des e
universidades oferecerem bolsas aos estudantes do Ensino Médio. O
CNPq destaca, também, que dentre os critérios da bolsa estd a
participagao dos bolsistas em eventos de Iniciagao Cientifica na
instituicdo parceira, ou seja, na Instituicdo de Educagao Superior,
contribuindo para a formacao do bolsista. Os estudantes que estao
inseridos sdo de responsabilidade das Instituicdes de Educagao
Superior — IESs —, assim como as cotas de bolsas de Iniciagao
Cientifica Janior. Também, na infraestrutura adequada para as
atividades do inicio ao fim da participagdo, orienta¢des, encontros
semanais, cuidado com a carga hordria minima para os alunos do
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Ensino Médio e transporte para as atividades fora do espaco escolar,
também sdo de responsabilidade da IES. Para o processo de
aprendizagem na formacao do estudante na Iniciacao Cientifica, é
essencial que durante esse periodo escolar ele tenha a compreensao
do papel da pesquisa sem ter a necessidade de conhecimento prévio
com tal pesquisa, mas agdes que possam promover a educacao
cientifica desde a Educacao Basica. Esta experiéncia proporciona aos
estudantes a participagao em atividades além do contexto escolar, e
0s motiva a contribuir com as questoes da sua comunidade e nao
apenas com as questoes designadas pelos professores e orientadores.
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BULLYING

Leticia Camargo Macedo
Mareli Eliane Graupe

Do inglés bully, “valentao”, o termo bullying ndo tem uma
traducao literal para o portugués. Também chamado de violéncia
sistemdtica, refere-se ao comportamento fisica ou moralmente
agressivo, repetitivo e, portanto, sistematico e intencional contra
uma vitima, ocorrendo na maioria das vezes nas escolas (Olweus,
1993). O bullying é caracterizado por ocorrer entre pares, sem o
envolvimento de adultos, mas nunca sem o conhecimento dos
proprios pares, os quais servem de espectadores para as agressoes,
gerando entre todos certa concordancia sobre o que pensam do alvo,
mesmo que nem todos cometam a agressdao diretamente (Vinha;
Tognetta, 2014).

O bullying envolve desequilibrio de poder nas relacdes (Ristum,
2010), por um lado, a vitima sente-se impotente, amedrontada e
humilhada; por outro, a¢des agressivas fisicas (bater, empurrar,
chutar, roubar), verbais (apelidos desrespeitosos, ofensas,
xingamentos, fofocas, comentdrios maldosos, bilhetes, criticas
estéticas,) ou psicologicas (humilhacdo, discriminac¢do, chantagem,
exclusado, intimidagdo, ameagca, extorsao) sao direcionadas a ela.

Quando se d& por meio de midias digitais, internet, féruns,
aplicativos, jogos, redes sociais, videos, e-mails, sites, chats,
mensagens andnimas ou nao, chama-se cyberbullying. Em tempos
de intensa e continua conectividade, curtidas e visibilizacao, a
ocorréncia de cyberbullying e de ataques isolados ou massivos em
ambientes virtuais podem ser equivocadamente considerados
como corriqueiros e menos significativos, deslegitimando o
sentimento das vitimas (Ristum, 2010). Por isso, ressalta-se que o
bullying e o cyberbullying também sao juridicamente reconhecidos
pelas Leis n® 13.185/2015 e n° 14.811/2024, respectivamente, sendo
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que a segunda determina penas para ambas as formas, prevendo
multa para casos de menor gravidade e reclusao para casos de
maior gravidade, além de considerar crime hediondo quando o
cyberbullying induz, instiga ou auxilia o cometimento de
automutilagdo ou suicidio. Ademais, legalmente os sistemas de
ensino também sdo responsadveis por prevenir e intervir em casos
de bullying ou cyberbullying, de acordo com o Decreto N° 12.006, de
24 de abril de 2024, que instituiu o Sistema Nacional de
Acompanhamento e Combate a Violéncia nas Escolas.

Apesar da escola ser o espago onde o bullying mais acontece,
nem todas as violéncias escolares sao bullying. Nao as diferenciar,
generalizando o termo em alusdo a qualquer forma de violéncia
ocorrida na escola, invisibiliza outras violéncias complexas como
racismo, machismo, homofobia e capacitismo, e ainda banaliza sua
ocorréncia (Abramovay, 2012). Embora o termo bullying ja tenha sido
assimilado ao contexto educacional brasileiro e esteja presente no
imagindrio social como algo relacionado a experiéncia educativa
juvenil, ele ndo é natural e ndo faz parte do desenvolvimento
esperado da infancia e da adolescéncia (Ristum; Ferreira, 2023).

Por fim, o bullying e o cyberbullying afetam todos os envolvidos
(Ristum, 2010; Ristum; Ferreira, 2023; Costa, 2021; Lisboa, Braga;
Ebert, 2009). Para quem sofre, as consequéncias sdo imediatas, como
isolamento social, queda no rendimento escolar, abalos emocionais,
reagdes psicossomadticas e até mesmo ideagdo suicida, além de
efeitos a médio e longo prazo, como desenvolvimento de depressao,
baixa autoestima, transtornos de ansiedade, fobias e outros danos
psicoldgicos. Para quem o comente, sao comuns prejuizos imediatos
como queda no rendimento, problemas de comportamento, além de
possiveis medidas disciplinares, e a médio e longo prazo pode gerar
desvio no desenvolvimento moral e na compreensao de emogoes,
além de maior propensao a violéncia intrafamiliar ao envolvimento
com drogas e criminalidade. Para quem testemunha ou assiste
episddios de violéncia sistematica, ha tensao, medo e inseguranca,
afetando o aprendizado e o bem-estar, pressdao para participar das
agressOes ou presenciar o sofrimento das vitimas, gerando traumas
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psicologicos, além da possibilidade de internalizar comportamentos
agressivos e de normalizar a violéncia.

Assim, previr e combater o bullying e o cyberbullying é uma
questdo de relevancia para a sociedade como um todo,
reconhecendo e encaminhando casos devidamente, denunciando se
necessario, ampliando o debate publico, agindo em rede com
sistemas de protecdo de direitos e comunidade escolar, e
promovendo a conscientizagao por uma cultura de nao violéncia e
de respeito mutuo.
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CIENCIA DA MENTE, CEREBRO E EDUCACAO

Eduardo Schiller

A ciéncia da mente, cérebro e educacdo € uma area
transdisciplinar que busca integrar os estudos da neurociéncia, da
psicologia cognitiva e das ciéncias da educagao para compreender os
processos cognitivos e neurobioldgicos envolvidos na aprendizagem e
no desenvolvimento humano. Tal ciéncia tem o potencial de aliar o
conhecimento de ‘o que’ se aprende com o ‘como’ se aprende,
procurando estabelecer uma ponte entre a teoria e a pratica
educacional, utilizando evidéncias cientificas para informar e
aprimorar as abordagens educacionais (Tokuhama-Espinosa, 2014).

Figura 1: A transdisciplinaridade da ciéncia da mente, cérebro e educacao

CIENCIA N8
DA MENTE,
CEREBROE
EDUCAGAO

Fonte: Baseado em Tokuhama-Espinosa (2011, p. 15).
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A importancia dessas interse¢des entre ciéncias € evidente nas
discussdes dentro da drea da Educacdao, pois oferece uma
compreensao mais profunda e baseada em evidéncias dos processos
de aprender e de ensinar. Essa perspectiva permite o
desenvolvimento de metodologias pedagdgicas mais eficazes,
personalizadas e inclusivas, adaptando-se as necessidades
individuais dos alunos, e destes dentro de suas construgoes plurais
com seus pares, promovendo um ensino mais equitativo e eficiente.

Dessa maneira, a transdisciplinaridade se coloca como uma
poténcia e ndo uma fraqueza na educagdo. Ela permite que
conhecimentos de diferentes disciplinas se integrem de maneira
colaborativa, proporcionando uma visdo mais completa e
multifacetada do processo educativo. Essa abordagem nao
fragmenta o conhecimento, mas o enriquece, oferecendo aos
educadores uma gama mais ampla de ferramentas e estratégias para
abordar os desafios educacionais. A colaboracdo entre
neurocientistas, psicdlogos e educadores, por exemplo, pode levar
ao desenvolvimento de praticas inovadoras que melhoram a
elaboracao e construgao dos conhecimentos, a motivacao dos alunos
e o desenvolvimento de habilidades cognitivas.

Para um educador, ter conhecimentos basicos de como o
cérebro aprende e de como a mente opera € fundamental. Entender
0s mecanismos neurobioldgicos e cognitivos subjacentes a
aprendizagem permite que os professores elaborem estratégias de
ensino mais eficazes e ajustadas as capacidades e necessidades dos
alunos. Esse conhecimento pode ajudar a identificar dificuldades de
aprendizagem precocemente e a implementar intervengdes
adequadas, promovendo um ambiente de sala de aula mais
inclusivo e propicio ao desenvolvimento.

Os conhecimentos da neurociéncia sao parte essencial para a
educagao, pois fornecem insights valiosos sobre como otimizar o
processo de ensinar e de aprender. Sabemos, por exemplo, que o
cérebro aprende melhor em contextos emocionais favoraveis e que
a repeticao e a pratica sdo cruciais para a consolida¢ao da memoria.
Compreender essas descobertas e os principios da neurociéncia
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pode ajudar os educadores a criar ambientes de aprendizagem
mais eficazes e a utilizar estratégias que maximizem o potencial de
cada aluno.

Portanto, a ciéncia da mente, cérebro e educacdo nado soé
enriquece a pratica pedagogica com um embasamento cientifico
robusto, como também promove uma educagao mais justa, inclusiva
e eficiente. FEla destaca a importancia de uma abordagem
transdisciplinar, mostrando que o conhecimento integrado é a chave
para enfrentar os desafios complexos da educacdo moderna, e
preparar os alunos para um futuro dinamico e em constante
evolucao.
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CLIL (CONTENT AND LANGUAGE INTEGRATED
LEARNING)

Helena Liboni Rebello
Cyntia Bailer

CLIL é uma abordagem metodoldgica para o ensino de linguas
adicionais, conjuntamente com contetdos de outras areas de
conhecimento.

CLIL é um acronimo inglés para Content and Language Integrated
Learning, que pode ser traduzido para o portugués como
“Aprendizagem Integrada de Lingua e (outros) Conteudos”,
conforme proposto por Schnack et al. (2023). Segundo estes autores,
tal traducao € a mais apropriada por levar em conta que a lingua em
si também é um contetido. O termo foi inicialmente cunhado por
David Marsh em 1994, no contexto de discussdes no Parlamento
Europeu sobre o ensino-aprendizagem de linguas. Desde entdo, a
abordagem vem sendo melhor desenvolvida, contando com
diversas publicagdes como livros, teses e artigos.

A CLIL pode ser utilizada como abordagem metodologica em
ambientes de educacao bi/multi/plurilingue. Segundo esta
abordagem, o ensino e a aprendizagem de uma lingua adicional e de
um conteido de alguma outra 4rea especifica de conhecimento
ocorrem de maneira conjunta. Assim, o foco deixa de ser a lingua em
si como objeto de instrugao para ser o ensino de conteido por meio
da lingua (Garcia; Otheguy, 2019).

A abordagem CLIL segue uma estrutura de 4 Cs: Comunicagao,
Conteudo, Cognicao e Cultura (Coyle; Hood; Marsh, 2010).
Resumindo cada um dos conceitos, temos:

Comunicacdo - integrar o uso da lingua adicional como
ferramenta de aprendizagem tanto para o conteido quanto para a
lingua em si, sendo que esta lingua adicional ¢ vista como
ferramenta para que haja didlogo e trocas efetivas entre pessoas;
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Contetido - a aprendizagem de uma lingua adicional integrada
com a aprendizagem de outros conteidos permite o
desenvolvimento curricular e a ressignificagio de conteudo pela
lente do idioma;

Cognicdo - pensar sobre o conteido na lingua adicional e ser
capaz de usar a lingua adicional para uma comunica¢ao efetiva
permite o desenvolvimento de Habilidades de Pensamento de
Ordem Superior;

Cultura - compreender que a relagdo entre uma lingua e sua
cultura é complexa concebendo, além disso, o fato de o estudante ter
uma bagagem cultural prépria que deve ser levada em conta na
aprendizagem da lingua adicional. Interculturalidade é¢ um conceito
chave no CLIL.

Esses 4Cs se correlacionam, sendo que a Comunicagdo, o
Contetdo e a Cognicao se integram mutuamente enquanto a
Cultura permeia os trés conceitos. E importante ressaltar que toda
essa discussao faz sentido quando o ensino-aprendizagem se faz de
forma contextualizada.

Para saber mais

THE WHAT AND WHY OF CLIL. Disponivel em: https://youtu.be/
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COMPETENCIAS PROFISSIONAIS DO
PROFESSOR DE MATEMATICA

Roger de Abreu Silva
Vera Lucia Felicetti

A Abordagem Ontossemidtica de Cognicao e Instrugao
Matematica (AOS) e seu modelo tedrico denominado conhecimentos
e competéncias didatico-matematicas (CCDM) tém como um de
seus elementos a macro-ferramenta tedrico-metodoldgica para a
“caracterizagao e desenvolvimento de competéncias essenciais para
a pratica profissional do professor de matematica” (Pino-Fan et al.,
2023, p. 1409). Essa macro-ferramenta propde duas competéncias-
chave do professor de matemadtica: a competéncia de andlise e
intervencao didatica e a competéncia matematica. O conceito da
primeira competéncia refere-se ao “desenhar, aplicar e avaliar
sequéncias de aprendizagem, por meio de técnicas de andlise
didatica e critérios de adequacgdo, para estabelecer planejamento,
implementagao, avaliagdo, valoracdo e propostas de ciclos de
melhoria” (Breda et al., 2017, p. 1897). A competéncia matematica é
gerada a partir da compreensao da necessidade da
representatividade dos objetos matemadticos que estdo sendo
ensinados, isto ¢é, trabalhando a pluralidade de significados
(situagOes-problema, linguagens, procedimentos, argumentos,
definigbes etc.); e dos processos matematicos que intervém na
pratica matematica, como por exemplo, 0s processos intra-
matematicos (envolvendo as cinco 4areas de conhecimento
matematico: niumeros, algebra, geometria, grandezas e medidas e
probabilidade e estatistica) e extra-matemadticos (envolvendo a
aplicagdo da matematica no contexto do cotidiano do aluno e
conteudos interdisciplinares).

Os Critérios de Adequagao Didatica (CADs) estabelecem
objetivos que permitem ampliar as possibilidades do ensino e
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aprendizagem de matematica, estabelecendo nogdes do que é
considerado adequado no processo pedagodgico (Silva et al., 2023).
Os CADs sao definidos como: a) epistémico, que avalia se a
matematica ensinada ¢ “boa matematica”, para compreendé-lo e
valida-lo. Referem-se as proposi¢des que os documentos buscam ao
manter a qualidade do conteido matemadtico, apresentando-o de
forma clara, precisa e sem erros; b) ecologico, que abrange os
projetos locais, diretrizes curriculares, condi¢des de entorno das
escolas, bem como seu carater social e profissional; c) cognitivo,
refere-se a caracteristica de desenvolver as habilidades cognitivas
dos estudantes, considerando o ritmo de aprendizagem,
metacognicao e reflexdo dos processos envolvidos para assim
avaliar, antes de iniciar o processo de instrucgao, se o que se quer
ensinar estd a uma distancia razoavel daquilo que os alunos sabem,
e, apds o processo, se as aprendizagens adquiridas estao proximas
daquilo que se pretendia ensinar; d) afetivo, desenvolvimento de
habilidades emocionais, valores dos alunos a favor de um ambiente
acolhedor no processo de ensino e aprendizagem; e) De meios, que
ira verificar se os recursos materiais e temporais implicados nos
documentos estdo presentes no  ambiente instrucional; f)
interacional, que permite a reflexao para avaliar se as interagoes, que
estdo ocorrendo no processo de ensino e aprendizagem, estdo
resolvendo as duvidas, dificuldades e sugestdes apresentadas pelos
estudantes.
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COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS

Claudia Regina Pinto
Cyntia Bailer

As competéncias socioemocionais sao um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes que permitem as pessoas
relacionar-se consigo mesmas e com os demais de maneira saudavel,
navegando num mundo social interconectado como individuos
autonomos, responsaveis e motivados. Elas se desenvolvem de
forma progressiva desde os primeiros anos de vida. A sua validade
e importancia relacionam-se com o contexto social e cultural.
Envolvem processos cognitivos e emocionais, interpessoais e sociais
(Unesco, 2021).

Nao ¢ de forma espontanea que se aprende a lidar com as
proprias emogdes. As estruturas cerebrais envolvidas com a
regulagao emocional finalizam o seu desenvolvimento ao término
da adolescéncia. Assim compreende-se que tanto as criangas quanto
os adolescentes precisam de acompanhamento, de apoio, para
aprender a lidar com as suas emog¢oes (Amaral; Guerra, 2020).

O apoio de que se fala perpassa o campo das experiéncias,
inclusive a consciéncia do que se viveu como experiéncia. Por esse
motivo é tao importante tornar em palavras aquilo que se vive,
através do didlogo. Conversar sobre o que viveu € necessario para
entender se aquilo que se conclui da experiéncia é ou ndo pertinente,
adequado ou inadequado para sua vida, para a sua cultura. Se fere
ou nao os valores éticos, morais, sociais. E esse direcionamento
necessario que precisa acontecer através do didlogo quando as
situagOes aparecem ou quando se provoca determinada situagao
para uma determinada experiéncia ser vivida (através de uma
atividade direcionada, por exemplo). As competéncias
socioemocionais acontecem e se constituem como tais porque
perpassam a consciéncia a partir da reflexao.
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Salientamos que considerar as emogdes no contexto escolar
favorece o aprendizado. Emogdao e cognigao interagem
continuamente e sdo inseparaveis (Amaral; Guerra, 2020). Sao as
emogdes que nos fazem criar vinculos, memorias, elaborar
pensamentos complexos, tomar decisoes, fazer escolhas e gerenciar
as escolhas feitas. E ¢ a partir dessas reflexdes que compreendemos
a necessidade de viver um paradigma educacional que reconheca
que a escola € o lugar por exceléncia onde as pessoas possam ser
inteiras, onde aprender nado se refere apenas a questoes cognitivas,
mas, que envolvem, sobretudo, questdes emocionais. E que essa
compreensao permita ser o que se é, mas, também flexivel de tal
modo que possa tornar-se continuamente competente.
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COMUNIDADE DE PROFESSORES APRENDIZES

Janaina Mota Fidelis

Uma Comunidade de Professores Aprendizes, de acordo com
Shulman; Shulman (2004), é uma proposta diferenciada para a
formagao de professores, pautada na teoria de Brown e Campione
(1992), para promover comunidades de aprendizagem. Para
Shulman; Shulman (2004), um professor competente pertence a uma
comunidade profissional, de maneira que, busca nesse meio, se
preparar e se capacitar para ensinar e aprender com suas
experiéncias praticas e de seus pares.

Nesse sentido, uma Comunidade de Professores Aprendizes é
pautada em seis eixos norteadores: a) a visdo e a preparagao do
professor; b) a motivagao e disposigao para ensinar e aprender; c) a
pratica como forma de capacitacao; d) a compreensao de conceitos a
serem ensinados; e) a reflexao sobre as experiéncias compartilhadas
na comunidade e; f) a comunidade profissional como um meio de
trocas e compartilhamentos.

Tais eixos se entrelagam nos processos de formagao docente,
articulando teoria e pratica. Assim, em uma Comunidade de
Professores Aprendizes, as formagOes sao pensadas e estruturadas
para seguir uma visao pedagdgica referente a uma comunidade de
aprendizagem especifica, correspondente a realidade dos
professores. Essa proposta visa motivar a comunidade a colocar em
pratica as reflexdes e propostas pedagdgicas desenvolvidas pelo
proprio grupo de professores, pautados em conhecimentos tedricos
e experiéncias praticas. Dessa maneira, os profissionais constituintes
desse grupo tendem a compreender os conceitos e principios
atinentes a essa proposta de formacdo, ensino e aprendizagem,
engajando-se em praticas pedagogicas e organizacionais
fomentadas pelo grupo.
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Para possibilitar uma pratica de formacao de professores
pautada no conceito de Comunidade de Professores Aprendizes,
Shulman; Shulman (2004) sugerem utilizar estudos de caso, situagdes
reais de sala de aula para refletir sobre experiéncias pedagdgicas.
Nessa proposta, um dos professores participantes compartilha com o
grupo um caso especifico que vivenciou ou vivencia em sua turma
para ser analisado, articulando teoria e pratica, para desenvolver uma
proposta pedagdgica baseada na andlise critica da comunidade de
aprendizagem. Shulman; Shulman (2004) defendem que esse tipo de
andlise em uma Comunidade de Professores Aprendizes demanda
acao docente cuidadosa, reflexiva e deliberada, na medida em que é
uma pratica planejada com mais cuidado, em um processo
autoconsciente e critico da comunidade profissional, a qual o docente
pertence. Por fim, o ensino competente desenvolvido em uma
Comunidade de Professores Aprendizes, envolve diferentes atributos
ao professor participantes, sendo eles: a capacidade cognitiva para
discernir, entender e analisar os casos e as propostas pedagdgicas; a
disposicao para ter visao, acreditar e respeitar as diferentes posigoes
que os diversos componentes do grupo podem trazer; a motivagao
para querer mudar e persistir; a capacidade pratica, para agir,
coordenar, articular e iniciar em sua sala de aula o que foi discutido e
planejado na comunidade e; a capacidade reflexiva, para avaliar,
rever, autocriticar-se e aprender com a experiéncia (Shulman;
Shulman, 2004).
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CONHECIMENTO PEDAGOGICO DE CONTEUDO
PARA A EDUCACAO MATEMATICA

Janaina Mota Fidelis

O conhecimento pedagogico de conteudo estd na base do
conhecimento do professor, entre outros conhecimentos elencados
por Shulman (1987). De acordo com Shulman (1987), essa categoria
do conhecimento docente é de extrema relevancia para o fazer
pedagogico, pois é através dele que o professor terd condigoes de
identificar as formas mais tteis para representar as ideias acerca do
assunto a ser trabalhado em sala de aula. E por meio dessa
habilidade que sera possivel identificar analogias, exemplos e
demonstragoes que melhor alcancem o entendimento dos
estudantes sobre o assunto em questao (Shulman, 1986). O
conhecimento pedagogico de contetdo proporciona a nogao de
quais meios tornam mais faceis ou mais dificeis as aprendizagens
dos topicos estudados (Shulman, 1986).

Em se tratando de conhecimento pedagdgico de contetdo para
a educacao matematica Ball, Thames e Phelps (2008) podem indicar
caminhos para esta reflexao. Esses pesquisadores trouxeram a teoria
de Shulman para explorar as habilidades docentes necessarias para
conduzir a Educagdo Matemadtica. H4 um ponto importante para
comegar esse didlogo no campo da Educagdo Matematica que diz
respeito ao “conhecimento sobre matematica” em contraste ao
“conhecimento de matematica”, trazendo assim a natureza do
conhecimento nesta disciplina, mostrando no conhecimento
“sobre”, de onde vem, como muda e como a verdade é estabelecida
ao longo dos anos nas descobertas matematicas, ao passo que o
conhecimento “de” estd vinculado ao conceito matematico em si
(Ball, 1990; Ball; Thames; Phelps, 2008).

Seguindo a trilha para descortinar os diferentes saberes que
envolvem o conhecimento do professor para a Educacao
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Matematica, é possivel observar que além de conhecer o conceito e
os procedimentos do contetdo a ser ensinado, € necessario um saber
especifico o qual trate a matematica de forma integral, apoiando as
ideias e duvidas dos estudantes e compreendendo o trabalho
matematico como um esfor¢o com viés tanto coletivo quanto
individual (Ball; Thames; Phelps, 2008).

Evoluindo entdao, no conhecimento pedagogico de conteudo,
Ball e colaboradores (2002; 2008) corroboraram em suas pesquisas a
existéncia das bases do conhecimento matematico para o ensino. E
esse conhecimento é multidimensional, pois além do conhecimento
conceitual matematico, necessdrio para a vida cotidiana e em maior
complexidade para profissdes que o exigem, o conhecimento
matematico para o ensino envolve habilidades detalhadas com
relagdo a matematica, as quais sao desnecessarias para a matematica
cotidiana, mas fundamentais para o trabalho em sala de aula (Ball;
Thames; Phelps, 2008).
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CONSELHO DE PAIS E PROFESSORES (CPP)

Jaqueline Correia da Silva
Luciane Aparecida Perotoni Perdona

A escola, na sua organizagao, conta com o Conselho de Pais e
Professores, o CPP. Mas, o que é um CPP? O CPP, conforme as
orientagdes do Ministério da Educagao, é uma organizagao civil,
constituida por maes, pais/responsaveis, representantes de
alunos/as, professores/as, funciondrios/as, membros da comunidade
e diretores/as de escola, como um espago de participacdo e gestao
democratica das escolas publicas. O CPP tem fungdes deliberativas,
consultivas e mobilizadoras, com o propodsito de zelar pela
manuten¢ao da escola e monitorar as agdes dos dirigentes escolares
a fim de assegurar a qualidade do ensino. Portanto, o CPP é um
espago de participacdo democratica da comunidade escolar no
cotidiano da escola.

No Brasil, o surgimento do CPP remete ao Movimento os
Pioneiros da Educagao Nova (1932). Os visionarios do Movimento
apontavam a necessidade de uma educagdo publica e de qualidade
para todos. O primeiro Conselho Escolar foi criado em 1931, em Sao
Paulo, pelo educador Manuel Bergstrom Lourenco Filho, entao
Diretor do Ensino do Estado de Sao Paulo, sob a denominagao de
Associagao Pais e Mestres (APMs), e seu primeiro regimento foi
aprovado em 1934.

Na sua trajetdria historica, o CPP assumiu diferentes nuances,
nos moldes da politica da época. Com a Constituicao Cidada de
1988, houve uma reestruturacao do Conselho Escolar, assumindo o
carater em vigor. O CPP, em diferentes épocas e estados da
federagao, consta com a denominagao de Conselho de Pais e Mestres
(CPM), Associagao de Pais e Mestres (ACPM), dentre outras.

Paulo Freire (1991), enquanto Secretdrio de Educagao da
Prefeitura de Sao Paulo (1989-1991) apontou a importancia de
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convocar as familias para dentro da escola, como um meio para a
redemocratizacao do ensino e a construgdo de uma escola
democratica. Para Freire, a escola € um espacgo politico, do qual a
comunidade deve fazer parte e estar ciente do que se passa nela, bem
como deve ser um espago de organizagao popular e um centro de
cultura, nao para modificar, mas para explana-la e aprofunda-la. Na
mesma perspectiva, Carlos Rodrigues Brandao (2006) chama
atengao que o mito da educagao para todos e o acesso a escola, por
si s0, nao garantem a democratizacao do saber: 0 qué e como devemos
aprender é editado pelo sistema dominante, logo, o conhecimento é
manipulando socialmente. Por isso, hd a necessidade da
participagdo popular na tomada de decisdes e na ocupagao dos
espagos publicos, como o espago escolar.

No estado de Santa Catarina, utiliza-se a nomenclatura
Conselho de Pais e Professores (CPP), e sua formagao nas escolas
publicas da rede municipal e estadual é fundamental, como parte
funcional da estrutura escolar. Por exemplo, no municipio de Lages,
situado na Serra Catarinense, h4 32 Escolas Municipais de Educagao
Basica (EMEB), cada qual com seu CPP, que atua como instancia
formal e juridica junto a institui¢ao escolar na recepcao e geréncia de
recursos financeiros de 6rgaos federais, como o Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE) e Educa¢ao Conectada. Essas duas verbas
federais, em particular, exigem o aval formal do CPP da escola para
definir sua aplicacdo. Além disso, o CPP é um o¢rgao fiscal, que
acompanha a prestacao de contas realizada pelo diretor escolar. No
cotidiano da escola, o CPP participa ativamente e permeia, direta ou
indiretamente, toda esfera escolar: festas escolares, aplicagao de
recursos, curriculo, Projeto Politico Pedagdgico (PPP), escolha
democratica de seus representantes e participagdo ativa na
comunidade escolar.

Relativo a estrutura do CPP, as institui¢des de ensino publicas
de Lages adotam a seguinte divisao: Presidente; Vice-presidente;
Primeiro secretdrio; Segundo secretario; Primeiro tesoureiro e
Segundo tesoureiro. Para se candidatar a um cargo no Conselho,
exige-se o vinculo com a comunidade escolar, isto é, ser familiar ou
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responsavel de estudante matriculado, ou integrar o quadro de
funciondrios da escola. Na atual configuracao, o cargo de presidente
¢ exercido pelo membro da sociedade civil — até a Constituicao de
1988 e a regulamentagao posterior, esse cargo era reservado ao
diretor da escola, bem como havia proporcionalidade de vagas entre
comunidade escolar e educadores.

Portanto, o CPP ¢ um espaco de participagdo democratica e
exercicio da cidadania, que tem como norte a construgao de uma
sociedade equitativa e uma educacao de qualidade.
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CONSTRUCAO DO CONCEITO DE NUMERO
SEGUNDO A EPISTEMOLOGIA GENETICA

Jaqueline Correia da Silva
Luciane Aparecida Perotoni Perdona

A constru¢dao do conceito de ntiimero é palco de estudo de
diferentes estudiosos que se debrugam para pesquisar como o
numero, socialmente concebido, ¢ abstraido e construido em
processos cognitivos pela crianga. No livro A Crianga e o Nimero
(1984), Constance Kamii, pesquisadora do processo de construgao de
numero, colaboradora e aluna de Jean Piaget (1971), estudou com
afinco a teoria da Epistemologia Genética que parte do principio de
que a crianga aprende a partir de estruturas cognitivas de
assimilacdo, acomodagao e adaptacdo. A teoria piagetiana foi
utilizada como pano de fundo dos estudos de Constance Kami, na
obra citada ela elabora hipdteses de como a crianga elabora o
conceito de niimero por meio de processos cognitivos e social,
seguindo essa ordem. Neste livro ela apresenta as trés fontes de
conhecimento: Fisico, Social e Légico-matemitico.

Para Kamii (1984), numero ¢ uma sintese de dois tipos de
relacdes que a crianga elabora entre os objetos e por abstragao
reflexiva. A teoria piagetiana refuta a hipdtese de que o nimero é
construido socialmente, a recita¢do do niumero, um, dois, trés... sdo
aspectos da linguagem, contudo o conceito de numeros nao se
apreende por meio da linguagem, ele também nao ¢ inato. Ele ¢ uma
construcdo através das relagdes diretamente e indiretamente que as
criangas estabelecem com o meio, e que a partir dessas interac¢des ela
constroi por si mesma o conhecimento.

Segundo Kamii (1984), o Conhecimento Fisico € adquirido através
das caracteristicas externas do objeto. Para tanto é necessario
observar e manusear. E por meio dessas agdes que a crianga ira
adquirir conceitos como pesado, grande, pequeno, entre outros. A
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fonte do conhecimento fisico é externa a crianga, ou seja, vem do
objeto. E comum a crianga, nesta fase, focalizar algumas
caracteristicas do objeto e negar outras, pois faz parte do processo.

O Conhecimento Social, segundo a autora, € um conhecimento
que adquirido por meio de convengdes sociais, por exemplo: as
regras dos jogos, nomear objetos, recitar nimeros, entre outros. Esse
conhecimento ¢ feito por transmissao social.

Diferente do conhecimento fisico, o Ldgico-Matemdtico é
adquirido por meio de abstrag¢des reflexivas, ¢ um processo mental
e interno. Portanto, segundo a autora, o conhecimento Loégico-
Matematico é desenvolvido por meio das relagdes que sao
estabelecidas com o objeto. Ao comparar um objeto com o outro,
identificar semelhancas e diferengas entre eles, por exemplo,
colocamos em agao o que sabemos sobre cada um deles.

Para que a crianga consiga fazer comparagOes, assimilagdes
entre objetos é preciso que ela tenha contato com varios tipos de
objetos e dessa forma ela estabelece padroes de comparacdo, para
isso ela pde em jogo os conhecimentos: fisicos, sociais em resultado
légico-matematico. “[...] Piaget e seus colaboradores demonstraram
que o numero € alguma coisa que cada ser humano constroéi através
de criagao e coordenagao das relagoes [...] (Kamii.1984, p. 28).

Segundo Kamii, “O numero é uma sintese de dois tipos de
relagdbes que a crianca elabora entre os objetos (por abstragao
reflexiva). Uma é a ordem e a outra é a inclusdo hierdrquica”
(p-19,1984).

Para que a crianga construa os conhecimentos basicos para a
construgao do numero, é necessario que ela estabeleca diferentes
relacdes, com diferentes objetos de maneira auténoma. Essas
relagdes a fard desenvolver processos importantissimos para a
aquisicao do numero: ordenar e inclusdo de classes que lhe dara
subsidios para construgdo da sua estrutura ldgico-matematica.

Para entendermos essa relagdo, iniciaremos por discutir a
questdao da ordem. Ordenar significa ser capaz de identificar o
conjunto de objetos que ja foi contado, elaborar esquemas para que
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nao conte o mesmo objeto duas ou mais vezes, contudo essa ordem
nao é apenas de cunho espacial, mas também mental.

Esta ordem mencionada nado se ocupara simplesmente de uma
ordenacdo fisica, mas também mental. E comum a crianca ao se
defrontar com situagdes na qual lhe pedem para pegar uma
determinada quantidade entre os objetos que ela ordenou, pegar o
objeto nomeado pela sequéncia, ou seja, se ela contou 12 carrinhos,
se lhe pedirem 7 carinhos, ela pode pegar o sétimo carrinho
nomeado em sua sequéncia. Esse comportamento indica que para
essa crianga, as palavras um, dois, trés etc. sdo nomes para elementos
individuais de uma série.

A inclusdo hierdrquica consiste em incluir em determinados
grupos em que fazem parte os objetos. Significa diferenciar
mentalmente o que faz um objeto fazer parte de um grupo e nao de
outro. Nesse sentido, a hierarquia da inclusao de classe necessita de
estruturas mentais desenvolvidas.

Dentro deste contexto de aquisicito do nimero é comum
relacionarem a citagdo numeérica com a apreensao do conceito de
numero. Contudo ordenar € ser capaz de separar mentalmente o
conjunto ja contado do que ainda nao foi contado. Associar o
numero falado ao objeto a ser contado faz parte do saber contar.

E necessario trabalhar a autonomia para que as criancas sejam
capazes de se desenvolverem e progredirem dentro desses niveis de
conhecimento: conhecimento Fisico, Conhecimento Social e Logico
Matematico.

Kamii (1984) trata da crianga e a construgao do conceito de
numero, dizendo: “Concebo a constru¢ao do nimero como principal
objetivo para aritmética das criancas escolarizadas de 4 a 6 anos,
dentro do contexto da autonomia como finalidade ampla da
Educacao.

No processo de construgao do conceito de numero é
importante que a crianga confronte suas hipdteses, possa
argumentar e defende-las, pois, serd essa busca por argumento,
ferramenta que a fard validar o que pensa; € nesse processo que ela
aprendera.
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De acordo com o Parametro Curricular Nacional de Matematica
(PCN), o professor é o mediador no processo de construgao do
numero pela crianga, ele pode facilitar ou retardar esse processo, ele
pode agir de forma direta ou indireta, contudo ele é agente
importante nesta construcao.

A Base Nacional Comum Curricular, BNCC, no que tange o
seguimento de nimero, aponta que por finalidade o nimero exerce
papel fundamental no desenvolvimento do pensamento numérico.
“Para essa construcado, é importante propor, por meio de situagdes
significativas, sucessivas ampliagdes dos campos numéricos. No
estudo desses campos numéricos, devem ser enfatizados registros,
usos, significados e operagoes” (BNCC, 2018, p.270).
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CONSTRUCIONISMO

Janara Veronica Franca Kuroki

Papert (1980), que cunhou o termo construcionismo, o define
como “aprendizagem através do fazer”, com énfase em como se
aprende ao invés de como se ensina. Ensinar € importante, mas
aprender ¢ ainda mais importante, pois segundo Papert (1980), o
construcionismo objetiva a aprendizagem por meio do uso de
objetos culturais, com base em atividades em que o aprendiz é o
protagonista, que tem como resultado um produto palpavel.

Um ponto importante do construcionismo € que ele vai além do
aspecto cognitivo, incluindo também as facetas social e afetiva da
educagdo. Assim, ele abre espago para o estudo das questdes de
tecnologia, género, cultura, personalidade, motivacdo etc.,, que
normalmente ndo sao tratadas em abordagens educacionais mais
tradicionais (Papert, 1980).

Construcionismo € uma teoria pautada no construtivismo de
Piaget (1973, p.121), o qual afirmou que “inventar é entender” e que
a construcao de forma autonoma leva a crianca a construir por si
mesma as ferramentas que a transformarao por dentro —isto ¢, em
um sentido real, e ndo apenas na superficie. O construcionismo,
conforme proposto por Papert (2008), descreve a forma com que os
alunos podem construir conhecimento através de materiais
concretos, em vez de proposi¢des abstratas. Esse modelo é baseado
no aprender fazendo e no aprender a aprender (Papert, 2008). Nessa
perspectiva, o aprendiz ¢ autor da propria aprendizagem,
permitindo que ele construa seu préprio conhecimento e entenda
todo seu processo de construgao. O principio central desta teoria é
que as pessoas constroem conhecimento de forma mais eficaz
quando participam ativamente da construgao de coisas no mundo.
A atitude construcionista no ensino, tem como meta “[...] ensinar de
forma a produzir a maior aprendizagem a partir do minimo de
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ensino, enquanto se deixa todo o resto inalterado” (Papert, 2008, p.
134). No construcionismo, as criancas aprendem descobrindo por si
mesmas o conhecimento que precisam, o educador é apenas um
mediador.

No construcionismo, a ideia é ampliada para incluir a criagao
de artefatos fisicos e digitais que permitem aos alunos explorar
conceitos e resolver problemas de maneira tangivel. Nesta mesma
perspectiva, Martinez e Stager (2013) relatam que diversos estudos
tém sugerido que o fazer, associado com metodologias de
aprendizagem, como o construcionismo, pode criar condi¢des para
que o aluno seja criativo e critico, assim como capaz de resolver
problemas e trabalhar em grupo.

No contexto da Educagao Basica, o construcionismo ¢ aplicado
através de atividades que incentivam a exploracdio e a
experimentagao. Isso pode incluir o uso de laboratdrios de robotica,
projetos de programacdo e espacos maker para promover a
aprendizagem ativa, colaborativa e interagdes significativas com o
ambiente e com outros aprendizes.

O construcionismo se relaciona ao curriculo da Educagao Basica
por promover a aprendizagem ativa e o desenvolvimento de
competéncias essenciais, como o pensamento critico, a resolugao de
problemas e a criatividade. Alinhado com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para o Ensino Médio e com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, e a Educagao
Infantil, o construcionismo envolve os alunos em atividades praticas
e reflexivas desde a infancia até o ensino médio, desenvolvendo
competéncias e habilidades para a vida e para o trabalho (Brasil,
2009; 2010; 2018).
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CORPOS ABJETOS NA ESCOLA

Jaime Farias Dresch

Gilles Deleuze e Félix Guattari, em sua obra Mil Platbs,
introduziram o conceito de rizoma, como uma estrutura alternativa
ao pensamento hierdrquico e linear. Para eles, o rizoma representa
uma rede de conexdes multiplas e nao lineares, que se expande
horizontalmente, desafiando a ideia de uma tinica origem ou ponto
central. De acordo com Deleuze e Guattari, “[0] rizoma nao comega
nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-
ser, intermezzo” (Deleuze; Guattari, 1995, p. 37).

Isso implica que as relagdes no rizoma sao caracterizadas por
uma multiplicidade de caminhos, sem uma hierarquia fixa. Na
Educacao, essa perspectiva pode ser aplicada para repensar o
processo de ensino e aprendizagem. Em vez de seguir uma estrutura
linear e unidirecional de ensino, a abordagem do rizoma permite
que os alunos explorem conexdes diversas e adaptem sua jornada de
aprendizagem de acordo com seus interesses e experiéncias.

Dessa forma, a aplicagao dos conceitos de rizoma e devir na
Educagao promove uma abordagem mais flexivel e adaptativa, na
qual os alunos sao incentivados a explorar e questionar. Essas ideias
desafiam as estruturas tradicionais de ensino, abrindo espago para
uma educagao mais inclusiva e sensivel as necessidades individuais.
O curriculo rizomatico, portanto, pode ser uma maneira proficua
para abordar uma educagdo adequada para incluir no cotidiano
escolar os corpos de criangas e adolescentes LGBTQIAPN+,
considerados abjetos e, por isso, sujeitos a um conjunto de praticas
de invisibilidade, isolamento, vigilancia, corre¢do, punicao e até
mesmo de destruicao.

Para compreender os desafios enfrentados pelas pessoas
LGBTQIAPN+ na escola, ¢ fundamental recorrer a uma analise
profunda das experiéncias vivenciadas por esses individuos.
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Guacira Lopes Louro (2018) aborda esse tema ao destacar uma
pratica descrita por de Philip R. D. Corrigan, a “pedagogia da
sexualidade”, ou o disciplinamento dos corpos. Segundo Louro
(2018, p. 19-20), “[t]lal pedagogia é muitas vezes sutil, discreta,
continua, mas, quase sempre, eficiente e duradoura”.

A sexualidade é uma dimensao constituinte da escola, ainda
que nem sempre esse aspecto seja evidenciado de forma adequada.
“Um corpo disciplinado pela escola é treinado no siléncio e em
determinado modelo de fala; concebe e usa o tempo e o espago de
forma particular”, como aponta Louro (2018, p. 26). Esse
disciplinamento e silenciamento joga contra a livre expressao dos
sujeitos LGBTQIAPN+, os quais, muitas vezes, se encontram em
situagoes diversas de marginalizagao, de violéncias e/ou sofrimento
psiquico. “Com a suposicao de que s6 pode haver um tipo de desejo
sexual [...], a escola nega e ignora formas nao heterossexuais de
sexualidade [...]. O lugar do conhecimento mantém-se, com relagao
a sexualidade, como o lugar do desconhecimento e da ignorancia”,
adverte Louro (2018, p. 38).

As experiéncias de pessoas LGBTQIAPN+ na escola
frequentemente envolvem episddios de bullying, assédio,
discriminacao e violéncia verbal ou fisica. Esses incidentes podem
resultar em danos emocionais significativos e afetar adversamente o
bem-estar dos estudantes. Kristeva (1982), ao explorar o conceito de
abjecdo, permite utilizd-lo para compreender a dinamica das
interagOes na escola. De acordo como Kristeva (1982, p. 4), “Nao € a
falta de limpeza ou de satde que causa abjecao mas o que perturba
a identidade, o sistema, a ordem. O que nao respeita fronteiras,
posicdes, regras. O intermedidrio, o ambiguo, o composto”
(Kristeva, 1982, p. 4). Tendo isso em vista, compreende-se porque é
tao dificil a escola (docentes, funciondrios, gestao) lidar com a
questdao de género, e ainda mais complexo, a questdo cuir/queer.
Porque o comportamento cuir é justamente o “lugar” onde se
aglutinam muitos dos corpos considerados abjetos, corpos que
perturbam, que desafiam a ordem, que borram as fronteiras dos
binarismos hetero/homossexual, cis/transexual.
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Dentre as estratégias de governo sobre os corpos dissidentes,
estes que escapam a cisheteronormatividade, pode-se destacar uma
delas, relacionada a denominar e dizer a verdade sobre os sujeitos, a
comegar por seus nomes. Segundo Casas (2023, p. 40), é preciso
romper com as categorias fixas da orientagao afetivo-sexual como as
do homossexual — “concepgao medicalizada” — e do gay — “concepgao
comercializada”. Casas (2023, p. 41) defende a figura da bicha
(maricon, no original), que nao € uma coisa nem outra, e “cuja mera
existéncia é politica e desconfortavel”. A bicha representa, assim, a
recusa ao sofrimento e ao consumo, simplesmente. “Ele é, queira ou
ndo, um terrorista que realiza pequenos ataques diarios contra um
sistema cisheterosexual que ndo contempla a sua existéncia. Um
mundo que nao foi projetado para lhe acomodar a menos que sofra
ou pague” (Casas, 2023, p. 41).

E nessa zona conflituosa que as experiéncias potentes de um
curriculo rizomatico atuam no reconhecimento das diferencas,
constituindo nao o seu “sentido”, mas, como aponta Foucault (2011,
p. 5), a “inteligibilidade intrinseca dos confrontos”. Diante desses
desafios, parece urgente inventar estratégias de sobrevivéncia (ou de
confronto) que promovam um ambiente escolar inclusivo para
pessoas LGBTQIAPN+. Judith Butler (2015) argumenta que a
performatividade de género pode ser subvertida e transformada
através de atos de resisténcia e desobediéncia as normas
estabelecidas. Essa perspectiva sugere que a escola pode ser um
espaco de resisténcia a opressao baseada em identidade de género e
sexualidade. Para as pessoas que ainda possam resistir ao trabalho
com estas questoes no ambiente escolar, ressalta-se que o resultado
do julgamento da Acao Direta de Inconstitucionalidade — ADI n®
5.668, pelo Supremo Tribunal Federal, reconheceu “a obrigacao, por
parte das escolas publicas e particulares, de coibir as discriminagdes
por género, por identidade de género e por orientagdo sexual,
coibindo também o bullying e as discriminagdes em geral de cunho
machista (contra meninas cisgéneras e transgéneras) e
homotransfébicas (contra gays, lésbicas, bissexuais, travestis e
transexuais)” (STF, 2024).
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Ao adotar essas estratégias, a escola pode se tornar um
ambiente mais inclusivo e acolhedor, onde as pessoas LGBTQIAPN+
possam nao apenas sobreviver, mas também prosperar. Isso é
fundamental para criar um espago educacional que respeite a
diversidade e as diferencas e promova o bem-estar de todas as
criancas e adolescentes.
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DISCIPLINAS INTERNACIONAIS

Vera Lucia Felicetti

Disciplinas internacionais sao aquelas que se inserem no rol de
cursos ou programas que tém perspectivas de internacionalizagao
ou ja sao internacionalizados. Essas disciplinas inserem-se na
internacionalizagao do curriculo (IoC), que segundo Leask, (2009)
corresponde ao desenvolvimento de experiéncias internaciona-
lizadas disponibilizadas a todos os estudantes, quer sejam elas por
meio de iniciativas curriculares formais e/ou informais. A IoC ¢é
entendida pela Organizac¢ao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econdmico (OECD) como wum curriculo com orientagao
internacional, capaz de melhor preparar profissional e socialmente
os estudantes sob perspectivas internacionais e multiculturais, como
bem aponta Van Der Wende (1996). Segundo Morosini (2017, p. 124),
0 processo de internacionalizacdo do curriculo, tem “[...] carater
mais amplo, que se afasta da formacao para atendimento ao
mercado globalizado e postula a construgao de uma formagao mais
igualitdria e soliddria — a cidadania global”. As disciplinas
internacionais fazem parte do curriculo formal e caracterizam-se
pela ementa e estrutura comuns, pelo desenvolvimento e por ter
professores responsaveis pelos alunos matriculados, ou seja, cada
curso e/ou programa tem seu professor vinculado e cabe a ele o
acompanhamento e avaliagao do aluno do seu curso e/ou programa.
Os cursos e programas, situados em diversos paises, que aderem a
pratica desse tipo de disciplinas tém a mesma ementa, por certo que
em cada pais no seu idioma, embora ela seja disponibilizada para
todos os alunos nos idiomas dos paises participantes. A estrutura da
disciplina e as aulas sao organizadas pelos docentes regentes de cada
pais que atuam conjuntamente planejando e ministrando as aulas
que ocorrem de forma on-line via salas virtuais. Portanto, as
disciplinas internacionais ndao sdo caracterizadas por professores
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convidados a participarem em momentos pontuais na disciplina,
elas tém regentes ministrando todas as aulas conjuntamente. O
idioma que permeia as disciplinas internacionais varia de acordo
com os paises participantes, bem como com o perfil dos professores
e estudantes, podendo serem ministradas as aulas em dois ou mais
idiomas, bem como tendo tradug¢des simultdneas, caso necessario.
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EDUCACAO BILINGUE

Célia de Fatima Rosa da Veiga

O conceito de educagdo bilingue abrange uma diversidade
ampla de conceitos e “[...] pode variar em diferentes contextos, pois
depende de uma série de aspectos, entre eles, a comunidade em que
se insere, os interesses dos agentes nela envolvidos, o status
econdmico e social dos sujeitos que a compoem [...]” (Megale, 2019,
p. 21). Nessa perspectiva, educagdo bilingue tem a intengao de
ampliar a participagdo dos sujeitos na sociedade. Visa ainda o
desenvolvimento de recursos, cada vez mais amplos, para que os
profissionais também possam ser favorecidos para um ensino de
interculturalidade. Hamers e Blanc (2000, p. 189) compreendem
educagao bilingue como “qualquer sistema de educacdo escolar no
qual, em dado momento e periodo, simultanea ou
consecutivamente, a instru¢ao é planejada e ministrada em, pelo
menos em duas linguas”. Com isso, a lingua pode ser parte
integrada de wum curriculo, proporcionando eficacia na
aprendizagem com significado e sentido para a vida do estudante.
Tem-se, assim, uma educagao bilingue, algo maior do que apenas
um componente curricular a ser ministrado pelo professor. E uma
nova configuracdo da lingua, na compreensao de que ela constroi
saberes e pode integra-los no curriculo.

No Canad3, a educagao bilingue, surgiu como uma resposta as
demandas sociais das minorias linguisticas, porém seguiu percursos
diferentes. Surge da necessidade de valorizagao da lingua e da
cultura francesa. Diante das desigualdades linguisticas e culturais
existentes, 0s movimentos de valorizacao estavam descontentes com
a situacao de inferioridade do francés na sociedade. “Esses
movimentos despertaram a atencao da comunidade anglofalante
que passou a conscientizar-se da crescente importancia do francés
para a comunicagdo em todas as esferas sociais da provincia,
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principalmente, no mercado de trabalho” (Mello, 2010, p. 124). A
partir de entao, um grupo de pais anglofalantes, preocupados com
as limitagdes linguisticas e culturais que separavam as duas
comunidades, apresentaram uma proposta de adi¢do de uma
segunda lingua, o francés, ao repertdrio linguistico das criangas
anglofalantes. Tudo isso, para possibilitar uma melhor interacao
entre anglo e francofalantes, sem, no entanto, esperar que as criangas
que frequentavam esses programas se tornassem francesas.

No Brasil, a educagao bilingue esta relacionada a educagao para
0s povos indigenas e também as linguas de prestigio internacional
(inglés, francés, espanhol, dentre outras), convencionalmente,
denominada educagdo bilingue de elite. Cavalcanti (1999) relata
sobre o apagamento das linguas e aponta algumas razoes: uma delas
¢ o mito do monolinguismo, heranca deixada pelos colonizadores
portugueses. A professora relata que esse mito tem sido capaz de
apagar as minorias linguisticas e dialetais existentes no pais. “A
lingua das nagdes indigenas, das comunidades de imigrantes, de
comunidades surdas, e as comunidades que falam variedades sem
prestigio do portugués foram sendo esquecidas. Dessa forma, foi se
dando o apagamento dessas linguas” (Mello, 2010, p. 125). Garcia
(2009, p. 6), referéncia em educacdo bilingue, diz que “educacao
bilingue é ensinar em duas linguas, porém, sem comprometer a
primeira”. A autora ressalta que é preciso ter em mente que as duas
linguas precisam caminhar juntas no curriculo, pois, para o
estudante, a aprendizagem vai ocorrer de modo integral, e nao
separada. Garcia (2009) menciona que no século XXI aconteceu uma
reconfiguragao da lingua. Perante esta constatagdo, a autora traz
uma diferenciacao da educagdo bilingue e da lingua tradicional.
Ressalta que a educagdo bilingue se destaca como diferente dos
programas tradicionais de ensino de linguas que ensinam uma
segunda lingua ou uma lingua estrangeira (Garcia, 2009).

Diante dessa contextualizacdo, a educagao bilingue ¢ um
fendmeno complexo, ndo parte somente do ensino da lingua, ela
parte da ampliacdao de um olhar para o mundo, do empoderamento,
ou nao dos sujeitos, sejam eles quem forem, estejam onde estiverem.

76



Dessa forma, ha a possibilidade de ver o mundo, a si mesmos e o
outro de um modo diferente, com mais oportunidades, de um jeito
digno e justo e, igualmente, conquistar lugares por meio daquilo que
sdo e, por meio das ferramentas que tém, bem como por meio da
lingua para uma transformacdo na educagdo e na sociedade. A
Educagao Basica é uma instancia dessa possivel mudanga com a
educagao bilingue inserida no curriculo.
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EDUCACAO ESTETICA

Flavia Diniz Roldao

A expressao “Educacdo Estética” ¢ uma composicao de dois
termos: Educagao e Estética. A educagao é uma parte do modo de
ser e existir dos grupos sociais, e visa a socializagao do “saber que
atravessa as palavras da tribo, os cddigos sociais de conduta, [...] 0s
segredos [...] do artesanato ou da tecnologia que qualquer povo
precisa, para reinventar, todos os dias, a vida do grupo e a de cada
um [...]” (Brandao, 1985, p. 10-11). Ela molda a existéncia das
pessoas, constrdéi suas identidades, prepara os sujeitos para
sobreviverem e viverem integrados aos grupos aos quais pertencem.
Quanto a estética, ela é uma area da filosofia, que nas palavras do
filosofo Edgar Morin (2017, p.13, 14) “antes de ser uma caracteristica
propria da arte, [..] constitui um elemento fundamental da
sensibilidade humana [...]. Tudo o que é estético constitui um
elemento integrado e integrante da parte poética da vida”. Essa, diz
respeito a aquilo que realizamos por prazer, amor, gosto, e estd
ligada as diferentes expressoes artisticas, ao belo, a festa, a
comunhdo, a admiragdo, a amorosidade e seus similares.

A Educacgao Estética é aquela dimensao do saber sensivel e
poético socializado entre um grupo. Tal saber molda a vida de todos
e de cada individuo; e constrdi significados. A Educacao Estética
ocupa-se da dimensdo sensivel (ndo apenas no que concerne as
diferentes expressoes artisticas e, do belo - seja tal beleza expressa
enquanto artefato cultural, expressdao da natureza ou das relagdes
humanas) e, da poética (ndo apenas no sentido da poesia enquanto
expressao escrita ou declamada, mas, experienciada nas diferentes
dimensodes da vida e nas relagdes humanas).

Na escola, a educagdo estética é uma dimensao pertinente ao
trabalho realizado entre educadores e educandos com as diferentes
expressoes e linguagens artisticas, os aspectos ltdicos e ligados as
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brincadeiras, relacionados a beleza (natural ou construida pelo
trabalho humano), as comemoragdes, as diversidades de expressoes
culturais, a fruicdo, e a comunhao entre os seres e destes com os
artefatos culturais). O trabalho com a educacdo estética prepara os
sujeitos para a sua performance na vida, dirige suas escolhas e
gostos, e afina o seu olhar para o mundo.

Na Resolugao n® 5/2009 (Brasil, 2009), que fixa as diretrizes
curriculares para a educacao infantil, a dimensao estética € abordada
de maneira explicita e integrada a outras multiplas dimensdes da
educagao. No Art. 8, paragrafo 1 no inciso II, encontramos assinalada
a “indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva,
cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da crianga” (p. 2).
No Art. 9, inciso VII, do documento, é assinalada a atengao para com
o favorecimento de “vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e
grupos culturais [...]” (p. 4).

No que diz respeito a Educagdo Basica, destaque especial é
dado nas Diretrizes Curriculares ao “acesso ao conhecimento e aos
elementos da cultura imprescindiveis para o desenvolvimento
pessoal e para a vida em sociedade” (Brasil, 2010, p.1). Em diferentes
momentos do documento, a garantia ao acesso a diversidade
cultural, é explicitado, inclusive demarcando atengao a formacao de
identidades plurais e ao trabalho com a histéria e cultura indigena e
afro-brasileira.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
atualizadas pela Resolugao n® 5/2018 (Brasil, 2018), constata-se que
aspectos referentes a dimensao estética da educacao aparecem
poucas vezes, e, nao ha mencao explicita a essa dimensao da
educacdo, embora o documento destaque, essa etapa da formacao,
como a que visa preparar o jovem para o exercicio da cidadania, do
trabalho, e, objetiva favorecer o seu pleno desenvolvimento.

A infancia e o inicio da juventude sao momentos que marcam de
maneira fundamental a personalidade, o desenvolvimento humano e
o processo de construgao da identidade das pessoas. A educacao
estética estd relacionada a aspectos singulares da formacao sensivel
humana, e que, integrada a outras dimensdes da educacado, forma as
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pessoas para a acao no mundo e, a operacao das transformagoes
requeridas para a manutengao sustentavel da vida na terra.
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EDUCACAO FISICA ESCOLAR CRITICA

Teresinha Chaves De Souza Da Silva
Lucia Ceccato de Lima

A Educagao Fisica escolar, sob a perspectiva critica, deve ir além
da simples préatica de atividades fisicas, na medida que se propode a
analisar e transformar a realidade social, promovendo uma
formagao integral e cidada das/os estudantes. Conforme Rocha,
Nunes e Coelho (2022, p. 28), “A Educacao Fisica Escolar Critica
prima pela construgdo coletiva do conhecimento nas escolas, por
professores com os estudantes, e conecta o estudo da cultura
corporal com a critica social”. Com a implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), Resolu¢ao CNE/CEB n®
3/2018, para o Ensino Médio, em 2018, novas diretrizes ao emergir
exigem reflexao critica sobre suas implicagdes para as praticas
pedagdgicas da Educagao Fisica nesta etapa de ensino. O Plano
Nacional de Educacao (PNE), é um documento normativo que
estabelece as aprendizagens essenciais de forma organica e
progressiva para todas/os as/os estudantes ao longo das etapas e
modalidades da Educagao Bésica e tem por objetivo garantir que
as/os estudantes tenham seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento assegurados (Brasil, 2018). “Com o objetivo de
substituir o modelo tinico de curriculo para o Ensino Médio, a BNCC
de 2018, por meio da Lei n® 13.415/2017 alterou a LDB”, instituindo
um modelo diversificado e flexivel. O Artigo 35-B da LDB,
modificado pela Lei n® 14.945, de 31 de julho de 2024 referenda que
o curriculo do Ensino Médio serd composto de Formagao Geral
Basica (FGB) e de Itinerarios Formativos (IF) (Brasil, 2024). O
curriculo devera ser organizado em arranjos diversificados,
relevantes e em sintonia com o contexto local e as possibilidades dos
sistemas de ensino A Base Nacional Comum Curricular é composta
pelas dreas de conhecimento: “I — linguagens e suas tecnologias; II —
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matematica e suas tecnologias; III — ciéncias da natureza e suas
tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formagao
técnica e profissional” (Brasil, 2018, p. 467). Esta nova abordagem,
além de estabelecer competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas pelos/as estudantes durante a Educacao Basica, deve
incorporar tanto o aprofundamento académico quanto a formagao
técnica profissional (Brasil, 2018). Contudo, na perspectiva critica
pode-se questionar até que ponto essas diretrizes realmente
promovem uma educacdo emancipadora ou se apenas refor¢am a
reproducao de estruturas sociais existentes. Ferretti (2018, p. 26)
salienta: “Cabe lembrar que a MP 746 que institui, num primeiro
momento, a reforma do Ensino Médio constituiu-se na segunda
medida de impacto adotada pelo governo Temer”. A primeira
medida instituida, segundo o mesmo autor “[...] foi a proposta de
Emenda Constitucional n® 241, posteriormente Projeto de Lei n®
55/2016 e, finalmente, PEC 95, por meio da qual foi instituido o Novo
Regime Fiscal que estabeleceu severas restricdes as despesas
primarias do pais por vinte anos, a partir de 2017”. A BNCC 2018,
para o Ensino Médio, ao incorporar no curriculo os (IF), permite aos
estudantes escolherem areas de aprofundamento de acordo com
seus interesses e aspiracdes. Sob uma Otica critica, é essencial
analisar se essas escolhas realmente oferecem autonomia aos
estudantes ou se estdao moldadas por um mercado de trabalho
neoliberal que valoriza determinadas competéncias em detrimento
de outras dimensdes da aprendizagem. De acordo com Ferretti
(2018), as politicas publicas educacionais atualmente vigentes para o
Ensino Meédio refletem uma sociedade influenciada pelo
neoliberalismo. Laval (2004, p. 23) argumenta: “Escola neoliberal é a
designacao de certo modelo escolar que considera a educagao um
bem essencialmente privado, cujo valor é acima de tudo
econdmico”. Neste sentido, Lopéz (2022, p. 217) reitera: “Uma das
manifestagoes mais emblematicas desta nova reparticao do sensivel
criada pelo neoliberalismo, foi a substituicao da antiga figura do
cidadao pela do empreendedor, que veio reconfigurar inteiramente
a maneira de conceber a relacdo entre esfera publica e esfera
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privada”, assim em nome da flexibilizacao prevista na BNCC esta
mudanga paradigmatica pode indicar uma subversao da func¢ao da
escola. E importante destacar que a implementacio do “novo”
Ensino Médio entrou em processo de discussdao com a Portaria n®
399, em 8 de marc¢o de 2023, marcando um momento fundamental
ao introduzir uma consulta publica como meio de avaliar e
reformular a Politica Nacional e Ensino Médio (Brasil, 2023). Além
disso, em 19 de junho de 2024, apds aprovacao pela Comissao de
Educacao (CE), o Senado Federal aprovou o PL 5.230 de 2023, que
indica nova reforma para o Ensino Médio (Agéncia Senado, 2024).
Esta nova reforma prevé a ampliacdo da carga hordria minima total
destinada a formagao geral basica (FGB) das atuais 1.800 para 2.400
horas e reduz de 1.200 para 800 horas a carga horaria para os (IF),
que foi a principal inovagao da reforma proposta pela Lei n°
13.415/2017 (Agéncia Senado, 2024). A discussao e as criticas
continuardo e poderdo agudizar quando da implementacdo da
reforma pela Lein® 14.945/2024. Assim, na perspectiva da Educagao
Fisica critica, professoras e professores que trabalham com o
componente curricular Educacdo Fisica no Ensino Meédio,
constantemente, sao desafiados a repensar as praticas pedagodgicas.
Isso envolve a emergéncia em questionar as normas e valores
dominantes na conjuntura atual das Politicas Publicas, para a
mobilizagdo das praticas pedagogicas, valorizando a diversidade,
inclusao, temas referentes a relagao de poder, desigualdade, justica
social, utilizando o corpo, o movimento e as linguagens como
formas de expressao e resisténcia. Do mesmo modo, necessita-se de
formagao continuada para que os professores/as apreendam esta
visdo critica e reflexiva.
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EDUCACAO LINGUISTICA

Elizete de Lourdes Mattos
Cyntia Bailer

A educacao linguistica, nas palavras de Bagno e Rangel (2005,
p. 63), se refere ao “[...] conjunto de fatores socioculturais” que
permitem as pessoas “adquirir, desenvolver e ampliar o
conhecimento de/sobre sua lingua materna, de/sobre outras linguas,
sobre a linguagem de um modo mais geral e sobre todos os demais
sistemas semidticos”. Ela abrange uma gama de aspectos
relacionados a aprendizagem, desenvolvimento e uso da(s) lingua(s)
nos mais variados contextos, refletindo a complexidade da
comunica¢do humana e a importancia das linguas na construgao de
identidades e culturas (Batista, 2022).

A educacao linguistica visa aprimorar as habilidades de ouvir,
falar, ler e escrever, fundamentais para a comunicagdo e para
promover a autonomia em um mundo globalizado e multilingue.
Contudo, ela vai além das praticas tradicionais de ensino de uma
lingua, pois integra aspectos cognitivos, sociais, culturais e
emocionais da aprendizagem de linguas e nao apenas o ensino de
forma tradicional e repetitiva, citado por Becker (1994), como
modelo pedagogico diretivista, no qual o professor transmite o
conhecimento de forma passiva. O ensino tradicional considerava o
aluno como uma cera mole, o qual ndo possuia conhecimentos
prévios antes de vir para a escola (Gauthier; Tardif, 2014). Essa
concepcao foi desmistificada pelas evidéncias dos estudos
relacionados a neurociéncia na educagdo, citados por Amaral e
Guerra (2022). Ao nascer, ndo somos uma tabula rasa, nosso cérebro
ja traz uma organizagao neural e, aos poucos, vai se construindo pelo
ambiente (Lent, 2019).

Na educagao linguistica, o aluno é visto como um sujeito ativo
no processo de ensino aprendizagem, que possui conhecimentos
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prévios, muito antes de vir para escola, pois seu contato com as
linguas ja acontece no proprio desenvolvimento intrauterino, como
a neurociéncia evidencia (Cosenza; Guerra, 2011). Nesse sentido, o
professor atua como um mediador, para que o aluno se desenvolva
nos mais diversos aspectos, pois, 0 nosso cérebro € capaz de fazer
conexdes o tempo todo, por meio da neuroplasticidade. Conforme
afirmam Amaral e Guerra (2022, p. 96), o cérebro “[...] tem a incrivel
capacidade de se reorganizar e formar novas sinapses durante toda
a vida, por meio de experiéncias vividas e dos processos de
aprendizagem decorrentes das intera¢des que estabelecemos”.

Podemos dizer que ha vdrios tipos de Educagdo Linguistica,
pois ela também envolve a forma como ensinamos uma lingua,
assim, pode se alterar de acordo com as praticas metodologicas
realizadas nas escolas. Ao promover o acesso as diferentes linguas,
numa perspectiva bi/multi/plurilingue, a Educacdo Linguistica nao
apenas fortalece habilidades comunicativas, mas também promove
a inclusao social ao ensinar linguas adicionais, o que € vital para
facilitar a interagdo entre os povos. Nas palavras de Batista (2022, p.
45), a educagao linguistica, desde a mais tenra idade, tem por
objetivo “[...] possibilitar aos educandos e educandas conhecerem
outras maneiras de dizer, de pensar e de existir em um mundo
plural, ajudando-os a desenvolverem o respeito por este outro que,
muitas vezes, difere-se linguisticamente e culturalmente”.
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EDUCACAO MATEMATICA

Janaina Mota Fidelis

O conceito de educagao matematica é amplo por se tratar tanto
de um ramo da Educagdo, quanto uma especializagao matematica.
Dessa maneira, a Educacdo Matematica esta relacionada a esfera do
ensino e da aprendizagem, mas também traz termos especificos, no
campo da didatica referente a essa ciéncia. Com isso, diz respeito ao
desenvolvimento de métodos e estratégias para ensinar matematica,
bem como, estudos relacionados a aprendizagem matematica
(D’ Ambrosio, 1993).

A pesquisa relacionada a Educagao matematica, contempla
também o que Skovsmose (2014) denomina Educa¢do Matematica
Critica, que é para este pesquisador, uma expressao de
preocupacgdes sobre a educagao matematica. Ela pode ser pensada
nao somente em ambientes educacionais, mas em outros lugares
onde se aprende matematica, como no trabalho, no comércio, em
noticidrios e tantos outros contextos da vida real (Skovsmose, 2014).

A Educagao Matematica Critica traz em seu amago reflexdes
sobre diferentes contextos nos quais se ensina e se aprende
matematica. Dessa forma, as propostas pedagogicas pensadas com
base nesta abordagem, envolvem pensar na intencionalidade e na
motivacdo discente para aprender matemadtica. A educagao
matematica € critica nesta perspectiva, na medida em que considera
diferengas sociais, condig¢des de acesso a escola de qualidade, bem
como realidade sociocultural. Para Skovsmose (2014), falar sobre
ensino e aprendizagem esta atrelado a pensar sobre isso diante das
diversidades  nesse  processo, tanto  culturais  quanto
socioecondmicas.

Para pensar no sentido da educacdo matematica, na vida de
uma pessoa, sob a abordagem da Educagao Matematica Critica,
Skovsmose (2014) traz a concepgao de foreground do estudante. Para
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ele, o foreground do estudante esta ligado as oportunidades que as
condi¢des sociais, politicas, econdmicas e culturais lhe
proporcionam para aprender, de maneira que tanto essas condig¢oes
quanto as ambigOes e curiosidades do estudante refletem na sua
aprendizagem matematica, mostrando assim, aspectos relacionados
a condic¢Oes do estudante, mas também a sua intencionalidade.

Seguindo na construgao de um conceito para a educagao
matematica, ao se buscar seu lugar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, hd que se pensé-la sob a perspectiva do letramento
matematico, ou seja, dos conhecimentos matematicos que se
constroem associados a alfabetizacao e ao letramento (Moretti;
Souza, 2015). Os conceitos de alfabetizacdao matematica, letramento
matematico e numeramento nao sao consenso entre pesquisadores,
havendo diferentes concepgoes. Fonseca (2007) traz o termo
alfabetizacdo matematica relacionado a aquisi¢ao da linguagem
matematica formal e seu registro escrito, ao passo que o letramento
matematico diz respeito ao uso desses conceitos no cotidiano e em
praticas sociais. Fonseca (2007) explica ainda que o termo
numeramento ¢ visto como uma das dimensdes do letramento,
sendo assim um processo integrado e nao paralelo. Percebe-se assim,
todo o processo de aprendizagem visto como um ecossistema no
qual os conceitos desenvolvidos se configuram interligados e
interdependentes.

A Educagao Matematica, para além dos seus objetivos escolares,
influencia na vida das pessoas. Estudos mostram que a resolucao de
problemas matematicos na idade escolar ¢ um forte preditor do
emprego e do saldrio de adultos, além de interferir tanto no sucesso
escolar, quanto no profissional (Fuchs; Fuchs; Seethaler; Cutting;
Mancilla-Martinez, 2019). Nesse sentido, cada vez mais se faz
emergente trazer o conceito de Educagao Matematica no sentido do
desenvolvimento pleno do ser humano, como explica D’ Ambrosio
(2012), isto é, através de uma educagao que invista na melhor
qualidade de vida e dignidade do ser humano.
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EDUCACAO MUSICAL

Simone Chiomento
Mareli Eliane Graupe

A musica estd presente na vida das pessoas, pois é uma das
manifestagdes culturais da sociedade e também faz parte da rotina
escolar através de manifestacdes sob diferenciadas formas de
expressao humana, oferecendo juntamente com a pratica musical,
um meio de expressao tao importante como o falar, o escrever ou o
desenhar.

A musica acaba auxiliando no desenvolvimento e na
aprendizagem dos/as estudantes, melhorando o seu desempenho
escolar desde cedo, pois a musica esté ligada ao corpo, a mente e as
emogoes das pessoas e pode contribuir na melhoria da vida de
todas/os.

A autora Vera Lucia Pessagno Bréscia (2003, p. 25) elenca que a
musica é “uma linguagem universal, tendo participado da histéria
da humanidade desde as primeiras civilizagdes. Conforme dados
antropoldgicos, as primeiras musicas foram usadas em rituais”.
Considerando que a musica faz parte da historia da nossa
civilizagdo, partimos do pressuposto que existem intimeras
defini¢des para musica, mas, de um modo geral, ela € considerada
como Ciéncia e Arte. De acordo com Gainza (1988, p. 22) “a musica
e 0 som, enquanto energia estimulam o movimento interno e externo
no homem, impulsionando-o a agdo e promovem nele uma
multiplicidade de condutas de diferentes qualidade e grau”.

Desse modo, podemos dizer que existem diversas metodologias
que podem ser utilizadas nas aulas de mdusica para o
desenvolvimento da pratica de educagao musical. Podemos citar
algumas/alguns autores/as que sao referéncia nesta area do
conhecimento como: Emile Jaques-Dalcroze (1920), Zoltan Kodaly
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(1974), Carl Orff (1964), Shinichi Suzuki (1994), Keith Swanwick
(2003), entre outros.

Ainda segundo Jusamara Souza (2020), a educac¢ao musical tem
crescido nas ultimas décadas no nosso pais, especialmente apds a
criacdo da Associagao Brasileira de Educagao Musical (ABEM), em
1991, periodo em que as/os profissionais de musica intensificaram a
organizagao, sistematizagao e producao de pesquisas e divulgagao
das diversas formas de atuacao neste campo. Ela foi criada por um
grupo de professoras/es de universidades brasileiras com o objetivo
de expandir e divulgar a tematica sobre a educa¢ao musical.

No ano de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ado
Nacional estabeleceu no Art. 26 (paradgrafo segundo), a
obrigatoriedade do ensino de Arte como componente curricular na
Educacao Basica (Brasil, 1996), porém nao especificou quais das artes
deveriam ser ensinadas e nem qual seria a formacao exigida para a
atuacdo desse profissional, no qual ficou uma lacuna a ser
preenchida. Sendo assim, a Lei n® 11.769/2008, que estabelece a
obrigatoriedade do ensino de musica na Educagao Basica, altera o
artigo n° 26 da Lei n® 9.394/96, acrescentando paragrafo sexto “As
artes visuais, a danca, a masica e o teatro sdo as linguagens que
constituirdo o componente curricular de que trata o 8 22 deste artigo.”
(Brasil, 1996).

A presenca da educacdo musical, na educacdo, é muito
importante, pois através da percep¢ao musical ocorrem diversas
conexdes cOmo O ouvir, o apreciar, 0 memorizar, o criar, o dangar, o
tocar, o improvisar, o cantar, entre outras que contribuem para o
desenvolvimento corporal no mundo fisico e cultural do estudante.

Portanto, podemos dizer que a musica inserida no ambiente
escolar proporciona o desenvolvimento da linguagem, criatividade,
afetividade e do raciocinio das/os estudantes,-tornando a sala de
aula um lugar apropriado para a producdo de conhecimentos e da
constituicao de cidadas/aos criticas/os, reflexivas/os e justas/os.
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EGRESSO

Aleixo Castigo Muamununga
Vera Lucia Felicetti

Segundo o Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa (2024), a
palavra “egresso” (e-gres-so) tem origem no latim egressus,
participio passado do verbo egredior, que significa “sair” ou
“afastar-se”. Essa raiz etimologica reflete bem o significado da
palavra em portugués: alguém que saiu, se afastou ou deixou de
fazer parte de um grupo. O termo “egresso”, no ambito
educacional, designa o individuo que concluiu uma etapa de
escolarizagdo. De acordo com Felicetti (2021, p. 381), egresso da
Educagdo Superior “é o individuo que concluiu o curso no qual
estava devidamente matriculado, colou grau e recebeu seu
diploma ou certificado de conclusao da Educagao Superior”.

No ambito da pesquisa cientifica, este conceito transcende a
mera conclusao formal, abrangendo a trajetoria profissional, social
e pessoal do individuo apds sua saida da institui¢ao (Silva, 2010).
Essa visdo ampliada do egresso permite uma andlise mais
profunda da efetividade da formagao oferecida e do impacto da
instituicdo na vida do individuo. Neste sentido, Batista (2018)
propde a categorizacao dos egressos em trés grupos principais:
Egressos em ascensdo profissional: caracterizados por uma
trajetoria profissional bem-sucedida, com alto nivel de satisfacao
com a formagdo recebida e contribui¢des relevantes para a
sociedade. Egressos em transicao profissional: encontram-se em
fase de busca por oportunidades de trabalho ou em processo de
adaptacao ao mercado de trabalho, necessitando de apoio e
orientacdo da instituicdo de ensino. Egressos em situacdo de
vulnerabilidade: enfrentam desafios socioecondmicos, como
desemprego, subemprego ou condi¢des precdrias de trabalho,
exigindo medidas de inclusdo social e profissional por parte da
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instituigao. Por certo que a tais categorizagoes seria fundamental o
acompanhamento da institui¢do ao seu egresso de modo que ela
possa melhorar seus processos formativos de modo que seus
egressos alcancem a expectativa a que se propde a formagao.

Estudos com egressos (Bezerra; Felicetti, 2021; Batista; Santos,
2021; Costa; Ribeiro, 2021), sao 6timos sinalizadores da qualidade
da formagado recebida. Também funcionam como mecanismos de
autoavaliacao institucional o que pode proporcionar melhorias nos
diferentes ambitos do contexto educativo.
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EQUIPES MULTIPROFISSIONAIS NA EDUCACAO

Noara Tedfilo Klabunde

As Equipes Multiprofissionais na Educacdo sdo grupos
compostos por profissionais de diversas areas, como pedagogos/as,
psicologos/as, assistentes sociais e enfermeiros/as, podendo também
incluir outros/as profissionais técnicos/as administrativos/as e
professores/as. Atuam de forma coletiva, colaborativa,
interdisciplinar e integrada, sendo que cada membro contribui com
conhecimentos especificos do seu campo. O objetivo é criar
condi¢cOes favoraveis para o desenvolvimento integral dos/as
estudantes, considerando nao apenas os aspectos académicos, mas
também a importancia da articulagdo entre os aspectos pedagdgicos,
sociais, histdricos, culturais, biologicos, emocionais e psicologicos no
processo de ensino e aprendizagem.

Os/as  profissionais que compdem as  Equipes
Multiprofissionais na Educa¢dao atuam de forma colaborativa,
planejando suas agOes coletivamente, integrando conhecimentos e
praticas de diversas areas em um esfor¢o unificado e coeso. Essa
atuacao também ¢ interdisciplinar e implica que cada membro
contribua de acordo com as atribuicdes especificas de sua profissao,
sendo fundamental avaliar continuamente se os objetivos almejados
foram alcangados, por meio do didlogo constante dentro da equipe
e com a comunidade escolar ou académica.

As Equipes Multiprofissionais na Educacdo vém sendo
estruturadas ao longo do tempo, especialmente a partir de
transformacoes sociais que demandaram das institui¢oes educativas
o desenvolvimento de novas praticas. Atualmente, essas equipes
estdo presentes em todos os niveis de ensino, sendo possivel
encontrar experiéncias de sua atuacao desde a Educacao Infantil até
o Ensino Superior, em escolas, universidades e institutos federais.
Elas devem atuar em conformidade com os objetivos expressos no
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Projeto  Politico-Pedagogico das instituicdes (Brasil, 2019),
trabalhando continuamente no desenvolvimento de praticas
integradas. Tais praticas objetivam apoiar o trabalho desenvolvido
em sala de aula pelos/as professores/as e acompanhar os/as
estudantes cotidianamente ao longo do ano letivo, buscando
estabelecer vinculos de confianga, bem como promover um
ambiente propicio ao ensino e a aprendizagem, visando a
permanéncia e o sucesso escolar.

A relevancia em compreender, fundamentar e dar visibilidade
ao trabalho realizado pelas Equipes Multiprofissionais na Educagao
fortalece suas agOes e suas interagdes com a comunidade escolar ou
académica, auxiliando no entendimento dos processos que levaram
a sua constituicdio e a sua existéncia, impulsionando sua
consolidacao nas instituicbes de ensino (Klabunde, 2023). Sua
atuacdo é fundamental na implementacdo e execugao de politicas
publicas que, entre outros aspectos, contribuem para uma educagao
mais inclusiva, equitativa e de qualidade para todos/as os/as
estudantes, garantindo que cada um/a receba o suporte adequado
para seu pleno desenvolvimento, assegurando a formagcao integral e
o direito a educacao (Brasil, 2009, 2010, 2018).
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ESTRUTURAS ADITIVAS NA TEORIA DOS
CAMPOS CONCEITUAIS

Gabriele Bonotto Silva

A Teoria dos Campos Conceituais, de Gérard Vergnaud, foi
criada para dar suporte no ensino e aprendizagem de matematica.
No Campo Conceitual Aditivo, que abarca situagdes-problema de
adicao e subtracao, existe a ideia de estruturas aditivas. Esta nogao
vem sendo estudada por outros pesquisadores que utilizam como
base a Teoria dos Campos Conceituais.

Vergnaud (1996) aponta que existem trés tipos de situagdes-
problema que trabalham com estruturas aditivas, a saber:
composicao, transformacgdo e comparacgao. As situacdes-problema
de composi¢ao tem a estrutura de parte/parte/todo. As situagdes-
problema de transformagdo apresentam a nogao de estado
inicial/transformagao/estado final. E as situagdes-problema de
composigao sao estruturadas em referido/relagao/referente.

Magina et al. (2008), ao analisar os tipos de situagdes-problema
do campo aditivo, elaboraram subcategorias que permitem uma
analise de complexidade, sdao elas: protdtipo, 17 extensdo, 22
extensao, 32 extensao e 4?2 extensao:

1. Situagdes-problema prototipicas: podem ser de composi¢ao
ou transformacdo e estao relacionadas com “as primeiras
experiéncias da crianga com a operagao de adigao” (Silva; Felicetti,
2021, p. 81), portanto sdo situagdes mais faceis de serem resolvidas,
pois permitem uma solu¢dao mais intuitiva e espontanea. Exemplo
de composigao protétipo: Isadora comprou 5 canetas e deu 2, para
Lauren. Com quantas canetas Isadora ficou? Exemplo de
transformacgdo prototipo: Compraram, para a biblioteca, 15 livros
novos. 3 foram retirados pela professora da turma A. Quantos livros
ainda estao disponiveis na escola?
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2. SituagOes-problema de 1° extensdo: sdo de composi¢ao ou
transformacdo. Nas situagdes-problema de composigao - 12
extensao, o enunciado apresenta o valor de uma das partes e valor
do todo, e a pergunta se refere ao calculo da parte desconhecida.
Exemplo: Isadora comprou 12 ijogurtes. 6 eram de morango.
Quantos eram os de maracuja? Nas situagdes-problema de
transformacao — 1 extensao, surge o valor inicial e o valor final, e o
estudante utiliza uma operagao (adigao ou subtragao) para encontrar
o valor da transformacao. Exemplo: Lauren tinha 5 bonecas. Ganhou
algumas e ficou com 8. Quantas bonecas ela ganhou?

3. Situagdes-problema de 2* extensdo: sdo apenas de
comparagao e apresentam maior complexidade. Para resolvé-las é
fundamental partir de “um valor conhecido do grupo de referéncia
(referente), adicionar ou subtrair um valor (relacdo entre os dois
grupos) e chegar ao valor do outro grupo (referido)” (Silva; Felicetti,
2021, p.81). Exemplo de comparagao com o referido desconhecido:
Isadora tem 5 canetas. Lauren tem 3 canetas a menos do que ela.
Quantas canetas Lauren tem?

4. As situagdes-problema de 3? extensao sao de comparacgao e
apresentam maiores complexidade do que as situagdes supracitadas.
Nestas situagbes sao apresentados os valores do referido e do
referente e utiliza-se uma operacao (adigdo ou subtracao) para
encontrar a relacdo entre os dois grupos. Exemplo de comparagao
com a relacdo desconhecida: Isadora tem 10 meses. Lauren tem 7
meses. Quem ¢ mais velha? Quantos meses a mais?

5. As situagdes-problema de 4* extensao: sao de transformacao
e comparacdo. Estas apresentam maior complexidade, pois
necessitam de outros esquemas de pensamento para chegar a
solugdo. Nas situagOes-problema de transformacao sao
apresentados o valor da transformagcao e o valor final, e para resolver
é preciso utilizar uma operagao (adi¢ao ou subtragao) para encontrar
o valor inicial. Exemplo de transformacao de 4* extensao: no final do
jogo, Isadora ficou com 17 figurinhas. Ela perdeu 5, durante o jogo.
Com quantas figurinhas Isadora comegou o jogo? Ja nas situagoes-
problema de comparacao o referido e a relagao entre os grupos sao
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conhecidos e deve-se encontrar o referente. Exemplo de comparagao
de 4* extensao: Isadora tem algumas figurinhas e Lauren tem 9 a
mais que ela. Se Lauren tem 19 figurinhas, quantas figurinhas
Isadora tem?

Para trabalhar com as estruturas aditivas ¢ fundamental expor
o estudante aos diferentes tipos de situagao-problema. Com isso, é
possivel construir novas habilidades e competéncias no que tange a
aprendizagem de matematica.
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ESTRUTURAS MULTIPLICATIVAS NA
TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Gabriele Bonotto Silva

Ao falar da Teoria dos Campos Conceituais, destaca-se o ensino
e aprendizagem de matematica. Em evidéncia, estao as estruturas
multiplicativas, que pertencem ao Campo Conceitual Multiplicativo
- que envolvem conceitos de multiplicacao e divisao (Vergnaud,
2009). Outros autores, estudando a teoria, subdividiram o campo, o
que facilita o planejamento didatico e metodologico do professor. A
primeira categorizagao se refere a relagao quaternaria ou terciaria,
que sao divididas por Magina et al. (2014), em eixos, classes e tipos,
conforme é apresentado abaixo.

Relag¢des quaternarias:

1.Eixo das proporcao simples: abrange uma relacdo entre
quatro quantidades, metade de um tipo e metade do outro. Outra
opcao € a de uma proporgao direta simples entre duas varidveis. A
proporgao simples pode ser de correspondéncia para muitos ou
correspondéncia muitos para muitos. A classe de correspondéncia
um para muitos: ocorre em situa¢des-problema em que a relagao
entre as varidveis € explicita. Exemplo: Em uma prateleira da
biblioteca ha 15 livros. Em uma das estantes existem 5 prateleiras.
Quantos livros hd na estante? A classe de correspondéncia muitos
para muitos: quando € possivel enxergar a relagdo um para muitos
ou quando nao € possivel visualizar essa relacao. Exemplo: Em 5
prateleiras cabem 15 livros. Quantos livros cabem em 10 prateleiras?

2. Eixo das proporc¢oes multiplas: neste tipo de situagao-
problema hd, no minimo, duas propor¢des simples, envolvendo
“uma relagdo quaterndria entre mais de duas variaveis relacionadas
duas a duas” (Magina et al., 2014, p. 523). Assim como na proporgao
simples existem subcategorias. Um exemplo da classe de
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correspondéncia um para muitos é: Na escola, cada estudante
utiliza 6 paginas de seu caderno a cada 2 dias. Quantas folhas sao
gastas pela turma A, que possui 30 estudantes durante um més? E
a classe correspondéncia muitos para muitos: como exemplo tem-
se: A média de arroz comprada para o almogo da escola é de 5 quilos
a cada 15 estudantes por semana. Quantos quilos serdo necessarios
para alimentar uma turma de 30 estudantes durante 10 dias.

Relagoes ternarias:

1.Eixo da compara¢ao multiplicativa: para fazer parte deste
eixo, a situagdo-problema precisa ter duas varidveis (da mesma
natureza) que estao em comparag¢ao multiplicativa. Como exemplo da
classe da relacdo desconhecida apresenta-se: Isadora tem 14 doces e
Lauren tem 7. Quantas vezes Isadora tem mais doces que Lauren? Na
classe do referente desconhecido, apresenta-se o exemplo: Lauren
tem metade dos doces que Isadora tem. Lauren contou e descobriu
que tem 7 doces. Quantos doces Isadora tem? E na classe do referido
desconhecido: Isadora tem 14 doces. Lauren tem metade da
quantidade que Isadora tem. Quantos doces a Lauren tem?

2. Eixo do produto de medidas: ¢ dividido em duas classes.
Na classe de configuracao retangular: nestas situagdes-problema ha
a disposicao vertical e horizontal das varidveis que representam
medidas, em forma retangular. Exemplo: A sala de aula da Isadora
mede 6 metros por 8 metros. Qual é a drea da sala? E na classe
combinatdria: “a ideia presente nessa classe remete a nogao do
produto cartesiano entre dois conjuntos disjuntos (A B I =
®)”(Magina et al., 2014, p. 523). Exemplo: Isadora tem 8 blusas e 7
cal¢as. De quantas maneiras diferentes ela podera se vestir?

Destaca-se ainda que as estruturas multiplicativas podem

trabalhar com quantidades discretas ou continuas. E mister que
todas as situagdes-problema, e seus diferentes eixos e classes, sejam
trabalhados com os estudantes para que desenvolvam novas
habilidades e competéncias, e assim, consigam dominar o campo
conceitual multiplicativo.
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EXPRESSIONISMO ALEMAO

Michel Goulart da Silva

O Expressionismo alemao foi um movimento estético que teve
seu inicio na poesia e nas artes plasticas, espalhando-se também para
o teatro e o cinema, ao longo das primeiras décadas do século XX.
Um de seus pioneiros foi o pintor noruegués Edward Munch, cuja
obra mais conhecida é o quadro O grito, de 1893. Nessa obra, o pintor
mostra “a visdo da composi¢ao estdtica das obras do
expressionismo”, ao captar “impressoes do mundo exterior e
expressa-as de forma deformando” (Silva, 2006, p. 4).

O expressionismo é um fendomeno estético dificil de periodizar,
na medida em que estdo associados e ele um conjunto de produgodes
artisticas diversas e fragmentadas, produzidas ao longo das
primeiras trés décadas do século XX. Segundo Cardinal (1988, p. 17),
“o movimento expressionista foi desarticulado e descentralizado
demais para ser reduzido a uma férmula restrita e ordeira”.

Para os expressionistas, ha um mundo exterior do qual o artista
faz parte e que exerce influéncia sobre ele, ou seja, uma realidade
que € percebida por meio dos sentidos e que origina estados de
espirito, sentimentos, reflexdes, ideias, enfim, um conjunto de
impressoes, e que se expressa em um determinado tipo de arte. Essa
arte expressionista seria uma expressao dessas impressdes, uma
vazao em forma de arte dessa subjetividade do artista, “expressao
direta dos sentimentos que se originam da propria vida do criador,
sem a mediacdo e a interferéncia provavel da racionalidade”
(Cardinal, 1988, p. 25). Sao visoes de aspectos tragicos do mundo
exterior, imagens cruas e exageradas, que destroem o realismo, a
harmonia, a serenidade, e que chegam ao mundo exterior “como
uma coisa ainda quente e ativa, que pulsa e respira como uma coisa
viva” (Cardinal, 1988, p. 28). Portanto, a arte expressionista ¢ uma
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representacao distorcida e deformada da realidade, realizada de
forma intencional.

Um dos primeiros textos a refletir acerca dessa corrente foi o
manifesto Expressionismo na poesia, publicado em 1918, pelo escritor
Kasimir Edschmid (1890-1966). Nesse manifesto, que busca explicar
o expressionismo, afirma Edschmid (1978, p. 105): “A terra é uma
paisagem imensa que Deus nos deu. Temos que olhar para ela de tal
forma que chegue até nos sem deformagao. Ninguém duvida de que
a esséncia das coisas nao seja a sua realidade exterior”. Contudo,
essa “realidade tem que ser criada por nés”, na medida em que “a
significagdo do assunto deve ser sentida. Os fatos acreditados,
imaginados, anotados nao sao o suficiente; pelo contrdrio, a imagem
do mundo tem de ser espelhada puramente e nao falsificada. Mas
isso esta apenas dentro de nés mesmos” (Edschmid, 1978, p. 105).

Conforme Edschmid, ha uma realidade, um mundo exterior, do
qual o artista faz parte e pelo qual é influenciado. Para Edschmid, a
vida do ser humano ultrapassa o individuo, participando de forma
ativa da vida do mundo exterior. Portanto, “liberto de todo remorso
burgués, nao admitindo sendo o prodigioso bardmetro de sua
sensibilidade”, o ser humano “se abandona a seus impulsos. A
imagem do mundo nele se reflete em sua pureza primitiva, a
realidade é criada por nds, a imagem do mundo sé existe em nds”
(Eisner, 1985, p. 19).

Outro aspecto referente ao expressionismo passa pelos
elementos de cultura nacional dessa corrente artistica. Edschmid
(1978, p. 106) afirma acerca da “visao expressionista”: “Esse tipo de
expressao nao ¢ alemao nem frances. Ele é supranacional. Ele nao é
somente assunto da arte. E exigéncia do espirito. Nao é programa do
estilo. E um problema da alma. Uma coisa da humanidade”.

Contudo, os diferentes aspectos do expressionismo parecem
estar bastante ligados a situacao econdmica, politica e cultural da
propria Alemanha. Segundo Nazario (1999, p. 150), o
expressionismo floresceu na Alemanha, no comeco do século XX, em
funcdo “de uma série de condi¢des propicias. Como o pais
industrializava-se rapidamente dentro de estruturas sociais muito
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conservadoras, os jovens artistas reagiam pelo exagero e a
deformacao contra os codigos morais anacronicos e repressivos”.

Portanto, o expressionismo se vincula a cultura e as diferentes
tradicdes alemas, sendo influenciado pela metafisica e pelo
misticismo. Contudo, ao mesmo tempo, se percebe seu vinculo com
o estado de espirito da Europa de sua época, dado por uma situagao
econdmica e social especifica, marcado pelo desenvolvimento do
imperialismo e a eclosao da Primeira Guerra Mundial.

O expressionismo esta relacionado com a crise econdmica,
politica e social, sendo essa percepgao da realidade influenciada pela
busca de tradigdes misticas germanicas, criando uma arte com
caracteristicas particulares. Contudo, ainda que tenha sua influéncia
na situacao da Alemanha, nao se exclui a possibilidade de haver
artes com estética com influéncia expressionista em outros paises e
épocas, expressando sociedades em crise e produzindo
representacdes que apresentem caracteristicas proprias.
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FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Flavio Marcos Nespollo
Naiara Gracia Tibola

Etimologia: Formacado: substantivo feminino. 1. Ato, efeito ou
modo de formar, constituir (algo); criagdo. 2. Conjunto dos cursos
concluidos e graus obtidos por uma pessoa. Do latim formatio.onis.
Continuada: verbo. 1. Que nao tem interrupgao. 2. Sucessivo,
seguido. Do latim continued. Professores: substantivo masculino. 1.
Aquele que ensina. 2. Ministra aulas. Do latim professor.oris.

E um processo de estudo continuo com objetivo de gerar
desenvolvimento profissional permanente que visa atualizar e
aperfeicoar os conhecimentos, habilidades e competéncias dos
educadores ao longo de sua carreira, em especial, quanto aos
avangos cientificos e novas descobertas no campo da ciéncia,
articulando e estudando a fim de complementar sua atuagao
profissional, possibilitando assim a adi¢ao de novos conhecimentos
com capacidade de ampliar o desempenho profissional dentro de
sala de aula. Este tipo de formacao é essencial para assegurar que os
professores possam se adaptar as mudangas nas praticas
pedagogicas, tecnologias educacionais e necessidades dos alunos.

A profissionalizacdo da carreira docente é decorrente de
movimentos que ocorreram em perspectiva critica ao ensino
dominante da época, chamado de “ensino tradicional”, tais
movimentos ocasionaram o surgimento da chamada “escola nova”.
Contudo, o termo “formagao continuada” encontra-se em uso, pelo
menos, desde o inicio do século XX, ndo se tratando especificamente
da formacao continuada de professores. John Dewey usou o termo
“formacao continuada”, em uma de suas obras ainda no inicio do
século XX, versando sobre a importancia de uma formagao continua
no ambito geral, o que, posteriormente, influenciou em varias teorias
educacionais. “A qualidade de ensino ¢ determinada tanto ou mais
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pela formagao continua dos professores, do que pela sua formagao
inicial” (Delors, 2003, p. 160).

A importancia da formagao continuada de professores ocorre
devido a vdarias questdes, entre elas estd a adaptacdo as mudangas
curriculares, sociais, culturais e os avangos tecnoldgicos, pois tal
formagao € crucial para que professores possam reavaliar suas
praticas pedagogicas conforme essas novas demandas. Tudo isso
visa a melhoria no ensino e impacta positivamente na qualidade
educacional que é oferecida.

Para saber mais

DOCUMENTARIO EDUCADORES BRASILEIROS: Anisio Teixeira
— Educagdo nao é Privilégio [HD]. Disponivel em: ttps://www.
youtube.com/watch?v=ls-FoXhfM_Y%3e
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FORMACAO HUMANISTICA, FORMACAO
HUMANISTICA CRISTA, HUMANISMO E HUMANISTA

Eliana de Freitas Soares

Os conceitos de Formag¢do Humanistica, Formacao
Humanistica Cristad, Humanismo e Humanista, apesar de serem
parecidos, apresentam algumas singularidades que ajudam a definir
melhor sobre o que se trata cada um, principalmente buscando
indicios nos contextos historicos.

Formac¢ao Humanistica

Termo que se apresenta na area de histdria e de filosofia da
educacao, quando se trata da educacgao na Grécia, século V a.C. A
educacdo era concebida como “Paidéia, formacao geral que tem por
tarefa construir o homem como homem e como cidadao” (Santos;
Rosa, 2000). A formagao do homem desejado teria que incluir varios
aspectos: morais e dos sentimentos (musica e arte); mentais (filosofia
e ciéncias) e; fisicos (ginastica). Nao poderia separar corpo do
espirito, formacao integral, assim seria a formacao humanistica
(Santos; Rosa, 2000; Farias Filho, 2017).

Cambi (1999) afirma que a filosofia humanistica trazia algumas
caracteristicas da mentalidade cientifica e que influenciaria na
renovacao da cultura dos anos seiscentos, com a nova ciéncia.

Buscando retomar o conceito de formagao humanistica para a
contemporaneidade, e tendo como base as ideias de alguns autores, tais
como Cénci e Favero (2008), e Nussbaum (2010), documentos legais da
educacao nacional como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (1996), Plano Nacional de Educagao (2014-2024), entre outros,
pode-se afirmar que ¢ uma concepcao de formacao humana que
contempla os niveis pessoal, profissional e as relagdes com os outros.
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Formac¢ao Humanistica Crista

Termo que se apresenta com o Cristianismo. Cristo é o modelo
de homem desejado. Cambi assim descreve o homem dentro dessa
concepgao: “[...] (igualitario, solidario, caracterizado pela virtude da
humildade, do amor universal, da dedicagdo pessoal, como ainda
pela castidade e pela pobreza); [...] reinventando a familia (baseada
no amor e nao apenas e sobretudo na autoridade e no dominio) [...]”
(Cambi, 1999, p. 121).

A educagao crista para Almeida (2018), divide-se em quatro
momentos: periodo apostolico (Messias como o Mestre e que ensina
aos apostolos); periodo patristico (primeiros estudiosos da Igreja
organizaram formas de ensinar); periodo monastico (monges nos
mosteiros na educagao medieval); periodo escolastico (método que
tem o nome Escolastica). O mestre da pedagogia crista é Santo
Agostinho (Cambi, 1999).

Humanismo

Na Idade Média, quando ainda estava presente a Escolastica, ja
estava emergindo o humanismo, com uma visao nova de homem e
mundo. Na Idade Moderna, esta concep¢ao ganha maior forca. Traz
como proposta uma sociedade com valores mais mundanos, laicos,
individuais, civis, com ideais de heroismo e de amor. Volta-se um olhar
mais cuidadoso com as técnicas e a magia. Nasce com Petrarca, a
filosofia civil e moral. O homem ¢é tido como sujeito, protagonista na
histéria e na sua vida (Cambi, 1999). “As boas artes, que ainda hoje sao
denominadas disciplinas humanisticas, nao tinham para o H. valor de
fim, mas de meio, para a ‘formacdo de uma consciéncia realmente
humana, aberta em todas as diregdes [....]"”” (Abbagnano, 2007, p. 519).

Humanistas

O termo humanistas € criado para expressar uma nova
concepgao da virtude: o mercador, o homem pratico de negdcios,
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com novos padroes de valores éticos e sociais. Representado com
forcas naturais e sobrenaturais, que mesmo tendo liberdade para
suas escolhas esta ciente que algumas condicionam a sua forma de
agir. Defesa de uma educagao que garanta “ao sujeito o exercicio de
fungdes diversas na sociedade” (Cambi, 1999, p. 225).
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GENERO

Luan do Carmo da Silva
Paulo Gabriel Guimaraes Silva

Derivado do latim genus, significa "familia", "nascimento"; é
normalmente empregado para a diferenciacio entre feminino e
masculino (Barros, 2023). O género esta ligado aos comportamentos e
expectativas que se colocam sobre uma pessoa devido a construcao
cultural vigente na sociedade do que é ser homem ou mulher (Collins,
2020).

Por vezes, o género é compreendido como sindnimo de sexo
biologico. Ocorre que, enquanto o primeiro vincula-se aos papéis
sociais que homens e mulheres desempenham na sociedade, o segundo
estd relacionado ao conjunto de atributos oriundos dos processos de
evolugao bioldgica, pelos quais tém passado os corpos humanos.

O conceito de género permite compreender e analisar
criticamente, o tratamento diferenciado atribuido a pessoas que
nasceram possuidoras de determinado sexo bioldgico (macho ou
fémea). Por meio do entendimento de género é possivel identificar e
questionar essas construgoes sociais (De Jesus et al., 2008). Entende-se,
portanto, que o conceito indica uma rejei¢ao ao determinismo baseado
no sexo bioldgico. Desse modo, as diferencas evidenciadas entre
homens e mulheres sao fundamentadas em construgdes sociais, as
quais criam ideias como, por exemplo, a de que meninas precisam
brincar de boneca ou de que a utilizagao das cores rosa e azul sao
definidas pelo sexo (Scott, 1986).

No entanto, conforme ressaltado, esses comportamentos nao estao
ligados ao sexo bioldgico, mas ao modo como meninas e meninos,
homens e mulheres, tém sido historicamente socializados e voltados
para o desempenho de determinados arquétipos previamente
formatados. A constituigdo do conceito de género e sua consequente
diferenciagdo, em relagao ao sexo, permite o reconhecimento histdrico
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de como a dominagao masculina tem operado em relacao as mulheres
e a outras categorias de género historicamente silenciadas ou
marginalizadas.

Ao compreender o modo como se institui os processos de
subordinagao relacionados ao género, contribui-se com a amplia¢ao do
movimento de luta pela equidade, tanto nos direitos quanto nas
oportunidades dos diferentes sujeitos historicos. Dessa maneira, os
estudos do campo de género compreendem este conceito sob uma larga
margem de diversidade que ultrapassa o padrao bindrio do ser homem
ou mulher (Matos, 2008).

Delineia-se que a compreensao de género perpassa,
simultaneamente, por concepgdes individual e coletiva, isto ¢, de como
determinada pessoa se identifica e como ¢ identificada nos meios
sociais pelos quais transita. Ao se realizar a distin¢ao de género e sexo
reconhece-se as diversas possibilidades de (auto)reconhecimento no
espectro que tem o masculino e o feminino como referenciais, mas nao
se limita a esses dois conceitos.

Quando, por exemplo, o sexo bioldgico e o papel social de género
de uma pessoa estao consoantes, isto €, quando um homem performa
conforme as expectativas sociais designadas para o sexo masculino,
diz-se que esta pessoa é cisgénero. No entanto, quando um corpo
masculino nao se identifica e nem desempenha esses papéis sociais,
diz-se que esta pessoa é transgénero. Ha ainda outras designacoes, as
quais ndo desempenham papéis sociais necessariamente vinculados a
um ou outro género.

O que se coloca como central no debate ¢ a necessidade do respeito
mutuo, o reconhecimento da busca pela equidade e humanizagao de
corpos social e historicamente negligenciados por nao estarem
“conformados” com determinados padroes.

Para saber mais
Uma maneira interessante de discutir e compreender a

diversidade de género € por meio de dados estatisticos. Desse modo, o
portal Género e Numero, o qual tem como objetivo produzir, analisar
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e disseminar dados especializados em género, sexualidade, direitos de
mulheres e outros temas socialmente relevantes, se mostra como uma
interessante alternativa de realizagao dos processos de mediacao do
conhecimento em sala de aula. Consulte em: https://www.
generonumero.media
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GOLPE DE ESTADO

Michel Goulart da Silva

O conceito de golpe de Estado passou por mudangas ao longo
dos séculos, expressando particularidades sociais e politicas dos
diferentes contextos historicos. Golpe de Estado, contempora-
neamente, pode ser entendido como “um fenomeno politico de
carater excepcional, radical e, na maioria dos casos, violento”,
constituindo-se em “uma acao liderada por politicos que atuam
dentro do aparelho do Estado” (Ferreira; Numeriano, 1993, p. 9).

Os exemplos histdricos mostram dois tipos de golpe, o “golpe
branco” e o “golpe cldssico”. O golpe branco tem como objetivo
“amortecer, pela conciliagao, crises dentro do aparelho de Estado
entre seus principais grupos dominantes” (Ferreira; Numeriano,
1993, p. 10). Esse golpe pode acontecer com a presenca de
instrumentos de pressdao, como a mobiliza¢ao de um setor de classe.
Um de seus exemplos, foi a retirada de poderes para dar a posse a
Joao Goulart, por meio da mudanga de regime para parlamentarista,
em 1961,

O golpe cléssico, por outro lado, ocorre quando é impossivel
conciliar os interesses entre os diferentes grupos politicos que lutam
pelo poder do Estado. Um dos exemplos disso se passou no Brasil,
em margo de 1964, com a tomada do poder pelas For¢cas Armadas,
tirando do poder Joao Goulart e impedindo as mobilizagdes em
defesa de reformas econdmicas e sociais.

O entendimento contemporaneo de golpe nao é o mesmo que se
tinha em outros momentos historicos. Em 1639, Gabriel Naude (2011,
p. 82) definiu golpe de Estado como “aquelas agbes audazes e
extraordindrias que os principes se veem obrigados a executar em
situagOes dificeis e que beiram o desespero, contra o direito comum”,
ndo mantendo “nenhuma ordem ou forma ou justiga, colocando de
lado o interesse particular em beneficio do bem puiblico”.
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Em 1799, ocorreu uma das mais conhecidas experiéncias de
golpe de Estado, o chamado “18 Brumadrio”, ocorrido na Franga, que
representou a ascensao de Napoleao Bonaparte ao poder. Nesse
periodo, a Franca vinha sendo governada por um colegiado de
lideres chamado de Diretorio, que enfrentava revoltas internas e a
ameaca de invasao de forgas reunidas pelos monarcas europeus
liderados pelos Habsburgo e pela Russia. Diante dessa crise, os
deputados do Conselho dos Quinhentos e do Conselho de Anciaos
acabam nomeando um governo provisorio, que recebeu o nome de
Consulado, onde trés membros, entre os quais Napoledo, exerciam
o poder de modo igualitdrio. Pouco depois, o Consulado foi
reformado e deixou de ser provisorio, substituindo dois de seus
membros e permanecendo Napoledo como consul. Esse processo foi
analisado por Curzio Malaparte, no livro Técnico do golpe de Estado,
publicado em 1931. Ocorrido, no calendario revoluciondrio francés,
no dia 18 de brumadrio do ano IV, esse processo, segundo Malaparte
(1983, p. 85), “continua a ser um modelo de golpe parlamentar”.
Nesse modelo, segundo Malaparte (1983, p. 94), seria preciso
“manter-se a todo o custo no terreno da legalidade”, nao fazendo “o
uso da violéncia senao para manter-se naquele terreno, ou para
voltar a ele se for preciso se afastar”.

Os golpes se tornaram um fendmeno politico comum no século
XX. Luttwak (1991, p. 23) destaca que o golpe de Estado estd
diretamente associado a consolida¢ao do Estado moderno, “com sua
burocracia profissional e suas forgas armadas permanentes”.
Segundo Luttwak (1991, p. 24), o golpe “opera naquela area fora do
governo, mas dentro do Estado, que ¢ formada pelo funcionalismo
publico permanente, pelas forcas armadas e a policia”, tendo como
objetivo “desligar os funciondrios permanentes do Estado da
lideranga politica”. Luttwak (1991, p. 30) aponta que “um golpe
consiste na infiltragio em um segmento pequeno, mas critico do
aparelho estatal, utilizando-o depois para tirar do governo o
controle sobre a parte restante”.

Donald Goodspeed (1966, p. 11-2), em obra publicada no
comeco dos anos 1960, aponta que o golpe de Estado pode ser
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entendido como “uma tentativa de mudanga de governo pelo ataque
subito e agudo as maquinas administrativas”. Para Goodspeed
(1966, p. 14), o golpe nao é apenas uma agao de forca, afinal
“fundamenta-se na vida politica, social e econdomica da sociedade
em que ocorre e € necessario conhecer esse conjunto de fatores para
poder entendé-lo”.

O golpe de Estado ndo ocorre de forma isolada, sendo
necessaria a mobilizagao de outras forgas politicas e sociais, como a
acao de politicos oposicionistas, a mobilizacdo de setores da
populacao ou os discursos difundidos pelos 6rgaos de imprensa.
Quando se fala nesse processo, faz-se referéncia a “interrupgao
forcada no processo institucional, provocado ou nao por agoes
violentas, encabecada ou apoiadas por setores militares, em que ha
ou uma transformagao do regime politico ou, pelo menos, uma
mudanca de governo” (Silva, 2020, p. 135). O golpe leva a um
relativo recrudescimento da coergao e da repressao, seja pelo uso da
violéncia aberta, seja pela mudanga em aspectos da legislacao,
abrindo uma nova conjuntura politica.
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HISTORIA ORAL

Lucas Barroso Rego

A historia oral é uma metodologia de pesquisa que utiliza
fontes orais, coletadas por meio de entrevistas, em diversas
modalidades. Essas fontes sao produzidas a partir de um estimulo,
em que o pesquisador entrevista individuos, geralmente apos os
eventos ou conjunturas que deseja investigar. Essas entrevistas
compdem um conjunto de documentos biograficos, ao lado de
memorias e autobiografias, permitindo compreender como
individuos vivenciaram e interpretam eventos, situagdoes e modos de
vida de um grupo e/ou da sociedade.

Existem pessoas que nao sabem ler ou escrever e outras que nao
utilizam o computador com tanta facilidade, mas a maioria dos seres
humanos possuem e controlam a oralidade, ou outras formas de
comunicagao. Por isso, a busca por fontes orais se da porque a
oralidade é uma forma de didlogo comum aos excluidos e
marginalizados da midia e do discurso publico. Ao buscar essas
fontes, deseja-se que essas vozes, que existem mas sdao pouco
ouvidas, possam, enfim, ter acesso a esfera publica.

A metodologia da histéria oral propde a criagao de um dialogo
igualitario entre perspectivas, integrando diversas visdes em uma
mesma narrativa. Isso visa capturar a memdria oral, que se baseia na
seletividade, performance, instantaneidade, transcendéncia de
normas e poténcia subjetiva (Meihy; Seawright, 2020). Nesse
contexto, siléncios, gestos, sorrisos, lagrimas, entonagdes e outras
sutilezas da oralidade sao relevantes para esse fim.

A coleta de depoimentos pessoais comegou na década de 1940
com o jornalista Allan Nevins (1890-1971), que entrevistava
individuos sobre a atuagao de grupos dominantes nos Estados
Unidos. Esse trabalho culminou na criagao do Columbia Oral History
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Office, modelo para outros centros nos anos 1950. Inicialmente, sua
pesquisa centrava-se no estudo das elites.

Na segunda metade dos anos 1960 e nos anos 1970, também nos
Estados Unidos, houve uma grande propagacao da histéria oral
como “instrumento de construgdo de identidade de grupos e de
transformacgdo social” (Ferreira, 2002, p. 322), visando narrar as
trajetorias de grupos minoritarios e tira-las do esquecimento da
histdria oficial.

Apesar de certa resisténcia académica em alguns paises, como
na Franga, por exemplo, a ideia da histéria como militante e
engajada politicamente se expandiu, especialmente na Inglaterra
com Paul Thompson e sua obra The Voice of the Past (1978), que
defendia a histéria oral como meio de democratizar a historia para
todos os grupos sociais.

Inicialmente desenvolvida fora da academia, a historia oral
ganhou, assim, espago nos debates historiograficos a partir dos anos
1980, com a emergéncia da historia do século XX e do tempo
presente, a revalorizagao do papel do sujeito, mudangas nos
arquivos, maior disponibilidade de registros sonoros e novas linhas
de pensamento que reconheceram que o passado € construido
conforme as necessidades do presente (Ferreira, 2002).

Nos anos 1990, a histdria oral ganhou destaque no Brasil devido
a mudangas na produgao historiografica e na sociedade brasileira. A
histéria cultural foi revitalizada por meio de testemunhos,
destacando as limitacbes da memoria coletiva nacional e
reabilitando a marginalidade no campo social. A ferramenta da
historia oral apareceu como ferramenta essencial para compreender
as tensoOes entre a imagem oficial do passado e lembrangas pessoais.

Na Educacdo Basica, a metodologia da histéria oral pode ser
aplicada pedagogicamente para a producao e andlise de biografias
em sala de aula. Essa pratica facilita a compreensao das
encruzilhadas, imprevisibilidades e multiplas perspectivas da
Histéria, distanciando-se de uma visao linear. Contudo, enfrenta
desafios inerentes a produgao de um relato oral, especialmente na
relacao entre entrevistador e entrevistado. O entrevistador pode nao
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lembrar de toda sua histéria ou nao conseguir trazer informagdes
concretas de sua vida.

Apesar dessas dificuldades, a atividade é proveitosa para
estudantes, que podem aprimorar suas habilidades de observagao e
investigacao. Marconi e Lakatos (2003) destacam varios contetidos a
serem investigados em um relato oral, como fatos, opinides,
sentimentos, planos de agdo, condutas, motivos conscientes para
opinides e sentimentos. Dessa forma, ha muitos pontos em que os
estudantes podem trabalhar, tanto de modo objetivo quanto
subjetivo, na elaboragdo de roteiros e analise posterior.

Para saber mais
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IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

Alessandra Fischborn

“As identidades profissionais sdo maneiras socialmente
reconhecidas, de os individuos se identificarem uns aos outros no
campo do trabalho e do emprego” (Dubar, 2009, p. 117-118). Desse
modo, a identidade profissional estd profundamente vinculada a
maneira como os individuos se identificam profissionalmente e sao
vistos em relacdo a sua profissao. As identidades profissionais nao
sao apenas constru¢des individuais, mas também resultado de
interagOes sociais mais amplas, sendo validadas e legitimadas pelo
grupo profissional ao qual pertencem, o que € essencial para sua
aceitagdo dentro da comunidade. A identidade profissional é
formada pelas caracteristicas, formagao, valores e experiéncias de
cada profissional. No entanto, é importante destacar que a
identidade profissional também ¢ moldada por fatores contextuais e
sociais. Isso significa que, além das caracteristicas individuais, a
identidade profissional ¢ influenciada pelo ambiente de trabalho,
politicas organizacionais, demandas institucionais, expectativas e
normas profissionais. O processo da constituigio identitaria
profissional se d4 em dois movimentos distintos: “[...] atos de
atribuicao os que visam a definir "que tipo de homem (ou de mulher)
vocé é", ou seja, a identidade para o outro; atos de pertencimento os
que exprimem "que tipo de homem (ou de mulher) vocé quer ser, ou
seja, a identidade para si" (Dubar, 2005, p. 137). Portanto, a
constituigao identitaria profissional se da em um processo dinamico,
entre como o0s outros percebem e definem a identidade de um
individuo e como o individuo se percebe e deseja ser reconhecido
em termos de sua identidade profissional.

A identidade profissional docente se refere a maneira como os
professores se percebem e sao percebidos em seu papel profissional.
Ela é uma construg¢ao dinamica e complexa, influenciada tanto por
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fatores individuais quanto contextuais e sociais. Aspectos como a
formacgao inicial e continuada, principios éticos e politicos,
valorizagdo, condi¢oes de trabalho, autonomia e reflexao critica
influem diretamente na identidade profissional docente. “A maneira
como cada um de nos ensina estd directamente dependente daquilo
que somos como pessoa quando exercemos o ensino” (Ndvoa, 2000,
p. 17). A construgao da identidade na atividade docente envolve a
capacidade dos professores de exercerem sua profissao com
autonomia e consciéncia, além disso, a forma como cada professor
ensina estd diretamente relacionada a sua identidade pessoal. As
experiéncias, valores e caracteristicas individuais de cada docente
influenciam suas abordagens e métodos de ensino. A constituigao
identitaria docente € uma combinagdo de autonomia no exercicio da
profissao e a integragdo da identidade pessoal nas praticas de
ensino. Novoa (2000) compreende que as escolhas que os
professores fazem em sua pratica profissional ndo sdo apenas
técnicas ou pedagogicas, mas também refletem sua personalidade,
valores e experiéncias. Assim, ao observar como um professor
ensina, podemos entender muito sobre quem ele é como pessoa.
Essa interseccdo entre autonomia e identidade pessoal ¢é
fundamental para a construcao de uma identidade profissional
solida, fundamental para que os docentes possam atuar de forma
eficaz e contribuir para a transformagao social por meio da
educagdo. Como corrobora Ndévoa (2000, p. 17), “é impossivel
separar o eu profissional do eu pessoal”.
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INGLES COMO LINGUA FRANCA

Gilmara Hanemann Gorges
Eduardo Schiller

A expressao “Inglés como lingua franca” (ILF) refere-se ao uso
da lingua inglesa como lingua de contato e comunicacdo entre
falantes de diferentes linguas maternas (Jordao, 2014). Atualmente,
o inglés é a lingua mais ensinada como segunda lingua no mundo,
com cerca de 1,5 bilhdo de falantes nao nativos. O motivo principal
¢ a influéncia da lingua inglesa em dareas cruciais como o comércio
internacional, a tecnologia, a diplomacia e a academia (Crystal,
2003).

A predominancia do inglés reflete um fenomeno de
globalizagdo em que a comunicagao inteligivel entre culturas
diversas € essencial. O ILF é caracterizado por uma flexibilidade
linguistica, as normas podem variar conforme o contexto e as
necessidades dos falantes (Seidlhofer, 2011), o que cria um
ambiente dinamico de aprendizado e adaptagdo continuos, onde os
significados sao negociados e cocriados durante a interagao.

Ensinar e aprender o ILF o desvincula do pertencimento a um
territorio determinado, de acordo com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), “Esse entendimento favorece uma educacgao
linguistica voltada para a interculturalidade, isto é, para o
reconhecimento das (e o respeito as) diferengas, e para a
compreensao de como elas sdo produzidas” (Brasil, 2018, p. 199).

Assim, a perspectiva do inglés como lingua franca ¢ uma
ferramenta poderosa para a comunicacao global. No entanto, é
fundamental reconhecer e respeitar a diversidade linguistica e
cultural dos falantes, promovendo e valorizando tanto o inglés
quanto as linguas nativas. A abordagem inclusiva e intercultural é
essencial para um pais multilingue como o Brasil.
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No contexto da Educacao Basica, compreender o ILF é essencial
para preparar os estudantes para um mundo globalizado, onde a
capacidade de comunicar-se em inglés pode abrir portas para
oportunidades académicas, profissionais e pessoais. A adogao de
praticas pedagogicas com o ILF pode ter um impacto significativo
na qualidade da educagao. Algumas estratégias incluem:

Foco na Comunica¢do: em vez de insistir em um inglés
perfeito (serd que existe um?), baseado em tentar ser o
outro/pronunciar como um nativo, incentiva-se a comunicagao
eficaz. O objetivo é que os alunos se facam entender e
compreendam os outros, independentemente dos sotaques ou
erros gramaticais.

Valorizacdo da Diversidade Linguistica: professores podem
integrar atividades que explorem as variagdes do inglés falado em
diferentes partes do mundo, mostrando aos alunos que o inglés
global é diverso e multifacetado.

Interculturalidade: promover projetos e atividades que
envolvam comunicagdo com falantes de inglés de diferentes
culturas, seja por meio de correspondéncias, videos ou outras
formas de troca intercultural.

Uso de Recursos Auténticos: utilizar materiais auténticos,
como noticias, filmes, musicas e entrevistas, que apresentam o inglés
em diferentes contextos globais, ajudando os alunos a entenderem
como a lingua € usada na prética.
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INTERNACIONALIZACAO NA EDUCACAO BASICA

Célia de Fatima Rosa da Veiga

A configuracdo de uma internacionalizacdo na Educagao
Bésica, uma internacionaliza¢ao que esta no cotidiano da escola, ‘em
casa’, se inicia com a adesao e a introdugao de um componente
curricular, um outro idioma, que ndo seja o da lingua materna. Esse
movimento se d4, por meio de uma escola internacional, um
programa bilingue integrado ao curriculo uma lingua adicional no
curriculo da escola, bem como outros contextos similares (Petrini
Junior; Megale, 2015). A internacionaliza¢ao vai mostrando-se a
comunidade escolar interna e externa, presente nas formas de se
buscar novos saberes e conhecimentos. Tudo isso, indica uma
internacionalizagdo que traz uma perspectiva de abertura da
Educacdo Bésica para o mundo em atividades e aspectos
diversificados.

Thiesen (2019) coloca que a internacionalizagdo da Educagao
Bésica estd, ainda no comego de um movimento que sé tende a
avangar na sociedade. O referido autor diz que se faz importante
conhecer aspectos do surgimento e da expansao da
internacionalizacdao dos curriculos nos territorios da Educacao
Basica em escala mundial. Para as escolas, ¢ importante que os
agentes que nela atuam, compreendam as racionalidades
epistémicas, pedagdgicas e politicas que mobilizam esses conceitos
e projetos, bem como as influéncias que exercem sobre a politica
curricular oficial brasileira. A dinamica pedagdgica dessa integragao
promove transformacgdes e prepara os estudantes e demais atores em
seus ambientes educativos para atuarem diretamente na sociedade
no cendrio local, regional, nacional e internacional. O estudante tem
a possibilidade de tornar-se um cidaddo global, vivenciando o
respeito a diversidade e prospectando qualidade na educagao
(Veiga, 2022).
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A sua importancia para a trajetdria formativa dos estudantes da
Educacao Basica, entretanto, fica evidenciada ante a relevancia do
desenvolvimento de competéncias internacionais e interculturais
necessarias para tornar esses estudantes globalmente competentes,
compreendendo esse fator como um complexo de habilidades
fundamentais para a interacdo com pessoas de outras
nacionalidades e culturas.
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INTERVALO

José Janerson de Matos Moraes

O espago entre um ponto e outro, ou, entre um muro e outro,
assim € entendido inter (entre) vallum (muralha). Na escola, o
intervalo se tornou um espago de tempo que tem duragao entre dez
a vinte minutos, onde os alunos fazem seu lanche e os docentes se
retinem na sala de professores. E o espaco entre o ordinario, entre
a rotina cotidiana, lugar onde a acgao institucional é pausada, risos
e preocupagdes ocupam a sala de professores, informacoes,
noticias, avisos preenchem os rapidos minutos do intervalo. Com
o sinal sonoro que anuncia o intervalo, inicia-se na escola, um
momento de ruptura entre os conteudos da sala de aula, é nesse
intervalo onde as utopias se dissipam, é onde se percebe e se
avaliam as diferencas, a impossibilidade de um espago homogéneo
se impoe. Diante do lugar normativo e regulado
institucionalmente, o intervalo é uma espécie de espago “outro”
que Foucault coloca como lugar oposto aos espagos idealizados. O
conceito de intervalo pode permitir uma livre expressao do
professor/a e, com isso, o mesmo consegue refletir sobre os
contetidos com os quais trabalha em sala de aula, concluindo que
estes foram forjados em momentos fixos, mas também com
momentos de intervalo. A homogeneidade e continuidade entre os
eventos é apenas uma ideia construida e desejada por aqueles que
tinham em sua mao a caneta da histéria. Ao olhar o espago escolar
em sua materialidade, ao identificar os objetos, as atividades, a
linguagem, encontramos no intervalo a suspensao do regular,
quase que um momento libertador, os alunos “indisciplinados” sao
por vezes punidos com a auséncia do intervalo, impedidos de
liberar sua energia, e naquele momento que é um tempo dentro do
tempo escolar, viver autenticamente o que sua mente manda,
correr, brincar, pular, cair e levantar. Sobre esse espago dentro de
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um espago, ou tempo dentro de um tempo, Michel Foucault, em
uma conferéncia chamada “De Outros Espacos”, aborda aspectos
que sdo parecidos com o intervalo escolar. Uma figura que chama
a atencdo é a do navio. Ele nao é fixo. Embora seja materialmente
um espago, ele estd sempre lancado na grandiosidade do mar quase
infinito. Sem barcos acabam-se os sonhos, e sem o intervalo
escolar? Sem esse momento livre, talvez, ndo se consiga discutir
liberdade em sala de aula, talvez a diferenca nao faga sentido,
talvez se tenha mais certezas que duvidas, talvez se espere
respostas de um curriculo engessado. Apesar de perturbar aqueles
que impdem o convencional, é preciso questionar certezas,
desconhecer respostas que sao totalizantes ou universais. O
intervalo é abertura para novidades, muito se aprende nesse
espago, quando os professores(as) mesmos (as) olham a si.
Percebem que na escola existem outros que lhes sao parecidos. A
sala de professores, por exemplo, no intervalo se torna um espelho
de esperangas e de angustias.
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LETRAMENTO DA PAISAGEM

Ivaldo Gongalves de Lima

Baseada na nogao de letramento, a paisagem pode e deve ser
utilizada como um relevante recurso didatico-pedagdgico. Contudo,
o letramento deve ser expandido, haja vista que essa nogao esteve,
desde as suas origens, fortemente vinculada ao processo de
alfabetizacao restrito a escrita e a leitura. E necessario, portanto,
romper as amarras desse forte vinculo, fertilizando a compreensao
de letramento. Nosso esfor¢co didatico versa sobre o letramento
estético, ou seja, sobre a habilidade de ler textos de linguagem nao
verbal, tais como aqueles compostos por figuras geométricas e/ou
imagens visuais de variados tipos, desde grafismos simples até
desenhos e pinturas mais elaborados — chamados iconografemas.
Por sua vez, o letramento estético aplicado ao espago urbano
corresponde ao letramento da paisagem visual. Para tanto,
apresentamos o esquema de método do letramento da paisagem que
articula: i) micropaisagem; ii) competéncia estética e; iii) pequena
percepcao (Lima, 2021; Lima; Rodrigues, 2023).

A paisagem € uma configuragao do espago. Mais do que isso,
ela é uma construcdo social e um fato cultural. Por seu turno, a
paisagem urbana é condigao de comunicagao, pois se a cidade é o
espaco do encontro entre pessoas, ela é, sobretudo, o lugar do
encontro entre o olhar dessas pessoas e o sistema de objetos que
compde o seu espago vivido. Na paisagem visual urbana, a arte
publica do grafite traz em si mesma um discurso, isto ¢, um
contetdo de comunicagao social por meio de mensagens especificas
dos iconografemas. Por isso, podemos falar sobre o discurso da
paisagem urbana e de propor o letramento estético para a sua
decifragao. Vejamos a referéncia de micropaisagem, tal como nos
explica Joan Nogué (2009, p. 199): “existe uma micropaisagem
imediata e mintscula, ao pé da rua, com a qual topamos o nariz
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diariamente. Estd composta [...] pelo préprio asfalto e pelas pecas
geométricas das calgadas, pelas tampas dos bueiros, [...] pelos tags e
graffiti das paredes [...]".

Segundo Ricardo José Barbosa, “a competéncia estética €, a
rigor, uma capacidade subjacente ao processo artistico” (2003, p. 38).
O que estd em jogo € a relagao entre a intengao do criador da obra e
o contexto da recepcao de quem contempla e interpreta a obra
criada. Ja ndo se trata de um processo no qual um artista comunica
algo de si a alguém através de uma obra por ele criada, e sim dos
diferentes efeitos que uma obra é capaz de gerar por si mesma, a
partir de sua interpretacdo. A competéncia estética pode ser
desenvolvida para apreender os estimulos provocados por uma obra
de arte, como os grafites nas paredes da cidade. Dai, o avango
necessario para uma atitude sistematizada que nos permita
interpretar os pormenores da paisagem visual urbana.

Por fim, completando nosso esquema de método, para José Gil
(2005), nas pequenas percepgoes, distinguem-se trés fases ou niveis
correspondentes a trés regimes do olhar: a) a percepcao trivial
(meramente cognitiva) das formas (linhas, figuras geométricas),
remetendo-se a representagdoes e forgas macroscopicas; b) a
percepcao de um espago ou “lugar”, no qual o olhar descobre outros
movimentos e outras relacdes entre as formas, entre cores e luzes; C)
a terceira fase, quando as formas que parecem triviais se animam
com uma vida prépria. Cada forma se insere numa multiplicidade
virtual obtida pelo deslocamento do nivel trivial para o nivel
perceptivel nao trivial. Portanto, com base na articulacdo entre
competéncia estética e pequenas percepcoes, se decifra
satisfatoriamente a micropaisagem urbana. Seguem trés exemplos
aplicados.
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Na Figura 1, de Marcelo Ment, observa-se o desenho do olhar
que sobrepaira uma favela, expressando o desejo de comunicagao
direta. No jogo das pequenas percepcoes, logo se notam palavras
tais como vida, paz, familia, respeito, amor e empatia que
especificam o discurso em defesa de direitos humanos, valores
éticos e emogOes morais em meio a uma sociedade desigual e
injusta. Na Figura 2, de Andre Castigo, observa-se uma figura
central, atras de grandes letras, que, no terceiro nivel das pequenas
percepgdes, apresenta uma fala: “autismo nao é adjetivo”. O
contetdo da mensagem remete-se ao discurso ético e inclusivo que
reconhece autistas em sua dignidade humana, nao reduzidos a um
mero adjetivo. Na Figura 3, a palavra poder é apreendida na
primeira fase das pequenas percepgoes, logo, 1é-se “Zumbi vive
20/11”, referindo-se ao Movimento Negro e a “Consciéncia Negra”,
celebrada na data 20 de novembro. Assim, a habilidade critica do
cidaddo estd assegurada pelo letramento da paisagem.
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LINGUA DE HERANCA

Hanelore Sandner Campregher
Rafaela Silva

Lingua de heranga é um termo utilizado para se referir a lingua
que uma pessoa aprende em casa, geralmente influenciada pelos
pais ou familiares, mas que é diferente da lingua principal na
comunidade, regiao ou do pais onde reside. Nas palavras de Flores
e Melo-Pfeifer (2014, p. 4), “A Lingua de Heranca é a lingua falada
no seio da familia, isto ¢, a lingua de origem do emigrante. Em geral,
esta € a primeira lingua a qual a crianga é exposta”. Neste sentido,
ao falarmos de lingua de heran¢a nao podemos deixar de mencionar
e correlacionar as questdes linguisticas com os aspectos historicos,
culturais, sociais, de identidade e memoéria da comunidade onde os
individuos estao inseridos.

A lingua de heranga emerge em contextos de imigracao, como
ocorreu no Brasil durante os séculos XIX e XX. Os imigrantes
europeus trouxeram seus costumes e linguas nativas. Seus filhos
cresceram nesse ambiente, utilizando a lingua de heranga para a
comunicagdo familiar, enquanto aprendiam o portugués
posteriormente, para interagir em contextos sociais mais amplos.
Gaelzer (2011, p. 138) reitera que “E pela lingua que os imigrantes
guardam os seus saberes, a sua historia e os seus bens simbolicos”.

A oralidade € a principal forma de transmissao das linguas de
heranca. Em ambientes domésticos, a comunicagdo oral é essencial
para que as criangas aprendam a lingua de seus pais, as interagdes
familiares e o convivio fazem com que o idioma seja passado de
forma natural e instintiva. Contudo, as relagdes sociais com outras
culturas e contextos podem enfraquecer a lingua de heranca,
especialmente devido a sua transmissao ser predominantemente
oral. Ao ingressar na escola, a crianga se depara com uma nova
realidade, necessitando aprender a lingua majoritaria que, embora
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também seja perpetuada pela oralidade, se destaca sobretudo pelo
uso da escrita. Desta forma, o idioma familiar vai perdendo espago
e a fala herdada dos imigrantes torna-se cada vez mais reduzida.

Rosenbrock, Fritzen e Heinig (2011) nos chamam a atengao para
a importancia da escola na valorizagdo e ensino das linguas de
imigracao, especialmente na modalidade escrita, sugerindo que as
politicas linguisticas deveriam reconhecer e respeitar a lingua de
heranca dos alunos imigrantes e promover o aprendizado da escrita
nessa lingua.

A manutenc¢ao da lingua de heranga assume um papel essencial
no que se refere também a preservacao da identidade cultural de um
povo e na continuidade de transmissao das tradi¢does familiares
passadas de geragao em geragao. Visando preservar e apoiar o
direito linguistico principalmente de linguas minoritarias e com
risco de desaparecerem, em 1996, foi assinada a Declaragao
Universal dos Direitos Linguisticos ou Declaracio de Barcelona. E
este documento que em seu Artigo 10° reconhece que “Todas as
comunidades linguisticas sao iguais em direito” (Declaragdo de
Barcelona, 1996). Assim sendo, o documento demonstra a
importancia da preservagao da lingua de heranca, reconhecendo
cada individuo pertencente a uma comunidade linguistica.

Em um pais como o Brasil, com contextos onde ainda temos a
presenca de linguas de heranga como a lingua alem3, italiana,
japonesa, as linguas indigenas, dentre outras, ao preservamos a
lingua de heranca em um pais constituido por tantos povos e tantas
variagOes linguisticas, estamos permitindo que as geragdes futuras
mantenham uma conexao com suas raizes culturais e com a histéria
de seus antepassados, percebendo-se como individuos histdricos e
pertencentes a uma identidade cultural, social e linguistica.
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MASCULINIDADES

Eduardo dos Santos Henrique

O conceito “masculinidades”, no plural, envolve diversas
identidades e expressdes de género e sexualidade atribuidas ou
autoidentificadas por homens, mulheres consideradas masculinas e
pessoas nado bindrias assim percebidas. Para a economista e
antropdloga colombiana Mara Viveros Vigoya (2018), a constituicao
das masculinidades deve ser analisada conforme caracteristicas que
envolvem raca, etnia, religido, classe social, nacionalidade,
deficiéncias etc. Essa abordagem plural das masculinidades tem
levado a reivindicagdes por visibilidade de uma diversidade de
corpos e subjetividades. Assim, na contemporaneidade, ha um
reconhecimento crescente de que tratar o termo no singular é
inadequado.

Especialmente nas escolas, as questdes em torno das
masculinidades surgem devido as diferencas existentes.
Geralmente, as institui¢des sociais tendem a favorecer individuos
que se conformam com uma masculinidade imposta como norma.
Raewyn Connell (2016), cientista social australiana, chama essa
forma de “hegemoénica”, destacando que apenas uma minoria
consegue incorpora-la completamente em suas vidas didrias. Em
nossa cultura, influenciada pelo patriarcado e pela colonizagao,
homens cis-heterossexuais, brancos, cristdos, sem deficiéncias e
associados a um padrdo de vida da classe dominante sao
frequentemente privilegiados. Como resultado, aqueles que nao se
adequam a masculinidade hegemodnica sdo, muitas vezes,
marginalizados e ridicularizados.

Na sociedade brasileira, as formas predominantes de exclusao
e violéncia associadas as masculinidades envolvem a subjugagao e
controle de mulheres, pessoas negras e LGBTI+. Por isso, é
extremamente relevante que as escolas naturalizem a diversidade de
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possibilidades que os individuos tém de se expressarem como
homens ou masculinos, sem emitir reagoes de desaprovacao ou
suspeita, a0 mesmo tempo em que busquem elaborar estratégias
para a inclusdo e a cidadania.

Pesquisas na area da Educagao vém deflagrando a conivéncia
entre as escolas e o padrao hegemonico de masculinidade. Alguns
resultados indicam a permanéncia de praticas escolares baseadas em
distingdes biologicas entre homens e mulheres (Lima; Mariano,
2022). Também é comum que os alunos nao brancos sejam
associados ao baixo rendimento escolar e a indisciplina (Toledo;
Carvalho, 2018), esse esteredtipo parece ser reforcado quando, além
de negro, o sujeito se declara LGBTI+ (Silva Junior, 2019). Além
disso, professores gays revelam a naturalizacao da homofobia na
escola (Rios; Dias; Brazao, 2019).

Um estudo realizado com alunos do Ensino Médio da rede
publica estadual de Santa Catarina mostrou que os jovens enfrentam
pressoOes psicoldgicas para adotarem comportamentos ligados a
masculinidade hegemonica, especialmente os relacionados ao
ingresso no mercado de trabalho, visto que, historicamente, é
esperada dos homens a capacidade de prover sustento. Por outro
lado, o estudo apontou uma geragao masculina preocupada em
atender aos ideais de uma sociedade justa e democratica,
posicionando-se contra o racismo, o machismo e as LGBTfobias
(Henrique, 2023).

A cis-heteronormatividade impde um padrao opressivo de
masculinidade a todos indiscriminadamente. Nesse sentido, para
promover uma sociedade mais justa, € urgente implementar
politicas publicas educacionais que garantam igualdade de direitos
entre os géneros. Assim, a escola deve desenvolver projetos, debates
e atividades pedagdgicas sobre esse tema, e integrar uma educagao
sexual critica em seu curriculo. Por fim, é fundamental reconhecer
que, na auséncia de esfor¢os para valorizar a diversidade, a
desigualdade tende a se perpetuar, assumindo o protagonismo nas
dinamicas sociais, o que inclui a educagao.
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PLATAFORMIZACAO

Luan Tarlau Balieiro

Plataformizacdo é um fendmeno que corresponde ao processo
de intermediagao, desempenhado pelas plataformas digitais no
mundo contemporaneo, de modo a atingir varios campos da
sociedade: educacao, trabalho, economia, saude, dentre outros. De
acordo com Nick Srnicek (2017), escritor canadense e professor de
economia digital, a plataformizacao, a partir da mediacdo das
plataformas digitais (entendidas como ferramentas da tecnologia
digital), retine, sob uma perspectiva mercadoldgica, diferentes
usuarios: clientes, anunciantes, prestadores de servigos, produtores,
fornecedores e até objetos fisicos. Com frequéncia, a plataformizagao
evidencia uma série de ferramentas, por meio das plataformas
digitais, ao possibilitar que os usuarios criem seus proprios produtos
€ servigos.

Para Parker, Alstyne e Choudary (2018), estudiosos que
pesquisam sobre modelos de negdcios de plataformas e economia
digital, a plataformizagao viabiliza interacdes que concebem valores
entre produtores e consumidores externos, de maneira a oferecer
uma infraestrutura para tais interagoes e estabelecer condigcoes de
funcionamento para elas. A finalidade da plataformizagao € firmar o
contato entre usuarios e facilitar a troca de bens e servigos,
propiciando a criacdo de um valor para todos os participantes
inseridos em ambientes virtuais.

Diante do exposto, compreende-se o fendmeno da
plataformizacao a partir das seguintes caracteristicas: infraestruturas
digitais, possibilidade de interagdes e criacdo de valores. Tanto
Srnicek (2017) quanto Parker, Alstyne e Choudary (2018) entendem
tal fendmeno como um meio de estimular a interagdo, com a poténcia
de gerar ecossistemas (ambientes) que fazem prosperar conexdes para
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que usudrios dialoguem e estabelecam relagdes de trocas (bens e
servigos) em uma economia digital.

Especificamente sobre as caracteristicas da plataformizacao,
Srnicek (2017) afirma que ha o fortalecimento de efeitos de rede:
quanto mais pessoas e empresas/organizagdes usam uma
plataforma, mais valiosa ela se tornara para o seu publico. O autor
exemplifica com a plataforma Uber, analisando que se trata de uma
plataforma com a influéncia de estender seus efeitos de rede, ao ter
em vista que as vantagens na coleta de dados significam que, “[...]
quanto mais atividades uma empresa tem acesso, mais dados ela
pode extrair e mais valor ela pode gerar a partir desses dados e,
portanto, mais atividades ela pode ter acesso” (Srnicek, 2017, p. 54,
traducao livre).

No campo da Educagao Basica, dada a pandemia desencadeada
em 2020 pela covid-19 e a aceleracao da Inteligéncia Artificial (IA),
além das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagao (TDIC),
intensificou-se o uso, por exemplo, de plataformas como Zoom,
Google Meet, Google Classroom, Microsoft Teams, dentre outras, a fim
de instigar uma comunicacao e colaboracao que combinam bate-
papo, videoconferéncias, armazenamento de arquivos, divulgagao
de trabalhos (imagens, videos, textos diversos, slides) e demais
funcionalidades. Essas plataformas com circulagdo no cendrio
educacional, conforme as reflexdes de Srnicek (2017) e Parker,
Alstyne e Choudary (2018), sao ferramentas que estimulam
interagdes com a capacidade de criar ambientes que promovam
relagdes de trocas entre professores e estudantes (neste caso, a
socializacao do conhecimento, um bem comum fundamental).

Para que a plataformizacdo se concretize, desenvolvem-se
ambientes virtuais com o emprego das plataformas digitais, de forma
a facilitar a comunicagao entre sujeitos (educadores e educandos) e
institui¢des (escolas, centros educacionais, universidades e outros
estabelecimentos). E importante refletir, porém, a respeito da extragdo
de dados ocasionada por esse fendmeno, cujo destino desses dados
nao é de conhecimento publico, o que evidencia uma preocupagao em
varios ambitos da sociedade.
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Nesse sentido, para um maior aprofundamento sobre o
fendmeno da plataformizacado, sugere-se a leitura da dissertagao de
mestrado de Luan Tarlau Balieiro (2022), redigida sob uma
perspectiva critica e indicada ao final deste verbete, bem como as
referéncias dos autores mencionados.
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POLITICAS MIGRATORIAS

Luciane Aparecida Perotoni Perdona
Jaqueline Correia da Silva

O Brasil é um pais multiétnico e multiracial, resultado de um
longo e continuo processo migratorio, incluindo os imigrantes
provenientes predominantemente do continente europeu, africano,
asiatico, bem como as (re)migragoes intra-americanas.

A migracao, entendida como o deslocamento de um lugar a
outro, é um direito humano, e faz parte da propria natureza
humana. Entretanto, com a emergéncia do Estado-Nacdo na época
moderna, o movimento humano foi atrelado ao territorio nacional,
surgindo assim o emigrante - para o pais de saida - e o imigrante -
para o pais de entrada -, sendo ambos 0 mesmo sujeito, ou como diz
Abdelmalek Sayad (1998), trata-se de um processo social completo.

Para dar assisténcia aos imigrantes, os Estado-Nagao criaram as
suas politicas migratdrias, que “sao Politicas Publicas que designam
e distribuem recursos do Estado e implicam competéncias e
responsabilidades dos dérgaos do Estado” (Batistella, 2020, p. 2).
Além das Leis nacionais, existem acordos internacionais como o
(ACNUR), criado em 1950, e que tem como objetivo, proteger e
apoiar refugiados em torno do mundo. Os termos correntes na
atualidade e presentes na legislacao, de forma ampla, podem ser
assim resumidos:

Migracao costuma ser utilizado para designar aquele que se
desloca dentro de seu proprio pais e também pode ser
usado para falar dos deslocamentos internacionais.

Imigrante | se refere em especifico a pessoa que vem de um outro
pais.
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Emigrante | aquele que deixa seu pais de origem para viver em
outro.

Refugiado | pessoa que foi forcada a deixar seu pais de origem e
requer “protegao internacional”.

Apatrida refere-se a pessoas que nao possuem nacionalidade
reconhecida por nenhum pais.

Fonte: ACNUR (2019).

Embora trate-se de um pais de imigrantes, o Brasil sempre foi
carente de politicas imigratorias. No alvorecer da Republica, foi
aprovada a primeira lei que tratava de imigracao, definindo como
imigrante todo passageiro de 3 classe, e que permanecesse mais de
90 dias no pais. Posteriormente, no Estado Novo, foi aprovada a Lei
Imigracao e Colonizagao, a Lei n® 378, de 1938, finalmente, em 1968,
foi aprovado um estatuto do imigrante, que permaneceu em vigor até
2017, mantendo em uso termos como estrangeiro, ja nao mais em uso.

Em 2017, distante do debate publico, o governo brasileiro
aprovou a Lei n® 13.445, de 24 de maio de 2017, a qual “dispde sobre
os direitos e os deveres do migrante e do visitante, regula a sua
entrada e estada no Pais e estabelece principios e diretrizes para as
politicas publicas para o emigrante” (Brasil, 2017). Embora mais
avangada, a legislacao nao trata do refugiado, que permanece sob a
protecao internacional. Em seus artigos, defende o repudio e
prevencao a xenofobia, ao racismo e a quaisquer formas de
discriminagdo, a acolhida humanitdria, a garantia do direito a
reuniao familiar; igualdade de tratamento e de oportunidade ao
migrante e a seus familiares, a inclusdo social, laboral e produtiva do
migrante por meio de politicas publicas; o acesso igualitario e livre
do migrante a servigos, programas e beneficios sociais, bens
publicos, educagao, assisténcia juridica integral publica, trabalho,
moradia, servigo bancdrio e seguridade social; prote¢do integral e
atengao ao superior interesse da crianga e do adolescente migrante.

Enfim, alinhado com as politicas migratdrias, as DCNs nao se
aplicam diretamente a protecdo de estudantes migrantes, porém
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podem influenciar indiretamente o direito e a permanéncia desses
estudantes nas escolas.

Portanto, os governos precisam dar aporte na elaboragao de
politicas publicas, para que os migrantes sejam atendidos, na sua
totalidade, e nao invisibilizados como muitas vezes acontece. E as
criangas, que migram com suas maes, ao chegarem no pais de
destino requerem vagas nas escolas e também um acolhimento para
que se sintam pertencentes ao ambiente e partilhem das mesmas
condi¢Oes que os demais estudantes, para que se efetue de fato a
equidade, e um ensino de qualidade a todos.
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O PORTO. Aki Kaurismaki. Finlandia, Franca e Alemanha, 2011.
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PRINCIPIOS DA APRENDIZAGEM A LUZ DA CIENCIA
DA MENTE, CEREBRO E EDUCACAO

Elizete de Lourdes Mattos
Cyntia Bailer

Os seis principios da Ciéncia da Mente, Cérebro e Educagao,
baseados em evidéncias, partem da premissa de que existem alguns
aspectos universais no desenvolvimento e aprendizado cerebral
(Amaral; Guerra, 2022; Tokuhama-Espinosa, 2021). O primeiro
principio se refere ao fato de que cada cérebro é unico, pois as
conexdes neuronais diferem de uma pessoa para outra. Essas
variagoes fazem com que cada individuo processe e aprenda
informac¢des de maneira particular. “Na espécie humana, todos
temos cérebros semelhantes, mas nao existem dois cérebros iguais,
pois os detalhes das conexdes entre os neurdnios sao frutos da
histéria pessoal de cada individuo” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 39).
A singularidade do cérebro se deve a fatores genéticos, experiéncias
de vida e interagdes sociais, resultando em trajetorias de
desenvolvimento distintas para cada pessoa, pois nosso cérebro ja
estd em desenvolvimento até mesmo na fase intrauterina, como
afirmam Cosenza e Guerra (2011). Tal singularidade do cérebro
implica que estratégias de ensino devem ser personalizadas para
atender as necessidades especificas de cada aluno.

O segundo principio, contexto e habilidade influenciam a
aprendizagem, destaca que nenhum cérebro ¢ igual ao outro, pois o
contexto e as habilidades individuais influenciam a aprendizagem.
O ambiente em que uma pessoa esta inserida, juntamente com suas
habilidades inatas e desenvolvidas, desempenham um papel crucial
na forma como o aprendizado ocorre. O contexto inclui fatores
culturais, sociais e emocionais que podem facilitar ou dificultar o
processo de aprendizagem. Além disso, as habilidades pré-
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existentes de um individuo interferem na maneira como novas
informagoes sao assimiladas e utilizadas.

O terceiro principio, experiéncias, revela que as experiéncias
vivenciadas pelas pessoas sdao tunicas e modificam a propria
estrutura fisica do cérebro. Esse principio reconhece que a interagao
continua com o ambiente resulta em mudangas neurologicas que
afetam o comportamento e o aprendizado. Experiéncias positivas,
como um ambiente de aprendizado estimulante, podem fortalecer
conexdes neuronais, enquanto experiéncias negativas podem ter
efeitos adversos. Portanto, proporcionar experiéncias de
aprendizado ricas e variadas é essencial para o desenvolvimento
cerebral saudavel.

O quarto principio, neuroplasticidade, demonstra a capacidade
do cérebro de se adaptar as demandas do ambiente no qual estamos
inseridos e reorganizar suas estruturas de conexdes cerebrais. Essa
reorganizagao continua do cérebro € primordial para o aprendizado
ao longo da vida, pois permite que ele se modifique em resposta a
novas informagoes, experiéncias e desafios vivenciados. “O sistema
nervoso tem uma enorme plasticidade, ou seja, uma grande
capacidade de fazer e desfazer ligagdes entre as células nervosas,
como consequéncia das intera¢des permanentes com o ambiente
externo e interno do organismo” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 39). A
neuroplasticidade é mais pronunciada durante a infancia, mas
continua ao longo da vida, o que significa que sempre é possivel
aprender e desenvolver novas habilidades.

O quinto principio, conhecimento prévio, destaca que
conectamos novas informagoes aquelas que ja estao armazenadas. O
aprendizado é um processo cumulativo, onde novos conhecimentos
sao construidos sobre a base de informagdes pré-existentes. Essa
interconexao facilita a retengao e a aplicagdo do conhecimento. Para
otimizar o aprendizado, ¢ importante ativar e relacionar o
conhecimento prévio dos alunos com o novo conteudo que esta
sendo ensinado.

O sexto e ultimo principio, Atencdo + Memoria =
Aprendizagem, revela a equagao da aprendizagem, pois para que
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ela ocorra, é necessario que o aluno preste atencao nas aulas e realize
uma constante evocacao, retomando o contetido estudado de
diversas formas e em situagOes diferenciadas para que consiga
consolidar o conhecimento em sua memoria. Nesse sentido, a
atencgao é crucial no processo de aprendizagem, pois direciona o
interesse do aluno para o que é atrativo, acionando a capacidade
interna para prestar atencao naquilo que considera relevante. De
acordo com Cosenza e Guerra (2011, p. 49): “Tera mais chance de ser
considerado como significante e, portanto, alvo da atencao, aquilo
que faga sentido no contexto em que vive o individuo, que se tenha
ligagdes com o que ja é conhecido, que atenda a expectativa ou seja
estimulante e agradavel”. Esses seis principios fornecem uma
estrutura abrangente para entender o desenvolvimento e a
aprendizagem cerebral, sublinhando a importancia de abordagens
educacionais que respeitem a individualidade, valorizem o
contexto, aproveitem a neuroplasticidade e conectem novos
conhecimentos ao saber prévio.
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PROTAGONISMO

Lisandra Stramosk
Maria Iolanda Demeneck de Figueiredo

Protagonismo refere-se a capacidade e a agao de um individuo
ou grupo de tomar a iniciativa, assumir responsabilidades e liderar
processos de transformagao em contextos diversos. No campo da
educagao, o protagonismo dos alunos envolve a participacao ativa
no préprio processo de aprendizagem, sendo agentes de suas
trajetérias educacionais e sociais. O termo deriva do grego
protagonistés, que significa "primeiro ator" ou "lider" (Ferreira, 1986).

Caracteristicas:

1. Autonomia: O protagonismo implica a capacidade de tomar
decisdes informadas e agir de maneira independente, assumindo a
responsabilidade pelas préoprias escolhas e agdes (Moran, 2015).

2. Engajamento: Envolve o envolvimento ativo e comprometido
com as atividades e projetos, buscando solugdes para os problemas
e desafios enfrentados (Demo, 2004).

3. Lideranca: Protagonistas sao lideres que influenciam
positivamente seus pares e comunidades, promovendo mudangas e
inovacgoes (Ferreira, 2017).

Protagonismo Juvenil:

O protagonismo juvenil, em particular, destaca-se como uma
abordagem que valoriza e incentiva a participagao ativa dos jovens
em diferentes esferas, como a educagao, a cultura, a politica e a
sociedade. Promover o protagonismo juvenil € essencial para formar
cidadaos criticos, conscientes e atuantes (Niskier, 2008).

Protagonismo na Educagao:

1. Aprendizagem Ativa: O protagonismo dos alunos ¢é
promovido por metodologias de aprendizagem ativa, como
projetos, pesquisas, debates e trabalho em grupo, que estimulam a
autonomia e a responsabilidade (Moran, 2015).
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2. Curriculo Flexivel: Um curriculo que permite escolhas e
adaptagoes conforme os interesses e necessidades dos alunos
contribui para o desenvolvimento do protagonismo (Hernandez;
Ventura, 1998).

3. Participagdo Democratica: Incentivar a participagao dos
alunos na tomada de decisdes escolares, como em conselhos
estudantis e assembleias, fortalece o senso de protagonismo e
cidadania (Freire, 1996).

A importancia social no protagonismo é um elemento essencial
para o desenvolvimento de sociedades mais justas e democraticas.
Quando individuos, especialmente jovens, sdo incentivados a
assumir papéis de lideranca e responsabilidade, ha um
fortalecimento do tecido social e uma maior capacidade de enfrentar
desafios coletivos (Santos, 2009).

Desafios e Perspectivas:

1. Desigualdades Sociais: Promover o protagonismo em
contextos de desigualdade social exige politicas educacionais
inclusivas que garantam oportunidades equitativas para todos
(Gatti, 2009).

2. Cultura Escolar: A cultura escolar tradicional, muitas vezes
centrada no professor e no contetido, precisa ser transformada para
valorizar e estimular o protagonismo dos alunos (Perrenoud, 1999).

3. Formacgao Docente: A formacao de professores deve incluir o
desenvolvimento de competéncias para trabalhar com metodologias
que promovam o protagonismo, incentivando praticas pedagogicas
inovadoras e inclusivas (Libaneo, 2013).

O protagonismo é fundamental para o desenvolvimento
pessoal e coletivo, promovendo a autonomia, a lideranca e o
engajamento em diversos contextos. Na educagdo, o protagonismo
dos alunos é essencial para a formagao de individuos criticos,
responsaveis e comprometidos com a transformacao social.
Incentivar o protagonismo €, portanto, uma estratégia vital para
construir uma sociedade mais participativa e democratica.
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SAUDE DO PROFESSOR

Lisandra Stramosk
Maria Iolanda Demeneck de Figueiredo

A saude do professor refere-se ao bem-estar fisico, mental e
emocional dos educadores, influenciado por diversos fatores do
ambiente de trabalho e das condi¢oes laborais. A satide do professor
é crucial para a qualidade da educacao, pois professores saudaveis
estdo mais aptos a desempenhar suas fun¢des de maneira eficaz e a
contribuir positivamente para o ambiente escolar (Codo, 1999).

Fatores Influenciadores:

1. Carga de Trabalho: A alta demanda de trabalho, incluindo
preparagao de aulas, corre¢ao de provas e atividades
extracurriculares, pode levar ao estresse e a exaustdao (Maslach;
Jackson, 1981).

2. Condigdes de Trabalho: Ambientes de trabalho inadequados,
como salas de aula superlotadas, falta de recursos didaticos e
infraestrutura deficiente, podem afetar negativamente a satide do
professor (Gatti, 2009).

3. Relagbes Interpessoais: Conflitos com colegas, alunos e
administragao escolar podem gerar um ambiente de trabalho hostil,
contribuindo para o desgaste emocional e o estresse (Vieira, 2008).

4. Pressao e Expectativas: As altas expectativas de desempenho
e os constantes processos de avaliagdo podem aumentar a pressao
sobre os professores, afetando seu bem-estar (Franco, 2010).

Impactos na Satade:

1. Estresse: O estresse cronico pode levar a problemas de saude
mental, como ansiedade e depressao, além de condigdes fisicas como
hipertensao e doengas cardiovasculares (Maslach; Leiter, 1997).
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2. Sindrome de Burnout: Caracterizada por exaustao emocional,
despersonalizacao e baixa realizagao pessoal, a sindrome de burnout
¢ comum entre professores e resulta do estresse ocupacional
prolongado (Maslach; Jackson, 1981).

3. Problemas Musculoesqueléticos: A postura inadequada, o
tempo prolongado em pé ou sentado e a movimentagao repetitiva
podem causar dores e lesdes musculoesqueléticas (Rodrigues; Leite,
2010).

4. Problemas Vocais: O uso intenso da voz em ambientes
ruidosos pode levar a distarbios vocais, como disfonia,
frequentemente encontrados em professores (Behlau, 2001).

Medidas de Promocao da Saude:

1. Formacao e Capacitagao: Oferecer programas de formacao
continuada que incluam técnicas de manejo do estresse e promogao
da saude (Libaneo, 2013).

2. Melhoria das Condi¢oes de Trabalho: Investir em
infraestrutura escolar adequada, recursos didaticos e redugao do
numero de alunos por sala de aula (Gatti, 2009).

3. Apoio DPsicologico: Disponibilizar servicos de apoio
psicoldgico e programas de bem-estar para os professores,
promovendo um ambiente de trabalho mais saudavel (Franco, 2010).

4. Promogao da Ergonomia: Implementar praticas ergondmicas
no ambiente de trabalho para prevenir lesdes musculoesqueléticas e
problemas vocais (Rodrigues; Leite, 2010).

5. Politicas de Valorizagao: Desenvolver politicas que valorizem o
professor, incluindo remuneracao justa, reconhecimento profissional e
oportunidades de crescimento na carreira (Tardif, 2002).

A satde do professor é um componente essencial para a
qualidade da educagdo. Professores sauddveis tém maior
capacidade de contribuir positivamente para o aprendizado dos
alunos e para a constru¢do de um ambiente escolar harmonioso.
Investir na saude e bem-estar dos professores, portanto, é uma
estratégia fundamental para a melhoria do sistema educacional
como um todo.
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SUSTENTABILIDADE AMBIENTAL E OU
SUSTENTABILIDADE(S)

Gabriella Leite Burigo
Lucia Ceccato de Lima

A sustentabilidade ¢ um conceito antigo, remonta a Idade
Média e se referia ao manejo das florestas (Boff, 2013). Em cada
momento histdrico, principalmente na segunda metade do século
XX, o conceito de sustentabilidade foi sofrendo mudangas de acordo
com interesses, que nao eram somente ambientais. Assim, as autoras
optaram e utilizam a nomenclatura sustentabilidade ambiental e ou
sustentabilidade(s).

A etimologia da palavra sustentabilidade/sustentar origina- se
do latim: sustentare. Dar sustentacao, qualidade de sustentavel
(Ferreira, 1999, p. 1910; Michaelis, 2008, p. 836). A palavra
Sustentavel/Sustentabilidade remete a algo duradouro, permanente,
a magnitude dos impactos depende do grau de interferéncia
antropica na natureza e pode esgotar os recursos disponiveis a ponto
de nao haver possibilidade de continuidade, ao menos, com a
mesma qualidade. Logo, a agricultura pode ser insustentavel. Por
outro lado, a agricultura sustentdvel permite a utilizacdo do
agroecossistema ao longo do tempo, possibilitando que as futuras
geragoes tenham condigdes de o usufruirem e possam dispor dos
recursos na mesma grandeza (Hernandez et al., 2021).

Segundo o Diciondrio Brasileiro de Ciéncias Ambientais (Lima-e-
Silva et al., 2002, p. 223) a sustentabilidade é “qualidade de um
sistema que é sustentavel;, que tem a capacidade de se manter em
seu estagio atual durante um tempo indefinido, principalmente
devido a baixa variagao em seus niveis de matéria e energia; desta
forma nao esgotando os recursos de que necessita”.

Posteriormente, no século XX, o conceito passou a ser uma
expressao composta:  desenvolvimento sustentdvel, conforme
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proposto em 1987, pelo Relatdrio Brundland (CMMAD, 1991, p. 46):
“aquele que atende as necessidades do presente sem comprometer a
possibilidade de as geracdes futuras atenderem as suas
necessidades”. Este conceito trata das necessidades das geragdes
atuais e das gera¢Oes que ainda estdao por nascer, eles também sao
nossa responsabilidade (Boff, 2013).

Da mesma forma Sachs (2009) propde que o termo € utilizado
para expressar a sustentabilidade ambiental, ou seja ele adjetiva qual
sustentabilidade estamos tratando. Nao abordamos as outras
dimensdes de forma direta: econdmica, social, politica, juridica,
cultural, ecoldgica entre outras. Desta discussao é que entendemos
que existem sustentabilidade(s) e que ao dialogar sobre o tema
devemos adjetivar que é da dimensao ambiental que tratamos.

Para Valadao (2008), o meio ambiente estd em evidéncia.
Estamos diante de um problema global. Olhando o ecossistema
como um todo, vemos que o aumento da populacdao humana, a
degradacao das terras, o esgotamento dos recursos, o acimulo de
residuos, todo tipo de polui¢dao, a mudanga climatica, os abusos da
tecnologia e a destruigao da biodiversidade em todas as suas formas
constituem juntos uma inédita ameaga ao bem-estar humano,
desconhecida pelas geragoes anteriores.

A crise social mundial é fruto de um sistema social que permite
a acumulagdo de riquezas, por poucos individuos, em razdo do
empobrecimento da esmagadora maioria das pessoas (Boff, 2009).
As mudangas climaticas, muitas vezes invisiveis, tém grassado em
todo o planeta, como consequéncia da agressiva intervengao
humana (Boff, 2009)

O cuidado, juntamente com a sustentabilidade, compde os dois
valores principais para sustentar o inicio de um novo ensaio
civilizatdrio (Boff, 2013). A sustentabilidade significa uma utilizagao
prudente dos recursos do planeta, sem seu detrimento, permitindo
sua reproducdo e se preocupando com as condi¢des de vida das
futuras geragoes. O cuidado corresponde a uma relagao de amor e
de respeito para com o outro no caso, o Planeta Terra, cuja tessitura
permite a compreensao do pertencimento a um todo, uma
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comunidade bidtica e cosmica, a qual necessariamente deve ser
respeitada.

A sustentabilidade representa o lado objetivo — que consiste na
gestdao dos recursos, na distribuigao dos bens naturais, enquanto o
cuidado representa o lado subjetivo, consistindo nos valores que
acompanham este percurso. Estes dois principios devem ser
valorizados de igual forma para haver uma nova relacao ser-
humano-vida-Terra, de modo a se impedir que a atual crise
ambiental se torne um desastre (Boff, 2013).

Em conformidade com a Politica Nacional de Educacgado
Ambiental é necessdrio que as escolas incluam, em seu curriculo
educacional, a tematica da sustentabilidade ambiental, a fim de
preparar os estudantes para lidar com os desafios ambientais da
contemporaneidade e tentar promover uma convivéncia mais
integrada com a natureza. Ao se conscientizarem desde cedo sobre
a importancia de preservar o meio ambiente e que sao parte dele, os
estudantes também serdo capazes de influenciar positivamente suas
familias e comunidades, promovendo mudangas significativas em
prol de um futuro sustentavel e equilibrado para todos.
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TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Gabriele Bonotto Silva

A Teoria dos Campos Conceituais foi criada pelo matematico,
fildsofo e psicdlogo francés, Gérard Vergnaud (1933-2021). Trata-se
de uma teoria cognitivista que abarca conceitos da epistemologia
genética de Piaget e da teoria sociointeracionista de Vygotsky, visto
que o autor da teoria foi orientado por Jean Piaget. A Teoria dos
Campos Conceituais (Vergnaud, 1996), foi idealizada para ser
utilizada nos processos de ensino e aprendizagem de Matematica,
trazendo a luz conceitos relacionados as estruturas aditivas e
multiplicativas, assim como geometria e dlgebra elementar. Com o
passar do tempo e com novas pesquisas, a teoria demonstrou
plasticidade, sendo utilizada para outras areas do conhecimento
como alfabetizacao, fisica e quimica. O diferencial da teoria estd na
pesquisa didatica que surgiu diante da necessidade de estudar o
ambito didatico-pedagogico e seus conhecimentos especificos.

De acordo com Vergnaud (2017), um campo conceitual ¢ uma
trajetoria para compreender a experiéncia e a aprendizagem e a
relacdo entre elas. De forma progressiva, o campo conceitual permite
uma analise das competéncias, habilidades, conceitos e esquemas de
pensamento utilizados para resolver situagdes-problema da vida
real. Salienta-se que um campo conceitual ndo é isolado e articula-se
com outros campos conceituais (Santana, 2010).

Para sanar as dificuldades de um campo conceitual é necessario
tempo, pois essa aprendizagem esta ligada com a experiéncia, a
maturidade e com o estudo. Para além disso, é crucial que as
aprendizagens resultem de vivéncias do cotidiano, ou seja, da
interagdo do estudante com o objeto de estudo. As questdes
cognitivas estdo enlagadas com a maturidade bioldgica, que enfatiza
o desenvolvimento do sistema nervoso e do crescimento fisioldgico
de cada um.
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Nesta direcao, Vergnaud (2017) apresenta a fundamentagao de
conceitualizacdo, que trata da “identificacdo de objetos de niveis
distintos, diretamente acessiveis a percep¢ao ou nao, como também
as suas propriedades e relagdes” (Vergnaud, 2017, p. 28). Para
construir um conceito sao necessarios trés elementos: o significado,
o significante e a referéncia, sendo: C = (5, I, R). S é o conjunto de
situagOes, elas atribuem sentido ao conceito; I é o conjunto das
invariantes operatorias, elas organizam e estruturam os esquemas
que serao utilizados para resolver a situacdo; e R é o conjunto de
representacdes, simbdlicas e linguisticas, que auxiliam na
representacao dos conceitos.

Com isso, a aprendizagem dar-se-4 a partir das escolhas
didaticas do professor, mas também por fatores relacionados com
questoes familiares e sociais. Por isso, é necessario levar em
consideracgao a realidade do estudante e seu dominio cognitivo para
criar as propostas de ensino apoiadas na Teoria dos Campos
Conceituais.
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TRABALHO COM A LEITURA LITERARIA

Rodrigo Alves dos Santos

O periodo compreendido entre a apari¢dao dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio no Brasil, no final dos anos
1990, e a recente publicizagao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC-EM), assistiu a ampliagdo e a consolidagao de um frutifero
debate acerca do que seria desejavel quanto a formacao de leitores
de textos literarios nos anos finais da Educacao Basica brasileira.
Nesse sentido, a BNCC-EM reconhece que, no que se refere ao
Ensino Médio, as praticas educativas devem “aprofundar a andlise
sobre as linguagens e seus funcionamentos, intensificando a
perspectiva analitica e critica da leitura, escuta e producao de textos
verbais e multissemioticos, e alargar as referéncias estéticas, éticas e
politicas” (Brasil, 2018, p. 490). Nesse movimento, justamente por ja
acumular uma experiéncia de vida tanto na escola como fora dela,
o/a jovem estudante do Ensino Médio deve, em relagao a formagao
em Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, ser instigado a ocupar
uma centralidade no processo de aprendizagem, “ampliando as
possibilidades de fruicdo, de constru¢ago e produgdo de
conhecimentos, de compreensao critica e intervengao na realidade e
de participagdao social dos jovens, nos ambitos da cidadania, do
trabalho e dos estudos (Brasil, 2018, p. 490).

Nesse cendrio, referir-se ao tratamento pedagogico das
produgdes literdrias nacionais como Ensino da literatura constitui um
anacronismo, tendo em vista que esse é um conceito que carrega as
marcas do que Paulo Freire (2005) denominou de “educacao
bancdria”, ou seja, aquela em que o professor, figura
incontestavelmente central na cena da sala de aula, de-po-si-ta-va o
conhecimento na mente do/a aluno/a que pas-si-va-men-te o recebia.
Hoje os tempos e as demandas sao de outra ordem: o professor de
literatura do Ensino Médio (aquele que tomava o texto literario como
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modelar para ensinar, fundamentado na historiografia literaria, sobre
obras e sobre autores) deu lugar ao formador de leitores criticos de textos
literdrios. Nesse outro lugar agora assumido por nds, professores/as,
nossa fungao € claramente a de formar leitores/as criticos/as. Para
isso, devemos nos orientar pela perspectiva dos letramentos (Cosson,
2007; Paulino, 2005), e dos multiletramentos (Rojo; Moura, 2012),
compreendendo que o/a estudante é um/a participe ativo/a na
construcao dos sentidos do texto e nao mais mero/a receptor/a.

Sob essas perspectivas, o tratamento pedagdgico do texto
literario nos anos finais da Educacao Basica deixou de ser um ensino
de literatura, passando a se tratar de um frabalho com a leitura literdria.
Nao se trata de uma mera troca de termos, porque sdo exigidas
sensiveis alteragoes nas praticas docentes, entre as quais se
destacam: a) dar centralidade ao processo de leitura do texto
literario propriamente dito, feito pelo/a aluno/a e sistematizado
pelo/a docente, considerando os planos temadtico, formal e
linguistico-discursivo do texto, de modo a identificar, compreender
e justificar as escolhas do/a autor/a, bem como a relagao delas com a
mensagem transmitida; b) permitir ao/as discentes discordarem,
criticarem e proporem, sob justificativas plausiveis e bem
fundamentadas, outras interpretagdes que nao apenas as canonicas
endossadas pela academia; c) provocar, por meio de estratégias inter
e transdisciplinares, como a pedagogia de projetos, uma postura ativa
dos/as discentes para aproximar o texto literario de outras
linguagens artisticas e nao artisticas, por meio do uso das
Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagao (TDIC).

Nestes termos, o esperado é que os/as estudantes possam, ao
fim do percurso escolar, problematizar e propor — ancorados/as pela
leitura literaria — alternativas vidveis para as questdes do seu tempo,
elaborando, fundamentando e divulgando (individual e
coletivamente), seus pontos de vista, sob a forma de produgoes texto-
artisticas, em que apliquem, com proficiéncia, as diversas
Linguagens, seus Codigos e suas Tecnologias.
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TRANSICAO ENTRE A EDUCACAO INFANTIL E O
ENSINO FUNDAMENTAL

Fabiola dos Santos Kucybala

Transi¢ao vem do latim transitio e esta relacionada a transire,
“passar”, “ir adiante”; “trans”, “através”; “ire”, “ir, deslocar-se”. No
diciondrio da lingua portuguesa, transicao se refere a agao ou efeito
de transitar; estagio intermedidrio entre uma situacdo e outra;
mudanga de uma condigao para outra.

Relacionando este termo a educacao, sao muitas as transi¢des
que os estudantes percorrem ao longo de sua caminhada escolar, no
entanto, vamos nos deter a uma transi¢ao em especifico, a transicao
entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, etapa marcada
por insegurangas, duvidas, discussoes e reflexdes.

O processo de transigao pode ser caracterizado por um conjunto
de pensamentos, afetos, individuos, situagdes, diferentes
ecossistemas. E um caminho, uma passagem, um percurso
percorrido pela crianca que precisa ser construido e alicercado
conjuntamente. Por esse motivo, é importante que ambas as etapas
caminhem paralelamente por um caminho obliquo, e possam fazer
o exercicio de se deixar atravessar pelo meio, pelos individuos e pelo
todo que compde esse processo.

Esta transi¢ao deve acontecer de forma articulada e conjunta,
respeitando as singularidades infantis e garantindo a continuidade
dos processos de aprendizagem. Deve se dar de forma natural, sem
que as criangas, ao se deslocarem de uma etapa para outra, ou
mesmo de um ambiente para outro, se deparem com diferentes
abordagens de curriculos, didaticas ou praticas docentes.

Para isso, é fundamental organizar os tempos e espagos nas
duas etapas de ensino, para que haja uma continuidade, sem deixar
de lado, a brincadeira e as situacdes ludicas que envolvem as
infancias. Nessa caminhada percorrida é essencial que haja a
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articulacdo entre os curriculos e também a preocupagao em
considerar as aprendizagens necessdrias para cada faixa etdria. Cabe
as institui¢des e profissionais da educacao, “[...] favorecer a criagao
de um ambiente escolar onde a infancia possa ser vivida em toda a
sua plenitude, um espago e um tempo de encontro entre os seus
proprios espacos e tempos de ser crianca dentro e fora da escola
(Nascimento, 2007, p. 31).

Kramer (2007, p. 19) defende que: “Educagao Infantil e Ensino
Fundamental sdo frequentemente separados. Porém, do ponto de
vista da crianga, nao ha fragmentacdo”. Por esse motivo, é
fundamental que ocorra essas idas e vindas entre os pressupostos
que amparam a Educagao Infantil e o Ensino Fundamental, bem
como prever associagoes, distanciamentos e estabelecer didlogos que
permitam ampliar a articulacdo e que sirvam de subsidios para uma
transicao entre etapas mais conectada.

Uma transi¢ao bem articulada busca o didlogo entre as duas
etapas de ensino, instigando os professores a promover 0s processos
de aprendizagem de forma ludica, integral e interdisciplinar,
potencializando na crianga possibilidades de aprender a partir do
mundo que a cerca e das experiéncias que vivencia.

Ao encontro disso, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
aponta para a necessidade de estabelecer estratégias de acolhimento
e adaptacao das criangas na nova etapa que se constroéi (Brasil, 2018).
Além disso, a organizagao do curriculo e do planejamento deve
partir dos conhecimentos da crianga, tendo como perspectiva a
continuidade no percurso ja vivenciado na Educagao Infantil.

Além disso, o documento também reforca a transicao,
integracao e continuidade dos processos de aprendizagens das
criangas, bem como o respeito as singularidades infantis e as relagdes
estabelecidas com os diferentes conhecimentos (Brasil, 2018).

Nesse sentido, reforga-se que a tematica da transigao deve ser
discutida, repensada e articulada pelos sistemas de ensino. Estas
duas etapas da Educagao Basica nao devem estar distantes uma da
outra. Deve haver compartilhamentos, discussoes, dialogos para se
estabelecer estratégias que auxiliem a inserc¢ao das criangas na nova
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etapa escolar, a construgdao da sua autonomia e uma melhor
adaptacao na articulagao entre as duas etapas de ensino.
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VIOLENCIAS ESCOLARES

Leticia Camargo Macedo
Mareli Eliane Graupe

A violéncia é um fendmeno historico, social e multifacetado. Na
escola, confluem diversos processos sociopoliticos, econdmicos e
culturais, incluindo a violéncia (Abramovay; Rua, 2003). Para
Rifiotis (2006), a violéncia é continuamente construida enquanto
objeto e se expressa de multiplas formas. Desse modo, contrastando
com uma percepcao homogénea e genérica desse fenomeno, e
considerando sua multiplicidade, este verbete usa o termo
“violéncias”, no plural.

Diferentes formas de sistematizar as violéncias escolares sao
possiveis. Charlot (2002) as separa em trés niveis: (i) as violéncias
na escola se referem aquelas em que a escola é o espago onde a
situagdo violenta ocorre, sem que necessariamente sua motivagao
tenha a ver com as atividades escolares; (ii) as violéncias a escola
sao aquelas que se voltam contra a escola, contra o que ela
representa socialmente ou que a desvalorizam e deslegitimam e;
(iii) as violéncias da escola sao as que de carater institucional, ou
seja, que emanam da estrutura da propria instituigao escolar em
direcao aos sujeitos da comunidade escolar.

Abramovay e Avancini (2003) segmentam as violéncias escolares
em violéncias fisicas, agdes diretas que causam danos concretos a si ou
aos outros (agressao, abuso sexual, suicidio, homicidio etc.); verbais,
através da linguagem; simbdlicas, abuso de poder mascarado por
simbolos de autoridade; e institucionais, por meio de praticas de
submissao, marginalizagao e discriminacao. Abramovay (2021) ainda
diferencia violéncias duras, as tipificadas no Cddigo Penal e que
exigem intervengao do Estado, em contraste as violéncias simbdlicas,
que para Bourdieu (1998), ndo sao percebidas como violéncias por
serem sutis e invisiveis, se impondo pelo conhecimento ou
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desconhecimento, pela comunicacgao, pelo sentimento, pelas normas,
pelos valores culturais e visdes de mundo, suprimindo a diversidade,
hierarquizando pessoas, praticas, saberes e habilidades, mesmo que
inconscientemente ou sem intengao.

Diferentemente de expressdes citadas anteriormente, ha
conflitos sociais que equivocadamente sdo tratados como violéncias
sem o serem, como as chamadas incivilidades, comportamentos que
desafiam as regras sociais tdcitas ou explicitas, mas nao
necessariamente as regras pedagdgicas, como brincadeiras que
atrapalham a aula, gritos, interrupgodes, linguagem rispida (Garcia,
2006). A indisciplina se manifesta por agdes e situagdes que rompem
com o contrato pedagdgico estabelecido, desorganizando a relagao
entre professoras/es e estudantes, gerando frustracdo coletiva e
prejudicando o interesse e o aprendizado (Vinha; Nunes, 2018). Ja o
conflito consiste na interagao social baseada na oposicao de
interesses, opinides ou objetivos, e é parte das relagdes sociais e
escolares, mas pode tornar-se violéncia quando se recorre a coagao
ou submissdo em vez de uma resolucao dialdgica ou pacifica. Em
vez de ignora-lo, coibi-lo ou esquivar-se dele, é necessario intervir
considerando os direitos de todos (Leme, 2009).

Um ultimo e grave aspecto é a violéncia extrema as escolas,
caracterizado como crime de 6dio que utiliza algum tipo de arma e
tem a intencao de causar a morte de pessoas, mantendo estrita
relagdo com preconceitos, intolerancias e extremismos (Vinha et al.,
2023). A escola ¢ um dos principais locais de socializagao onde
sujeitos desenvolvem a identidade e subjetividade, logo, té-las como
alvo de ataque ¢, para os agressores, um mecanismo radical de
transformacdo da propria identidade relacionado ao sentimento
nutrido pela escola como local de sofrimento (Vinha et al., 2023). A
violéncia extrema reflete sintomas da propria sociedade, como o
aumento mundial de grupos de 6dio na deep e dark web e nas redes
sociais, e de subculturas embasadas em racismo, misoginia,
machismo, LGTBQIA+fobias, neonazismo e supremacismo
(Pellanda; Frossard; Meato, 2023). Assim, as piores violéncias nao
estao desvinculadas das outras expressoes violentas que permeiam
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a escola e a sociedade — simbdlicas, fisicas, sexuais, morais, verbais,
institucionais, fobias, incivilidades, intolerancias e aversoes.
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A inovacdo do Diciondrio Ciéncia na
Escola estd na sua contribui¢cdo para a
construcdo de situagdes comunicativas e
formativas entre Universidade e escolas.
Quando se assume a responsabilidade
cientifica, a inovagdo ndo depende de
sofisticadas tecnologias digitais, pois hd
uma comunicagdo entre universidade e
escola, entre pesquisadores/as e
professores/as, amparada nos principios
da democratizacGo do conhecimento e no
respeito a diversidade e as diferencas.
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