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PREFACIO

(Des)construgdes como possibilidades de indagar:
por que escrever sobre educagao?

Isabel Noemi Campos Reis
Luna Abrano Bocchi

Um livro néo escrito ¢ um delicioso universo de
possibilidades infinitas (Robert Harris)*

Possibilidades infinitas sdo um convite tentador para aventuras e
descobertas. Qual caminho percorrer? Com quem? De que modo? Em qual
ritmo?

Gostamos de pensar que a universidade — e o mundo que se abre
quando adentramos a esse espago — € também cercado de possibilidades.
Finitas, ¢ verdade, mas, ainda assim, instigantes. Por que, entdo, colocar
em palavras e materializar aquilo que ¢ tdo fluido e que compde esse
“universo” do qual Robert Harris nos fala? Por que, afinal, escrever sobre
educagdo? Entre as possiveis respostas, percorremos aqui algumas.

Escrevemos, porque o ato da escrita compde o ato investigativo.
Lemos artigos, fichamos textos, grifamos trechos, conversamos e nesses
movimentos vamos colocando ideias no papel.

Escrevemos, porque a investigacdo académica vincula-se a
divulgacdo e ao debate de ideias.

Escrevemos, porque refletimos sobre o nosso proprio processo
investigativo.

Escrevemos, porque registramos o nosso percurso. Produzimos uma
memoria das nossas trajetorias.

Escrevemos para dar sentido ao que somos, ao que nos acontece, ao
que se d4 em torno de nds e além.

Escrevemos, porque desenvolver o potencial criador ¢ algo que nos
desafia constantemente, exigindo a libertagdo de modismos e de repeticdes
que negam a experiéncia como atravessamento vivo.

Escrevemos para realizar a experiéncia como algo que nos toca em
intensidades varias, em vez de percebé-la como um mero acontecer.

1 ABRANO, Sandra (org.). Escrever pra qué? So Paulo: Bandeirola, 2024.
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Na escrita — seja a nossa ou a do outro —, temos a oportunidade de
nos alcangar, nos recriar, nos reconhecer em dimensdes entrelagadas e
sermos “arrancados dos limites de n6s mesmos” (Linhares, 2016, p. 8)
para nos singularizarmos.

Nao “nos deixarmos acimentar pelos padrdes da escrita académica”
(Linhares, 2016, p. 7) talvez seja um dos grandes desafios que a academia
nos oferece. Portanto, escrevemos como forma de deslocar dogmatismos e
padrbes na afirmacdo da academia enquanto universo de escritas, estéticas
e vozes Varias, sem as quais a universidade se empobrece, assim como cada
um de nos.

No curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Minas Gerais,
unidade Passos, transitamos entre possibilidades acerca do que ndo ¢
escrito e a materialidade a respeito do que refletimos, produzimos e
compartilhamos.

O III Caderno da Pedagogia retine pesquisas que, por vezes,
representam para discentes e egressos trilhas inaugurais para escritas que
buscam dilatar a “nossa capacidade de prosseguir,” tornando possivel o
que muitas vezes “era tido como impraticavel” (Linhares, 2016, p. 8).

De acordo com Severino (2016, p. 13), “todo investimento teorico e
pratico com vistas a uma qualificada formacao universitaria s6 encontra
sua legitimacdo no compromisso com uma educacdo que seja
efetivamente uma for¢ca emancipatoria”.

Nesta direcdo, este caderno reafirma o papel social da universidade
publica ao ressaltar “a necessidade de haver discussdes de questdes
basicas relacionadas a dignidade humana, a liberdade, a igualdade, ao
valor da existéncia comunitaria” (Severino, 2016, p. 13), na perspectiva
de assegurar o compromisso da educagdo com a constru¢cdo de uma
sociedade cada vez menos excludente e, por que ndo dizer, dialogica e
democratica. Educagdo cuja dimensdo pedagdgica reafirme o
compromisso social e ético da formagfo, na abertura de perspectivas e
esperancas.

Como constantes aprendizes que somos, nos unimos a Paulo Freire
(2002, p. 21), quando ele nos convida a “reconhecer que a Historia € tempo
de possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro, permita-se-me
reiterar, ¢ problematico e ndo inexoravel”.

Esperamos que os textos que compdem o III Caderno da Pedagogia
e que expressam resultados de pesquisas relacionadas a Trabalhos de
Conclusdo de Curso e projetos de Iniciacao Cientifica, realizados durante
os anos de 2022 e 2023 por discentes do curso de Pedagogia da
UEMG/Passos — e aqui apresentados em parceria autoral com o0s(as)
respectivos(as) professores(as) orientadores(as) — possam exercer sua
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vocagdo enquanto registro académico, na promogao de dialogos, reflexdes
e agoes.

Por fim, ¢ valido situar que o III Caderno da Pedagogia se trata da
continuidade de um projeto que € processo e resultado e, como tal, busca
assegurar-se enquanto ato reflexivo.

Referéncias

ABRANO, Sandra (org.) Escrever pra qué? Sido Paulo: Bandeirola,
2024.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Paz e Terra, Sdo Paulo, 2002.

LINHARES, Célia. Escrever e viver: estranhamentos e entranhamentos
reciprocos. In: CALLAI, Cristiana; RIBETTO, Anelice (org.). Uma
outra escrita académica: ensaios, experiéncias e invencées. Rio de
Janeiro: Lamparina, 2016.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. Sdo
Paulo: Cortez, 2016.
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APRESENTACAO

André Carneiro Ramos
Bruna Toso Tavares

O III Caderno da Pedagogia, que os leitores agora t€ém em maos,
oferece uma substancial coletanea de textos desenvolvidos por discentes e
egressos do curso de Pedagogia da UEMG/Passos, em parceria com seus
professores-orientadores, abarcando os resultados de pesquisas
decorrentes de Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) e projetos de
Iniciagdo Cientifica (IC), realizados ao longo de 2022 e 2023. Vale
destacar que essa parceria entre alunos e professores ndo apenas fortalece
o processo formativo, como também busca transformar esses escritos em
registros académicos capazes de promover dialogos e reflexdes no campo
da educacdo.

Nesse sentido, esta obra reafirma o papel social fundamental da
universidade publica ao promover relevantes discussdes sobre temas
essenciais, como a dignidade humana, liberdade, respeito, igualdade, bem
como o valor da convivéncia comunitaria, conforme destacam as
organizadoras no prefacio. Esses didlogos visam garantir o compromisso
da educagdo na construgdo de uma sociedade mais inclusiva, dialogica e
democratica.

Passaremos brevemente agora, como forma de apresentagdo, a
esbogar um brevissimo comentario sobre cada estudo aqui desenvolvido.

No Capitulo 1, Beatriz Avelar Teixeira e Giovana Pereira Sander
investigam o uso da plataforma Khan Academy como estimulo ao
pensamento algébrico, levando em consideragdo alunos do ensino
fundamental de uma escola publica na cidade de Sdo Roque de Minas
(MG), apontando os beneficios do uso dessas incursdes digitais na
aprendizagem matematica. Pela introducio da Algebra na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) de 2018, o ensino da disciplina adquiriu um
maior destaque, e tal pesquisa aborda, entre outras questdes, a escassez de
estudos acerca do tema no Brasil (num dado momento, chega a relativizar
o mito de que a Aritmética deveria ser ensinada antes da Algebra). Nessa
frequéncia, a pesquisa segue analisando o pensamento algébrico de
discentes do 3° e 5° anos colocando em pratica estratégias de resolugdo de
problemas que potencializam de forma criativa e producente o
pensamento matematico.
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O Capitulo 2, elaborado por Laura de Souza Andrade e Adelino
Francklin, trata das Metodologias Ativas de Aprendizagem sob a otica da
Filosofia da Educacdo, buscando inferir novas abordagens que possam
tornar o ensino bem mais participativo e envolvente; a pesquisa que
originou o artigo (aprovada pelo edital 11/2022 — PAPq/UEMQ),
problematiza a implementagdo do MAA tanto na Educagio Basica quanto
na Superior. Por intermédio de uma abordagem bibliografica e qualitativa,
o estudo utilizou importantes obras — Jean-Jacques Rousseau, John
Dewey, Paulo Freire e Dermeval Saviani — como base tedrica.

O Capitulo 3, de Eduarda Rosa Silveira, Mariana Pereira Leandro e
Marcia Pereira Cabral, examina a importancia dos Direitos Humanos na
formagdo de uma consciéncia cidadd em alunos envolvidos com projetos
sociais, refor¢ando o papel da educagdo para além da sala de aula. Este
capitulo apresenta os resultados de uma pesquisa cujo foco foi investigar
como criancas de 8 a 10 anos podem construir nogdes de Direitos
Humanos e cidadania. A analise teve como problematica central os
caminhos possiveis para se promover a compreensdo desses conceitos,
com vistas a formar cidadaos reflexivos e conscientes de seus direitos e
deveres. O estudo demonstra a importancia de se introduzir desde cedo
essas abordagens na educagdo das criangas.

Romilda de Fatima Silva e Isabel Noemi Reis, no Capitulo 4,
discutem o tema da Educagdo Libertadora, com a discussdo girando em
torno de como o fendmeno do bullying é compreendido por trés
profissionais da Educacdo Bésica, abordando também a relacdo entre
violéncia doméstica e as dindmicas intraescolares. A autora, Romilda
Silva, utiliza suas experiéncias pessoais e profissionais para analisar a
complexidade desses fenomenos. Além disso, o texto enfatiza a
importancia de envolver ndo sé os estudantes, mas também os docentes,
as familias dos alunos e outros profissionais na constru¢do de uma
comunidade escolar capaz de diferenciar o bullying de outras formas de
violéncia, com énfase na promoc¢ao de agdes preventivas. A formagao
continuada de professores e o fortalecimento das parcerias entre escola e
familia sdo apontados como aspectos essenciais para o combate a
violéncia nas escolas.

Ja o Capitulo 5, assinado por Karolaine Silva de Oliveira, Kelly
Cristina Goulart de Almeida e Luna Abrano Bocchi, explora a histéria da
educagdo dos surdos no Brasil durante o periodo imperial, com foco no
Instituto Imperial dos Surdos-Mudos. O capitulo remonta a fundagao e ao
desenvolvimento do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, a primeira
instituicao brasileira dedicada a educagdo de criancas e jovens surdos,
entre 1857 ¢ 1889. O estudo contextualiza a cria¢do do instituto dentro das
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mudangas sociais e politicas do periodo imperial brasileiro e analisa o
papel do Estado na promocgdo da educagdo inclusiva. Além disso, o
capitulo revisita as diferentes nomenclaturas e as transformagdes que o
Instituto sofreu ao longo dos anos, apontando também as limitagdes e os
desafios do curriculo na época. A pesquisa, de cunho histérico e
documental, oferece uma rica analise sobre os primordios da educacdo
para surdos no Brasil.

Bianca Oliveira Madeira, Maria Fernanda de Oliveira Souza e Karina
Elizabeth Serrazes investigam, no Capitulo 6, as politicas educacionais
voltadas para a inclusdo escolar de estudantes com Transtorno do Déficit
de Atengao com Hiperatividade (TDAH), destacando alguns dos desafios
¢ avangos nessa importante area. Partindo da observagao de que ainda ha
muita desinformagdo nas instituigdes de ensino sobre a tematica, a
pesquisa destaca a seriedade de se compreender as especificidades do
TDAH para a consecu¢do de uma legitima e producente inclusdo escolar.

O Capitulo 7, produzido por Dayanne Lopes Pinheiro de Matos e
Elidia Vicentina de Jesus Ribeiro, discute a Educa¢do de Jovens e Adultos
no municipio de Passos (MG), trazendo a baila as particularidades e
dificuldades dessa modalidade de ensino, evidenciando a falta de
reconhecimento que seu publico ainda enfrenta. O estudo colheu
relevantes informagdes sobre a questdo, por meio de entrevistas com
estudantes, buscando sempre uma melhor compreensdo no que tange a
organizagdo da modalidade, bem como seu impacto na formagdo dos
discentes. Tal pesquisa seguiu na dire¢ao de uma consistente avaliacdo das
politicas educacionais no que se refere, inclusive, a gestdo dos recursos
destinados a EJA, reforcando sua validacdo para a inclusdo social e
reducdo das desigualdades educacionais no pais.

Beatriz de Fatima Medeiros dos Santos, Monalisa Ferreira Silva e
Tais Aparecida de Moura, no Capitulo 8, analisam as percepgoes de
professoras iniciantes na educag@o infantil, revelando os desafios
enfrentados em suas primeiras experiéncias docentes. Tendo o Sudoeste
de Minas Gerais como escopo, o estudo evidencia a crescente relevancia
dos primeiros passos na docéncia, etapa também marcada por
preconceitos, daqueles que consideram os professores neodfitos menos
exigentes em termos de experiéncia e qualificacdo. A pesquisa investiga
alguns desses desafios enfrentados, como a falta de apoio e a necessidade
premente em desenvolver praticas pedagdgicas improvisadas. O artigo,
por conseguinte, atualiza prementes reflexdes acerca da importancia de se
avaliar essa crucial fase da trajetdria docente.

Por fim, no Capitulo 9, as pesquisadoras Marcelle Aparecida Santos
Dornellas ¢ Juliana Cristina Bomfim refletem sobre a formagdo em
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Pedagogia no Brasil, com foco nas identidades e profissionalizacdo
docente. A partir de experiéncias académicas e estagios, o texto discute as
ambiguidades e contradicdes que envolvem o "tornar-se pedagogo(a)",
assim como os desafios enfrentados na construcdo de uma identidade
profissional consolidada. O estudo problematiza ainda a desvalorizacdo da
profissdo e a falta de reconhecimento por parte de alguns, que associam a
Pedagogia a pratica isolada, sem uma devida formagao teodrica. O capitulo
argumenta que a formagao de pedagogos(as) precisa ser constantemente
revisada para atender as mudangas sociais e educacionais do pais,
destacando a importancia da profissionaliza¢do continua e da construcao
de politicas publicas que valorizem o papel do pedagogo.

Ao longo de todo esse percurso, a Pedagogia se torna uma espécie de
protagonista, com seus pressupostos sempre fundamentando o
desenvolvimento de educadores conscientes e criticos, capazes de
transformar positivamente a sociedade. Ao final da leitura deste rico
volume, os leitores perceberdo que o grande desafio da atualidade ndo é
apenas transmitir o conhecimento, mas inspirar a curiosidade dos jovens
sobre o ato de aprender, cultivando e acirrando neles o pensamento
reflexivo, a ponto de despertar o potencial inquieto de cada mente e
coragao.

Como professores da area de Letras, acreditamos que a experiéncia
em sala de aula ndo se limita apenas a divulgagao costumeira de conteudo.
Mais do que isso, 0 ato de ensinar envolve a criacdo e a manutengdo de
pontes entre o saber e a vida pratica, com vistas a abertura do mundo das
ideias a partir das experiéncias concretas de quem nele vive e sempre
aprende. Nessa dinamica, as trocas possuem um crucial papel, pois é
através dessa dindmica que aprendemos cada vez mais a compreender o
outro, lidar com as complexidades da vida e, sobretudo, sonhar com novos
mundos possiveis.

Concluindo: este III Caderno da Pedagogia ¢, portanto, uma
admiravel contribui¢do académica que nao apenas documenta os esforgos
de pesquisa de seus autores, mas também promove um espago para a
reflexdo critica ¢ o didlogo envolvendo praticas pedagdgicas que visam a
constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva.

Viva a educacdo publica brasileira!
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O pensamento algébrico evidenciado por
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental no uso do
Khan Academy*

Beatriz Avelar Teixeira?
Giovana Pereira Sander?

Introducio

O ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
tem uma énfase em numeros e operacdes mesmo por que, dentre
orientagdes curriculares brasileiras, como os Parametros Curriculares
Nacionais - PCN (Brasil, 1997) e a atual Base Nacional Comum Curricular
- BNCC (Brasil, 2018), ha muitos temas especificos a essa tematica a
serem ensinadas. Até 2017, tendo os PCN (Brasil, 1997) como referéncia
norteadora para elaboracdes dos curriculos das escolas, os conteudos de
Matematica eram divididos nos seguintes blocos de contetidos: Niimeros
e operagoes, Espaco e forma, Grandezas e medidas, Tratamento da
informagao. Para além da mudanca de algumas nomenclaturas dos blocos
de conteudos para unidades tematicas, como de Grandezas e medidas para
Geometria e Tratamento da informagdo para Probabilidade e Estatistica,
em 2018, foi constituida a unidade tematica Algebra na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, vemos a importancia em nos aprofundarmos nesse tema a fim
de trazer, por meio de pesquisas, problematicas as quais poderdo ser
desenvolvidas e compreendidas. Pelo contetido ainda ser tratado como

1 O presente capitulo trata-se de uma pesquisa intitulada “Um estudo sobre o pensamento
algébrico evidenciado por alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental no uso do Khan
Academy”, desenvolvida pela primeira autora em seu Trabalho de Concluséo de Curso para
a graduacdo no Curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG),
Unidade académica de Passos bem como em sua Iniciacéo Cientifica desenvolvida junto
ao Programa Interno de Incentivo & Pesquisa (PROINP), Edital CP/PROINP n° 01/2021.
2 Licenciada em Pedagogia pela Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). E-
mail:  beatrizavelar667@gmail.com.  Link do  Lattes:  http:/lattes.cnpq.br/
8896109629217815.

% Doutora em Educagdo para a Ciéncia pela Universidade Estadual Paulista “Jilio de
Mesquita Filho” (UNESP). Docente do curso de Pedagogia na Universidade do Estado de
Minas Gerais (UEMG). E-mail: giovana.sander@uemg.br. Link do Lattes:
http://lattes.cnpq.br/3032587691072429.
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algo relativamente novo dentro do curriculo escolar voltado para os anos
iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, devemos considerar o baixo
numero de pesquisas acerca da tematica em ambito nacional.

Por muitos anos, a Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental
ndo era tdo evidenciada, uma vez que o proprio PCN (Brasil, 1997) ndo a
aborda como componente curricular para o ensino da Matematica nessa
etapa de escolarizagdo.

Um ponto importante sobre a presenca da Algebra nos anos iniciais é
abordado por Falcdo (2007) ao discutir mitos acerca do ensino e da
aprendizagem da Matematica. Segundo o autor, um mito recorrente nos
anos iniciais é que a Aritmética deve ser ensinada, necessariamente, antes
da Algebra. Apos discorrer sobre estudos que corroboram esse mito, Falcio
(2007) apresenta e defende o seguinte contra enunciado: “a proposi¢ao
curricular de aritmética e algebra ndo se subordina a ordem sequencial-
temporal necesséria, podendo tais conteudos coexistirem no programa” (p.
2).

Partimos do pressuposto de que o ensino da Algebra ultrapassa essas
condigdes e mitos e possibilita desenvolver um tipo especial de
pensamento matematico, o pensamento algébrico. E possivel desenvolver
tal pensamento de uma forma abrangente no qual possibilita ao aluno a
oportunidade de resolver de sua forma, problemas aos quais antes eram
teorizados e previamente definidos a uma s6 forma de “acertar”.

Tendo em vista essas condigdes, propusemos nessa pesquisa
investigar o pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em uma escola de rede publica do distrito de Sdo Roque de
Minas - MG, através de uma pesquisa com alunos de 3° ¢ 5° ano do Ensino
Fundamental a fim de responder a seguinte questdo: Como se caracterizam
0s aspectos relativos ao pensamento algébrico manifestados pelos alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental diante de problemas de Algebra
por meio da plataforma digital, o Khan Academy?

Esta pesquisa teve como objetivo analisar o pensamento algébrico de
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental ao resolverem problemas
de Algebra na plataforma digital de ensino Khan Academy. Para tanto,
elegeram-se os seguintes objetivos especificos: identificar estratégias de
resolucdo de problemas algébricos na plataforma Khan Academy de
alunos do 3° e 5° anos do Ensino Fundamental; ¢ analisar elementos que
possibilitem identificar o pensamento algébrico de alunos do 3° e 5° anos
do Ensino Fundamental durante a resolugio de problemas de Algebra.

Assim, esse capitulo apresentara dialogos entre pesquisadora e
alunos, ao resolverem atividades algébricas, evidenciando estratégias de
resolugcdo que demonstram pensamento algébrico dos participantes.
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A Algebra e o Pensamento algébrico

Ao pesquisarmos acerca da Matematica nos anos iniciais, nota-se
que, ao longo dos anos, vem se tendo um olhar mais amplo quanto ao que
ensinar e como ensinar. Diante disso, o ensino da Algebra ganha
visibilidade quando, em 2018, a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (Brasil, 2018) constitui o conteido como unidade tematica a ser
ensinada desde os anos iniciais do Ensino Fundamental. Antes, o
componente era ja trabalhado, de forma superficial, por meio de outros
conteudos, mas ndo de forma especifica e direcionada.

Para além da Algebra como um contetido de Matematica, Educadores
Matematicos defendem que ela é, sobretudo, um modo de pensar, um
método para ver e expressar relagdes que proporciona instrumentos
poderosos para entender o mundo e que, por isso, deve ser um dos
objetivos a privilegiar em todos os niveis de ensino (Kieran, 2007).

Para Fernandes e Savioli (2016), a Algebra é um objeto de
conhecimento que vai além da resolucdo de um exercicio e que aprender
esse objeto de conhecimento ¢ ser capaz de pensar algebricamente em
situagdes distintas, estabelecer relacOes, generalizar procedimentos
utilizar diferentes linguagens para expressar a mesma ideia matematica.

Podemos considerar que a Algebra, junto ao pensamento algébrico,
estimula o aluno a desenvolver seu proprio argumento acerca de situacdes
matematicas, uma vez que para compreensao desse conhecimento nao se
busca a padronizagao de resolucdes, mas desenvolver caminhos que levem
a um resultado assertivo.

Desta forma, compreendemos o pensamento algébrico como nos
mostra Blanton e Kaput (2005, p. 413), a saber:

O processo pelo qual os alunos generalizam ideias matematicas a partir de um
conjunto de casos particulares, estabelecem essas generalizagdes através de discurso
argumentativo, e expressam-nas de formas progressivamente mais formais e
adequadas a sua idade.

Ponte, Branco ¢ Matos (2009) discutem as vertentes fundamentais do
pensamento algébrico, como mostra o quadro 1:

21



Quadro 1 — Vertentes fundamentais do pensamento algébrico

- Ler, compreender, escrever e operar com simbolos usando as
convencoes algébricas usuais;

- Traduzir informagéo representada simbolicamente para outras
formas de representacao (por objetos, verbal, numérica, tabelas,
graficos) e vice-versa;

- Evidenciar sentido de simbolo, nomeadamente interpretando
os diferentes sentidos no mesmo simbolo em diferentes
contextos.

- Relacionar (em particular, analisar propriedades);

- Generalizar e agir sobre essa geracdo revelando compreensdo
das regras;

- Deduzir.

- Usar expressdes algébricas, equagdes, inequacdes, sistemas
(de equacbes e de inequagdes) fungbes e graficos na
interpretacéo e resolucdo de problemas matematicos e de outros
dominios (modelagdo).

Fonte: Ponte, Branco e Matos (2009, p. 11)

Representar

Raciocinar

Resolver
problemas e
modelar situagdes

Cusi e Malara (2007) discorrem sobre determinados aspectos para os
primeiros anos de escolaridade acerca do pensamento algébrico que se
referem a pensar a igualdade como uma relagao, trabalhar com expressoes
numéricas generalizaveis e representar ideias e relagdes matematicas.

Nesse sentido, podemos considerar que o pensamento algébrico ¢
relativo a uma aprendizagem da Algebra muito além de uma
aprendizagem mecanizada, na qual abordamos féormulas e regras, muitas
vezes sem sentido.

Em consonancia, dentro da unidade tematica Algebra, a BNCC vem
dizer que:

A unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como finalidade o desenvolvimento
de um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é essencial para
utilizar modelos matematicos na compreensao, representagdo ¢ analise de relagdes
quantitativas de grandezas e, também, de situagdes e estruturas matematicas,
fazendo uso de letras e outros simbolos. [...] As ideias matematicas fundamentais
vinculadas a essa unidade sdo: equivaléncia, variagdo, interdependéncia e
proporcionalidade. Em sintese, essa unidade tematica deve enfatizar o
desenvolvimento de uma linguagem, o estabelecimento de generalizagdes, a analise
da interdependéncia de grandezas e a resolugéo de problemas por meio de equagdes
ou inequagdes (Brasil, 2018, p. 270).

Nota-se que, ao falar sobre a Algebra, consequentemente nos
referimos ao pensamento algébrico, uma vez que este fundamento deve
ser fomentado para que haja no aluno interesse na compreensdo dos
numeros em outra perspectiva.
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De acordo com a BNCC (Brasil, 2018), o pensamento algébrico pode
e deve ser estimulado desde o Ensino Fundamental, anos iniciais, pois o
aluno conseguira compreender situagdoes como: generalizagdo de padrdes
e sequéncias, no¢do de equivaléncia e proporcionalidade. Com isso, a
BNCC diz que:

[...], nessa fase, ndo se propde o uso de letras para expressar regularidades, por mais
simples que sejam. A relacdo dessa unidade tematica com a de Ntimeros ¢é bastante
evidente no trabalho com sequéncias (recursivas e repetitivas), seja na agdo de
completar uma sequéncia com elementos ausentes, seja na construcdo de sequéncias
segundo uma determinada regra de formagdo. A relacdo de equivaléncia pode ter
seu inicio com atividades simples, envolvendo a igualdade, como reconhecer que se
2+3=5e¢5=4+1,entdo 2 +3 =4+ 1. Atividades como essa contribuem para a
compreensdo de que o sinal de igualdade ndo ¢ apenas a indicagdo de uma operagéo
a ser feita (Brasil, 2018, p. 270).

A BNCC (Brasil, 2018) apresenta objetos de conhecimento relativos
a temas como sequéncias repetitivas e recursivas, relacdes entre as
operagdes e igualdade e equivaléncia sendo que ha especificidades nos
temas de acordo com o ano/faixa. No entanto, uma caracteristica do
pensamento algébrico que ndo ¢ abordada ¢ a generaliza¢do, como aponta
Blanton e Kaput (2005), caracteristica do pensamento algébrico muito
destacada dentre educadores matematicos. Apesar disso, podemos
considerar que os objetos apresentados sdo importantes para possibilitar a
generalizagdo e assim, o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Dentre as pesquisas acerca do pensamento algébrico e do ensino da
Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental, podemos destacar os
estudos de Silva e Savioli (2012), que teve por objetivo identificar e
analisar, através de tarefas aplicadas com trinta e cinco alunos do 5° ano
do ensino fundamental, caracteristicas do pensamento algébrico. Na
pesquisa foi utilizado o método de analise de contetido. A coleta dos dados
se deu por meio da andlise de cinco tarefas de um site denominado Early
Algebra®, a qual foram aplicadas duas dessas tarefas para uma turma de
35 alunos. Os autores concluiram que, a respeito do pensamento algébrico,
pode ser observada a presenga desse pensamento ao resolverem as tarefas
propostas, assim como a comparacdo entre as informagdes descritas na
tarefa. Embora algumas respostas ndo apresentasse o resultado correto, foi
notdria a presenca do pensamento algébrico na resolucao.

O estudo realizado por Ramos, Boavida e Oliveira (2011) teve como
foco o pensamento algébrico no 2° ano de escolaridade. Neste estudo, o

4'0 termo Early Algebra, de origem inglesa, é um termo utilizado para abordar o ensino da
Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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objetivo foi identificar e analisar estratégias de generalizagdo usadas por
esses alunos. A pesquisa foi realizada por meio de anélises da resolugao
de 12 tarefas organizadas pelas professoras. As pesquisadoras puderam
identificar resultados positivos quanto a interpretacdo e realizagdo dos
conteudos algébricos. Notaram que foram utilizadas muitas estratégias e
generalizagdes para a conclusdo das tarefas, porém algumas das tarefas
foram deixadas em branco por ndo terem dominio do contetido essencial
para resolucao.

Ja Beck e Silva (2016) realizaram uma pesquisa que buscava
compreender a influéncia do pensamento algébrico nas estratégias de
resolucao de problemas aditivos na etapa da alfabetizagdo, com pretensao
de contribuir na compreensdo da tematica nos anos iniciais. Participaram
da investigacao trés turmas de 3° ano do Ensino Fundamental composta
por cerca de 20 alunos em cada sala e foram utilizados para coleta de dados
testes. Os autores concluiram que o cenario do pensamento algébrico
ainda ndo se encontra bem definido, mas alguns avangos estdo
acontecendo. Pode ser observado que os problemas de completar e
comparar contribui sim para o desenvolvimento do pensamento algébrico.
Notou-se que alguns problemas podem ser resolvidos com calculo mental
e outros demandam de outros esquemas para a resolugao.

Por fim, Prestes, Germano ¢ Ferreira (2014) tiveram como objetivo
incentivar a producdo académica com relagdo a professores que ensinam
matematica e a criagdo de recursos humanos em Educacdo Matematica
para subsidiar o aumento do Indice de Desenvolvimento da Educagio
Bésica (IDEB), Prestes, Germano e Ferreira (2014) realizaram um estudo
com aplicagdes de tarefas da Early Algebra, com alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental. Para tanto, foram escolhidas quatro atividades as
quais foram adaptadas pelas professoras dos alunos que participaram do
estudo. A atividade foi aplicada simultaneamente em uma sala de aula,
com auxilio da professora que acompanhava os alunos na leitura. Os
autores mostraram que a experiéncia trouxe resultados positivos, pois o
objetivo do estudo em campo fora compreender a traducao de simbolos
como forma de comunicagdo, ao qual conseguiram realizar a analise de
forma positiva, descartando se a resposta estava correta ou ndo. O que foi
levado em consideragdo ultrapassa o erro e o acerto, mas nos leva a
compreender o raciocinio do aluno que leva a tal resposta.
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Metodologia

A pesquisa aqui apresentada® foi de natureza metodologica
qualitativa com carater descritivo. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), uma das caracteristicas desse método refere-se aos tipos de dados
coletados, que seriam em forma de palavras ou imagens (e ndo de
numeros). Para Koche (2011), a pesquisa descritiva estuda as variaveis
envolvidas na pesquisa, mas sem manipula-las.

Os participantes da pesquisa foram quatro alunos do Ensino
Fundamental, anos iniciais, de uma escola, cujas salas de aula sdo
multisseriadas, da rede publica de ensino no distrito de Sao Jodo Batista
da Serra da Canastra, municipio Sdo Roque de Minas-MG. A deciséo de
realizar a pesquisa nesta escola foi por conta da pesquisadora ja atuar
como professora de Educacao Basica em Matematica e Fisica.

Assim, participaram da pesquisa dois alunos do 3° ano e dois alunos
do 5° ano, sendo um menino e uma menina de cada ano escolhido na
realizacdo da pesquisa. A selecéo dos alunos foi feita pelos professores
responsaveis de cada turma, apds uma reunido no qual foi exposto o
objetivo da pesquisa. Para anonimato dos participantes, seus nomes
foram alterados para: Julia e Daniel, alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental, e Dimas e Laura, alunos do 5° ano.

A escolha de alunos do 3° ano foi devido a este ano se caracterizar
como ultimo ano do Ciclo de Alfabetizagdo, no qual ao final desse ciclo,
espera-se que todas as criancas brasileiras estejam alfabetizadas,
inclusive em Matematica (Plano Nacional de Educacdo — PNE, Brasil,
2014). Quanto a escolha pelos alunos do 5° ano, é por este ano
caracterizar-se como ultimo ano do Ensino Fundamental, ciclo I. Assim,
0s participantes da pesquisa, em anos de escolarizacdo diferentes
representam finais de ciclos e trajetdrias escolares.

A coleta dos dados foi dividida em dois momentos, a saber:

- Entrevista estruturada e semiestruturada: Foi elaborado um
roteiro para entrevista com o objetivo de identificar os participantes e suas
caracteristicas, como predilecdes em disciplinas, idade, género, ano de
escolaridade e seus conhecimentos prévios acerca da Algebra. As
entrevistas foram realizadas de maneira dialogada de modo que os
participantes puderam falar livremente sobre o que lhe foi questionado
(Bogdan; Biklen, 1994).

5 A pesquisa foi submetida e aprovada junto ao Comité de Etica em Pesquisa, gerando o
nimero CAAE 47590721.2.0000.5112.
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- Pensar em voz alta: Este método de coleta de dados tem por
finalidade identificar as habilidades evidenciadas nos participantes ao
resolverem a atividade. Brito (2002) explica que “o pensar em voz alta
permite ao pesquisador coletar dados de carater mais qualitativo que [...]
possibilitam a elaboracdo de protocolos bastante completos e, em
consequéncia, uma melhor compreensdo dos procedimentos de solugdo”
(Brito, 2002, p. 21). Neste método, sdo apresentadas atividades para que
os participantes, individualmente, falem em voz alta o que estdo pensando
para resolver a tarefa enquanto a resolve.

As atividades utilizadas no Pensar em voz alta foram atividades
disponiveis na plataforma Khan Academy. O Khan Academy é uma
plataforma de ensino digital gratuita que oferece cursos com atividades
em diversas areas do conhecimento, como Matematica para os anos
iniciais do Ensino Fundamental.

A escolha pela plataforma Khan Academy se deu por conta do
periodo pandémico que vivenciamos nos anos de 2020 ¢ 2021 no qual o
uso de recursos digitais ficou mais necessario na Educacdo. Além do mais,
a plataforma disponibiliza seus cursos de acordo com a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018), havendo uma se¢ao especifica
para Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, apresentamos a todos os participantes como ¢ a plataforma e
como se daria a realizagdo das atividades por meio dela. Orientamos que
durante a resolucdo das atividades, os participantes nos explicariam como
estavam pensando para resolver cada tarefa. Cada aluno resolveu as
atividades na prépria plataforma, onde o contetido ¢ denominado como
Teste da unidade de Algebra. Os testes sio compostos por nove atividades
de multipla escolha ou com campos para serem preenchidos, sem tempo
determinado para encerramento da atividade.

A plataforma disponibilizou também uma lousa digital no canto
inferior esquerdo da tela, no qual o aluno poderia realizar operacdes
quando necessario, contudo todos participantes optaram por realizar
célculos com papel e lapis. Durante a resolugdo das atividades, foram
feitas perguntas referentes a resolugdo e escolha de alternativa, para que
conseguissem expressar em voz alta seu pensamento a respeito das
atividades. A leitura das atividades na plataforma foi realizada pela
pesquisadora sempre que necessario.

A coleta dos dados foi realizada de modo presencial e
individualmente, com o uso de um computador da pesquisadora e internet
da escola, para acessar a plataforma Khan Academy. Para fazer as
gravacdes foi utilizada a plataforma Microsoft Teams para fazer a
gravacdo da tela com as atividades e do pensar em voz alta.
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Posteriormente, essas gravagdes foram transcritas e analisadas pela
pesquisadora.

Neste capitulo, daremos énfase nos dados obtidos por meio do Pensar
em voz alta.

A Algebra e o pensamento algébrico no Khan Academy: o que
mostraram os dados

Os dados que serdo apresentados e discutidos aqui estdo focados nas
resolucdes dos participantes nas atividades realizadas na plataforma Khan
Academy, obtidos por meio do pensar em voz alta.

No pensar em voz alta, apresentamos algumas atividades/questdes da
plataforma Khan Academy. Escolhemos realizar com os quatro alunos os
exercicios denominados Teste da unidade de forma individual. No inicio
da coleta desses dados houve um receio por parte dos participantes em
falar em voz alta o que estavam pensando, mas no decorrer das atividades
eles foram ficando menos receosos para resolvé-las de modo mais
aprofundado.

Ao todo, foram apresentadas nove atividades de acordo com as
habilidades da BNCC relacionadas a Algebra, sendo que para cada
participante aparecia questdes diferentes umas das outras. As questoes
abordavam objetos de conhecimento, a saber: para os participantes do 3°
ano, Relacdo de igualdade, Identificacdo e descrigdo de regularidades em
sequéncias numéricas recursivas; para os participantes do 5° ano,
Propriedades da igualdade e nocdo de equivaléncia e Grandezas
diretamente proporcionais Problemas envolvendo a particdo de um todo
em duas partes proporcionais.

De modo geral, os participantes resolveram as atividades utilizando
de estratégias algébricas e/ou aritméticas. Compreendemos como
estratégias algébricas quando houve evidéncias de aspectos relativos ao
pensamento algébrico. Quando as evidéncias sdo mais relativas a
Aritmética, denominamos como estratégias aritméticas.

O quadro 2 apresenta uma sintese das estratégias utilizadas pelos
participantes em cada questao.
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Quadro 2 — Sintese das estratégias percebidas para resposta as perguntas pergunta

apresentadas na plataforma Khan Academy

3% ano 5° ano
Questao) Daniel Julia Dimas Laura

1 Estr?l tegla Estratégia algébrica|Estratégia algébrica Es.trat’e ga
algébrica aritmética

2 EStr,a tegla Estratégia algébrica Estrategla a,lg.ebrlca Estratégia algébrica
algébrica e aritmética

3 str? tegla s.trat'e g gtrat’e g1 Estratégia algébrica
algébrica aritmética aritmética

4 Estr?l tegla Es_trat'e gla Estratégia algébrica|Estratégia algébrica
algébrica aritmética
Estratégia - - - . -~ o

5 algébrica Estratégia algébrica|Estratégia algébrica|Estratégia algébrica

6 Estr? tegla Es.trat'e g Estratégia algébrica Es.trat’e ga
algébrica aritmética aritmética

7 Estratégia Estratégia algébrica Estratégia Estratégia
algébrica e aritmética aritmética aritmética
Estratégi L. s Lo ... |Estratégia algébri

8 strategla Estratégia algébrica|Estratégia algébrica strategla a gebnca
algébrica e aritmética
Estratégia - e - o Estratégia

9 P Estratégia algébrica|Estratégia algébrica s
algébrica aritmética

Fonte: Arquivos da pesquisadora

O quadro 2 mostra que os participantes do 3° ano, Daniel e Julia,
utilizaram em todas as atividades estratégias algébricas, sendo que Julia
também utilizou de estratégia aritmética em uma das questdes. Ja os
participantes do 5° ano, Dimas e Laura, utilizaram das duas estratégias
para resolver as atividades.

Selecionamos, entdo, quatro atividades, sendo cada atividade
resolvida por um participante, para analise do pensamento na resolugéo
das questdes, buscando contemplar as habilidades que a plataforma
pretende trabalhar dentro do 3° e 5° ano do Ensino Fundamental.

Das atividades resolvidas pela Julia (3° ano do Ensino Fundamental) foi
destacada aqui a atividade apresentada na figura 1.
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Figura 1 — Questdo da plataforma Khan Academy resolvida pela Julia

Encontre a equacio verdadeira.

Escolha 1 resposta:

Fonte: Arquivos da pesquisadora e extraido da plataforma Khan Academy.

Para resolver a questao, segue o didlogo entre a Julia e a pesquisadora
pelo método do Pensar em voz alta. A letra J representa as falas da Julia e
a letra P da pesquisadora.

(]

: Eu acho que a verdadeira ¢ essa (Apontando para a equagdo 2 +3 =1 +5).
: Vocé acha que 2 + 3 que é igual a 5 também ¢ igual a 1 +5?

: Ahh aqui tinha que ser 4 + 1!

|
: Eu acho que ¢ essa daqui (Apontando para 10 +1 =1 + 10).

: Por que vocé acha que ¢é a segunda?

: Porque aqui eu estou vendo que os dois lados vao ficar iguais.
: E 0 que mudou ai, de um lado para o outro?

: S6 mudou a posi¢ao do um.

Y T

(]

Observamos no dialogo que Julia percebe uma relacdo de igualdade
entre os membros. Cusi e Malara (2007) discorrem que quando essa
relacdo ndo € percebida criam-se obstaculos fortes a aprendizagem da
Algebra, pois aqui o que esta em jogo ¢ a compreensdo do significado
relacional da igualdade. Além do mais, mesmo ndo tendo ficado explicito,
podemos levantar como hipdtese de que a igualdade entre os termos,
percebida pela Julia, esta relacionada a propriedade comutativa da adicao
ao responder que entre os membros havia mudado somente a posi¢do dos
nameros,

Das atividades resolvidas pelo Daniel (3° ano do Ensino
Fundamental) destacamos aqui a questdo apresentada na figura 2:
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Figura 2 — Questdo da plataforma Khan Academy resolvida pelo Daniel

A tabela abaixo mostra o nimero de voltas que Sam deu na pista de corrida a cada dia Escolha 1 resposta:

Dia  Mumero de voltas

3 9 _— 21 voltas

Se o padrio continuar, quantas voltas Sam vai dar na pista no dia 8?7 o

27 voltas

Fonte: Arquivos da pesquisadora e extraido da plataforma Khan Academy.

Para resolver a questdo, segue o didlogo entre o Daniel ¢ a
pesquisadora pelo método do pensar em voz alta. A letra D representa as
falas do Daniel e a letra P da pesquisadora.

D: Uai entdo tem que aumentar quatro voltas.

P: Por que quatro voltas? Vocé acha que foi diminuindo ou subindo o nimero de
voltas?

D: Subindo, eu acho que quatro voltas, ndo! Quatro nio, trés.

P: Entdo o que vocé tem que fazer pra descobrir quantas voltas ele deu no dia 8?
D: Entdo ¢ esse aqui. (Selecionando o 24)

P: Mas por que esse? Se vocé descobriu que aumenta de trés em trés, entdo quantas
voltas ele vai dar no sexto dia?

D: No sexto dia se tem 15 ¢ aumenta 3, entdo é 18.

P: E no sétimo dia?

D: No sétimo dia é 18 + 3, ai deu vinte € um.

P: E no oitavo dia?

D: Entdo, 21 + 3 é igual a 24.

O aluno Daniel conseguiu notar que a cada dia se aumenta trés voltas
dadas, fazendo com que se construa um padrdo de aumentar o termo da
sequéncia numérica de trés em trés. Ao perceber esse padrao, ele mostra
que consegue fazer uma generalizagdo, mesmo nao ficando explicito falas
ou expressoes do tipo “a cada dia aumenta 3 voltas”. Assim, podemos
perceber que Daniel utilizou da generalizacdo, pois, de acordo com
Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005), o aluno desenvolve um tipo de
processo de generalizagdo e também percebe e busca expressar
regularidades ou invariancias; desenvolvendo/criando uma linguagem
mais concisa ou sincopada ao se expressar matematicamente.

Das atividades resolvidas pelo Dimas (5° ano do Ensino
Fundamental) foi destacada aqui a questdo que segue na figura 3:
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Figura 3 — Questdo da plataforma Khan Academy resolvida pelo Dimas

Determine o namero que falta para que exista a igualdade entre os membros.

xh=2x10

Fonte: Arquivos da pesquisadora e extraido da plataforma Khan Academy

Para resolver a questdo, segue o didlogo entre o Dimas e a
pesquisadora pelo método do Pensar em voz alta. A letra D representa as
falas do Dimas ¢ a letra P da pesquisadora.

D: Uai cinco vezes dois e alguma coisa ndo da dois de jeito nenhum. Eu t6 achando
que ¢ uma pegadinha (Até esse momento o aluno ndo tinha compreendido que
deveria encontrar uma multiplicacdo para que houvesse igualdade entre os dois
membros, pensando que deveria encontrar uma multiplicagdo que o resultado fosse
dois).

P: Por qué?

D: Porque aqui dois vezes dez ¢ vinte, né? So se for cinco vezes dois que vai dar
(nesse momento ele ficou analisando a questdo).

P: No que esta pensando?

D: No dois até agora.

P: Vocé esta pensando no dois por ter um niimero dois aqui? (Indica o 2 depois do
sinal de igual).

D: E, por conta desse dois mesmo. E que néo tem nimero que da dois, estou achando
que eles colocaram o dois s6 pra enganar.

(Aparentemente, Dimas acreditava que o numero dois teria que ficar no primeiro
membro, assim ficaria 2 x 5 = 10).

Depois de relembrarmos a entrevista e citar a nocao de equivaléncia, o aluno
respondeu:

D: Agora sim eu estou achando que ¢ dois mesmo.

P: Vocé acha que se colocar o dois no espago o que vai acontecer?

D: Que vai dar acima do dez, mas ¢é esse dois que estd me complicando.

P: Aivai ficar 2x 5=2x 10?

D: Ahh agora eu entendi!

P: O que vocé entendeu?

D: Que dois vezes dez ¢ vinte, entdo quatro vezes cinco ¢ vinte. Falei que era uma
pegadinha (risos).

Ao realizar essa atividade ¢ possivel identificar que Dimas conseguiu
utilizar do pensamento algébrico para chegar ao resultado, mas também
nota-se que o mesmo nao compreende com propriedade o sinal de igual
como uma relagéo.

Compreender o sinal de igual como sinal que mostra o resultado de
uma conta esta relacionado ao significado de operador direcional, como
explicam Cusi e Malara (2007). Na perspectiva do pensamento algébrico,
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aigualdade deve ser pensada como uma relagdo, no qual, o termo presente
de um lado deve ser equivalente ao termo do outro lado.

Podemos observar que no inicio da resolucao da atividade o aluno
achou ter que inserir o nimero dois a lacuna, demostrando que naquele
momento estava buscando uma operagdo que tivesse como resultado o
nimero dois. Apoés momentos de analise, ele compreendeu o objetivo da
questdo e conseguiu chegar a uma resposta assertiva.

Das atividades resolvidas pela Laura (5° ano do Ensino Fundamental)
foi destacada aqui a questdo que segue na figura 4:

Figura 4 — Questdo da plataforma Khan Academy resolvida pela Laura

A soma da idade de duas irmés é 30 anos. Sabendo que uma tem o dobre da idade da outra, quantos anos
a irma mais velha tem?

anos

Fonte: Arquivos da pesquisadora e extraido da plataforma Khan Academy

Para resolver a questdo, segue o didlogo entre a Laura e a
pesquisadora pelo método do pensar em voz alta. A letra L representa as
falas da Laura e a letra P da pesquisadora.

L: As duas juntas da 30? (Se referindo a idade das duas irmas)

P: Sim, a soma das duas vai dar 30.

L: Sera que ¢ 20?

P: Por que vocé acha?

L: Porque 30, né? Uma tem 10 e a outra tem 20! (O calculo foi realizado
mentalmente).

Embora Laura ndo tenha conseguido explicar a forma como estava
pensando, percebe-se que a participante conseguiu resolver a questdo
apresentada com facilidade. Pelo didlogo, podemos levantar a hipdtese de
que a aluna interprete as informagdes contidas no enunciado e consiga
traduzir para uma linguagem matematica de forma a resolver a tarefa.
Assim, pode ser que utilize uma das vertentes propostas por Ponte, Branco
e Matos (2009) quanto a representagdo, mais especificamente quanto a
traducdo de informagdo representada simbolicamente para outras formas
de representagdo.

Consideragdes Finais
Com o objetivo de analisar o pensamento algébrico de alunos dos

anos iniciais do Ensino Fundamental ao resolverem problemas de Algebra
na plataforma digital de ensino Khan Academy, foram analisadas
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resolugdes de tarefas algébricas presentes na plataforma de quatro
estudantes do Ensino Fundamental, anos iniciais, dando énfase em uma
tarefa de cada estudante.

Diante dos dados, foi possivel perceber que, de modo geral, houve
diversas estratégias algébricas. No entanto, vale destacar que nem todos
0s participantes apresentaram, em maioria, o pensamento algébrico como
estratégia para desenvolver as atividades. A estudante Laura (5° ano), por
exemplo, respondeu quatro de nove atividades utilizando da estratégia
algébrica, e o restante com uma perspectiva voltada para a estratégia
aritmética. Daniel (3° ano), por sua vez, utilizou estratégias algébricas em
todas as suas resolugoes.

J& os estudantes Dimas (5° ano) e Julia (3° ano) conseguiram
percorrer as duas estratégias de maneira equivalente, tendo utilizado
muito da perspectiva algébrica para solucionar as atividades propostas.
Ambos conseguiram, com facilidade, utilizar do método pensar em voz
alta para desenvolver seu raciocinio algébrico.

Assim, pudemos observar que as estratégias utilizadas pelos
participantes ndo tinham relagcdes com os seus anos de escolarizagdo, pois
Julia, do 3° ano, e Dimas, do 5° ano, recorreram a estratégias semelhantes,
cada um em seus contextos. Ja a Laura, do 5° ano, utilizou mais da
estratégia aritmética e Daniel, do 3° ano, utilizou apenas de estratégia
algébrica.

Quanto a andlise dos elementos que possibilitaram identificar o
pensamento algébrico dos alunos durante a resolucdo de problemas de
Algebra, percebemos que essa analise foi possivel por conta da
metodologia do pensar em voz alta. Enquanto com os estudantes Julia,
Daniel e Dimas pudemos identificar elementos que caracterizam o
pensamento algébrico, sendo que esses estudantes foram falando em voz
alta como estavam pensando, com a estudante Laura tivemos maior
dificuldade para identificar caracteristicas desse tipo de pensamento.
Mesmo Laura tendo um desempenho muito bom na realizacdo das
tarefas, foi 0 método do pensar em voz alta que nos permitiu analisar
caracteristicas desse tipo de pensamento, sendo essa analise muito mais
além do “acerto ou erro”.

Diante disso, consideramos também que a plataforma de ensino
digital, o Khan Academy pode contribuir para o ensino da Algebra, mas,
per se, ndo exerce com eficacia para o desenvolvimento do pensamento
algébrico, uma vez que as atividades podem ser resolvidas de forma
automatizada, ndo necessitando assim, de uma reflexdo algébrica para
obter um resultado positivo. As reflexdes s6 foram possiveis, na coleta
dos dados, por conta do método escolhido, o pensar em voz alta. Assim,
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ao explicar como estavam pensando, 0s participantes resolveram as
atividades apresentadas de modo que ndo era mecanico, refletindo e
sendo questionados sobre seus pensamentos e resolugdes.

Por fim, acreditamos que esta pesquisa abre portas para outras
novas investigacfes, como investigar adequac6es do método do pensar
em voz alta para uma metodologia de ensino, metodologia que
contemple reflexBes, questionamentos e dialogos que visem o
desenvolvimento do pensamento algebrico, uma vez que em sala de aula,
o desenvolvimento do pensamento algébrico serd possivel quando o
ensino va além de resolucGes de atividades de forma mecénica.
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Metodologias Ativas de Aprendizagem: alguns apontamentos
a luz da Filosofia da Educacao

Adelino Francklin!
Laura de Souza Andrade?

Introduciao

Uma das grandes preocupagdes da Filosofia da Educago € com os
pressupostos epistemologicos das praticas e saberes educacionais, ou seja,
como se da a relagdo com o conhecimento, de que forma aprendemos e de
que maneira o conhecimento € possivel (Severino, 2011; Lorieri, 2011).
Nesse sentido, diferentes concepgdes teodricas, tais como a inatista,
comportamentalista, interacionista e historico-cultural contribuem para a
compreensao de tendéncias pedagogicas predominantes em cada contexto
historico.

Desde a década de 1990, portanto, fortaleceu-se no Brasil as
Metodologias Ativas de aprendizagem (MAA). Por meio dessa
abordagem metodoldgica, o aluno ¢ considerado o protagonista do
processo de ensino e aprendizagem. Promove-se uma educagdo
problematizadora e interativa, buscando também a autonomia do
educando.

“Enquanto o método tradicional prioriza a transmissdo de
informagdes e tem sua centralidade na figura do docente, no método ativo,
os estudantes ocupam o centro das a¢des educativas € o conhecimento ¢
construido de forma colaborativa” (Diesel; Baldez; Martins, 2017, p. 271).

As MAA tém caracteristicas em comum com a Escola Nova, que
predominou no Brasil na década de 1930. “Coménio, Rousseau, Spencer,
Pestalozzi, Froebel, Herbart, Dewey, Decroly, Maria Montessori ¢ Piaget
foram alguns daqueles que abriram caminho passo a passo para a dinamica
de uma escola renovada” (Niskier, 2012, p. 266).

1 Doutor em Educagéo. Universidade do Estado de Minas Gerais, Unidade Passos. E-mail:
adelino.francklin@uemg.br. Link do Lattes: http:/lattes.cnpq.br/3243103572002701

2 Graduanda em Pedagogia. Universidade do Estado de Minas Gerais, Unidade Passos. E-
mail  laura.2139454@discente.uemg.br.  Link do  Lattes:  http:/lattes.cnpq.
br/2759553310034966
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“Nas ultimas décadas, diversas metodologias ativas vém sendo
desenvolvidas, tais como: aprendizagem baseada em problemas — ABP, a
problematizacdo, e aprendizagem baseada em projetos, em equipes, por
meio de jogos ou uso de simula¢des” (Lima, 2017, p. 424). Além dessas
abordagens, constam atualmente a aprendizagem por narrativas;
gamificacdo; ensino hibrido; sala de aula invertida e design thinking.

Partindo de uma perspectiva critica e fundamentada em referéncias
mais consolidadas na area de Filosofia da Educac¢do, buscamos nesse
capitulo responder quais sdo as criticas e defesas que podem ser feitas as
MAA a partir de estudos da Filosofia da Educacdo. O objetivo principal
da pesquisa que realizamos, apos aprovacao pelo Edital 11/2022
PAPq/UEMG, foi analisar, na perspectiva de uma selecdo de autores da
area de Filosofia da Educacao, as contribui¢des (ou ndo) das MAA para a
educacdo brasileira no contexto atual.

Justifica-se tal estudo pelo fato de que as MAA estdo sendo
propagadas na educacdo basica e no ensino superior desprovidas de uma
reflexdo critica sobre sua implementagao.

O estudo é de cunho bibliografico, com uma abordagem qualitativa.
“Da mesma forma que as fontes de documentos, as bibliograficas variam,
fornecendo ao pesquisador diversos dados e exigindo manipulagdo e
procedimentos diferentes” (Marconi; Lakatos, 2010). Nesse sentido, foi
realizado um amplo levantamento bibliografico sobre os fundamentos
tedricos das MAA.

Para a analise sobre as MAA adotou-se um recorte tedrico em quatro
autores, que estdo entre as principais referéncias na area de Filosofia da
Educagdo: 1) o filésofo Jean-Jacques Rousseau, tido como o pai da
Pedagogia Moderna; 2) o filésofo John Dewey, que influenciou o
movimento escolanovista; 3) o filosofo Paulo Freire, que ¢ a principal
referéncia sobre o pensamento educacional brasileiro; 4) o professor e
pesquisador Dermeval Saviani, que ¢ o criador da Pedagogia Historico-
Critica e um dos autores mais citados na area de Filosofia da Educacdo no
Brasil.

As metodologias Ativas de Aprendizagem

As MAA possuem um embasamento pautado na autonomia e
participagdo do aluno mediante atividades dinamicas, realizadas pelos
estudantes, tendo a figura do professor como um mediador e facilitador
das aulas propostas. Essa metodologia de ensino apresenta como uma de
suas principais propostas, tornar o educando protagonista do processo de
ensino e aprendizagem.
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Os principios teodricos das MAA ndo sdo recentes. A Escola Nova foi
uma tendéncia da educacéo que proporcionou uma enorme influéncia para
0 que é hoje considerado um ensino ativo, com criticas a pedagogia
tradicional (Kfouri et al., 2019). O movimento escolanovista considera o
aluno como sujeito independente e individual, capaz de realizar sua propria
busca por interesses. No Brasil, essas ideias foram difundidas pelos
pioneiros da educacdo na década de 1930, que almejavam uma reconstrucao
educacional brasileira por meio dos pressupostos da escola nova.

Em todas as abordagens das MAA, compete ao professor a criagdo
de um ambiente de reflexdo e autonomia por parte do estudante. Contudo,
o professor deve fazer o uso de uma intencionalidade educativa, para que
haja a garantia de uma abordagem ativa de ensino perante seus alunos.

Nesse panorama, os planejamentos de aulas demandam mais tempo
dos docentes, que precisam inovar, criar e ousar nas aulas que irdo
promover. Tal tarefa enfrenta desafios pelo fato de que, no Brasil, ocorre
uma desvalorizacdo da carreira docente, tendo o0s professores baixos
salarios, elevado nimero de aulas semanais, uma média de 40 alunos por
turma e infraestrutura precaria das escolas.

Para a garantia de uma qualidade nas aulas com MAA ¢ preciso que
haja acesso a recursos materiais e condi¢des dignas de trabalho para os
docentes. Ressalta-se também a necessidade de uma teorizagao e constante
reflexdo, j& que um ensino ativo sem uma abordagem teorica e critica
acerca dos desdobramentos implica em desconhecimento, o que acaba se
tornando apenas uma agdo automatica, acomodada, gerando assim, a
ineficacia de métodos ativos (Diesel; Baldez; Martins, 2017).

Como se percebe, a auséncia do tempo necessario para apropriagdo
e preparacdo das aulas, a dificuldade em constatar a aprendizagem dos
alunos em curto espago de tempo e os desafios para manter a disciplina
nos espacos educativos também estdo entre os obstaculos para a
implementacdo das MAA pelos docentes (Mota; Rosa, 2018).

E de se referir também que para tal conhecimento vivenciado é
indispensavel estar conexo com o estudo cientifico. Para isso, “[...] €
importante perceber que ndo se trata de uma acao voluntarista, desprovida
de sentido ou que despreze os aspectos intelectuais [...]” (Gomes; Brettas,
2022, p. 332). A escola deve despertar o interesse aos estudantes para que,
assim, ocorram atividades praticas atreladas a esse conhecimento cientifico.
Educar seria entdo levar alguém a refletir sobre sua prdpria acdo baseada na
ciéncia.

Por meio das MAA, o aluno passa a se afirmar como um sujeito que
pensa por si mesmo. Posto isso, “[...] fica evidente, entdo, a necessidade
de uma escola que dé voz aos alunos e tenha principios pedagogicos que

39



respeitem seus ritmos e interesses proprios” (Kfouri et al., 2019, p. 134).
As MAA defendem, assim como a Escola Nova, que aprender a pensar ¢
executar o pensamento, ¢ experimenta-lo.

Em uma sala de aula em que se pratica métodos ativos, o professor
ndo € o Unico a ensinar, ha o incentivo ao didlogo ndo sé entre as criancgas,
mas conjuntamente entre professor e aluno. Criangas como individuos
naturalmente curiosos, podem coletivamente se questionar, levantar
hipoteses, buscar recursos e assim transformar o que foi uma simples
curiosidade em aprendizado, "[...] 0os quais aproximam os conteudos
curriculares da realidade vivida da comunidade local e seu alunado" (Silva
etal., 2019, p. 1). O que torna a experiéncia como um fator indissociavel
nesse caso.

O ensino ativo contribui em uma sondagem com relacé&o aos niveis de
aprendizagem dos alunos e suas respectivas dificuldades, ja que se pode
"[...] oferecer propostas mais personalizadas, monitorando-as, avaliando-as
em tempo real, 0 que ndo era possivel na educagcdo mais massiva ou
convencional™ (Moran, 2018, p. 1). A exemplo da aprendizagem baseada
em problemas e a aprendizagem baseada em projetos, as MAA possibilitam
um maior interesse dos alunos, instigam o desenvolvimento de aspectos
cognitivos, como a criatividade e a motivacdo (Moran, 2018).

Tendo em vista a caracterizacdo apresentada sobre as MAA, nota-se
que nao basta implementa-las, mas € preciso também que o educador se
aproprie dos pressupostos epistemoldgicos da educagdo, principalmente
sobre como os educandos aprendem.

Os pressupostos epistemoldgicos e as teorias pedagdgicas nas praticas
e saberes em educacio

O processo de reflexdo dos saberes e praticas docentes implicam em
uma educagdo, que tem como matéria prima o conhecimento, que esta
ligada ao modo como cada educador tem uma concep¢ao (nem sempre
consciente e reflexiva) acerca do conhecimento e a maneira que buscam
desenvolver o ensino a partir da sua trajetéria académica que
sucessivamente se respalda em praticas pedagogicas. E toda pratica
pedagogica tem como base uma visdo de conhecimento que se conjectura
em uma teoria de aprendizagem.

Entre os pressupostos epistemoldogicos da educagdo, podemos citar o
inatismo, a teoria comportamentalista, o construtivismo e a histdrico-
cultural.

Para os inatistas, as ideias estdo presentes na nossa mente,
independente da experiéncia. Por isso, as habilidades, as qualidades e as
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aptidoes sdo naturalmente preparadas. O conhecimento deve partir do
aluno (ja que ele possui um saber associado a sua carga genética).
Defende-se que o professor deve interferir o minimo possivel no processo
de ensino e aprendizagem, pois o aluno traz esse conhecimento desde seu
nascimento. Cabe ao professor despertar, facilitar a consciéncia desse
conhecimento, possibilitando que o aluno desenvolva saberes a partir do
fator maturacional. Observa-se algumas semelhancas com a tendéncia
pedagogica escolanovista.

Por outro lado, comportamentalismo estd muito associado a
tendéncia pedagogica tradicional. Considera-se que o conhecimento vem
de fora, é exterior ao sujeito, o professor ¢ detentor de todo saber, ele
deposita os conteudos para que os alunos aprendam. O professor
desconsidera as experiéncias prévias dos estudantes.

Por conseguinte, t€ém-se o construtivismo. Jean Piaget € considerado
um dos principais representantes dessa epistemologia, que estuda o
conhecimento a partir do desenvolvimento cognitivo. Para Piaget, o
conhecimento se d4 através da relagdo do objeto e o sujeito, estabelecendo
um principio ativo de representagcdes proprias que o sujeito interpreta
sobre determinado objeto (Castafion, 2018).

Na perspectiva construtivista, o professor se coloca como um
mediador na relacdo entre o aluno e o conhecimento. O desenvolvimento
da inteligéncia ocorre pelas agdes entre o individuo e o meio, de modo que
ndo ha uma inteligéncia inata, mas também ndo existe passividade ao meio
submetido.

Castafion (2018, p.10), por meio dos seus estudos sobre o
construtivismo de Piaget, relata que "somos ativos quando interpretamos
a experiéncia para assimila-la aos nossos esquemas e teorias, € SOmos
ativos quando mudamos nossos esquemas ¢ teorias de forma a
acomodarem-se a realidade". Entdo, o aluno tem a autonomia de construir
e organizar seu conhecimento, e quanto mais ele ¢ adquirido, mais
elaborada sua aprendizagem se torna.

O quarto pressuposto epistemoldgico, denominado de Histérico-
Cultural, tem como principal expoente, Vygotsky.

A concepcéo de Vygotsky sobre as relagdes entre desenvolvimento e aprendizado, e
particularmente sobre a zona de desenvolvimento proximal, estabelece forte ligacéo
entre o processo de desenvolvimento e a relagdo do individuo com seu ambiente sécio-
cultural e com sua situa¢do de organismo que ndo se desenvolve plenamente sem 0
suporte de outros individuos de sua espécie (Oliveira, 1993, p. 61).

Tanto o construtivismo, quanto a teoria Historico-Cultural, tiveram
influéncia da fenomenologia.
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Tendo como fundamento as diferentes teorias da aprendizagem,
surgiram ao longo da historia as teorias pedagogicas. Na perspectiva de
Saviani (1992), a Pedagogia tradicional, Pedagogia nova e Pedagogia
Tecnicista, consideradas como teorias ndo criticas; as teorias critico-
reprodutivistas e as teorias criticas, sendo ele o defensor do que passou a
se chamar teoria historico-critica.

Os pressupostos epistemologicos da educagdo também embasam as
tendéncias pedagogicas. Na perspectiva de Luckesi (1994), que ¢
semelhante ao posicionamento do educador José Carlos Libaneo, sdo elas:
1) Pedagogia liberal (Tradicional, Renovada progressivista, Renovada
ndo-diretiva, tecnicista) e 2) Pedagogia Progressista (Libertadora,
Libertaria e Critico-Social dos Conteudos). Observa-se fortes
semelhangas entre a tendéncia pedagogica Critico-Social dos Conteudos,
defendida por José Carlos Libaneo e a teoria Histdrico-Critica, de
Dermeval Saviani.

Diante do exposto, é possivel buscar aspectos que se assemelham e
se distanciam entre os pressupostos epistemologicos, as teorias da
educagdo, as tendéncias pedagbgicas, com as MAA.

As Metodologias Ativas de Aprendizagem na perspectiva da Filosofia
da Educacao

A partir dos pressupostos epistemologicos, das teorias da educagdo e
das tendéncias pedagogicas, busca-se aqui fazer uma relagdo de
aproximagao e/ou distanciamento de autores consagrados da area da
filosofia da educagdo sobre o que atualmente se denomina MAA.
Realizamos um recorte, nos atendo a dois filésofos consagrados pela
tradicdo filosofica (Jean-Jacques Rousseau e John Dewey) e dois
pensadores da educagdo brasileira com elevada projecdo na area da
Filosofia da Educagao (Paulo Freire e Dermeval Saviani).

Jean-Jacques Rousseau

Rousseau (1712-1778), filésofo suico que influenciou diversos outros
pensadores da educacdo, apresentou em sua obra pedagodgica Emilio ou da
Educacéo, concepcdes sobre a infancia e uma nova proposta de educagéo,
sendo critico e gerando rupturas com a educagdo jesuita. Opunha-se a
tendéncia de fazer da crianca um adulto em miniatura, a considerando como
um ser incompleto, em que deveria memorizar e reproduzir aquilo que lhe era
ensinado, sem qualquer reflex&o ou assimilagéo pensada de forma critica.
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Para Rousseau, a crianga aprende de modo diferente e em diferentes
fases do seu desenvolvimento, ¢ por isso ndo se deve apressa-la. Nessa
perspectiva, € de se considerar o seu crescimento natural, de modo que
esse progresso se respalde na autonomia e liberdade da crianga, em que
ela esteja ativamente ligada ao meio em que esté inserida. Para o fil6sofo
genebrino:

Tratai vosso aluno de acordo com a idade. Situai-o de inicio em seu lugar e
conservai-o tdo bem que dali ele ndo tente mais sair. Entdo, antes de saber o que é
sabedoria, ele praticara a mais importante licdo dela. Nunca o mande fazer algo, seja
o que for no mundo, absolutamente nada. Ndo lhe deixeis sequer imaginar que
pretendeis ter alguma autoridade sobre ele [...] (Rousseau, 2022, p. 84).

O filésofo defende uma educacdo voltada para a vida pratica da
crianca, com finalidade de estabelecer sua autonomia e explorar suas
individualidades, sendo o educador um "mediador" nesse processo. Com
isso, o professor deve propor mediagdes que incitem a reflexdo e a
liberdade da crianga, além de pensar em um ambiente que ela se sinta a
vontade para se expressar.

Para Rousseau (2022), o aluno (Emilio) nao pode ser repreendido por
uma licao verbal ou castigo, ele aprendera pela experiéncia de viver. O
mesmo deve saber agir e pensar quando lhe convém, ¢ importante que
incite, provoque o desejo de aprender, seguir seus sentimentos, suas
vontades, etc. Aspecto esse, que se compararmos com o uso das MAA, ha
semelhangas, dado que ao aplicar uma metodologia ativa, o aluno ¢
envolvido por uma provocagdo que o coloca em autoaprendizado, e
consequentemente, pela experiéncia de viver.

Nota-se uma aproximacao entre a teoria rousseauniana ¢ as MAA,
haja vista que “[...] em seu ideéario, privilegia a formagdo humana pelo
convivio social, deixando ‘livre’ o discente, mas agucando suas
potencialidades e capacidades, a fim de que a aprendizagem ocorra de
maneira natural e saudavel” (Utta; Utta; Gonzales, 2019, p. 10).

A teoria rousseauniana de educagdo propaga a ideia de um ensino
ativo, em que o aluno € atuante na constru¢do do seu conhecimento e
consequentemente se aproximam das MAA, que possuem um proposito
de promover autonomia e experiéncias que incitem os alunos a refletirem
de forma critica, sendo essas caracteristicas presentes na concepc¢ao do
filosofo.
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John Dewey

O movimento da escola nova no Brasil se pautou nos ideais norte-
americanos, sendo os estudos de John Dewey (1859-1952), filosofo e
pedagogo, inspiradores para a implementacdo de um ensino focado na
experimentagdo como primazia em relagdo ao acuimulo de conhecimentos.
Por isso, a resolugdo de problemas, a criagao de hipoteses perpetuadas por
uma experimentagdo vivenciadas pela realidade do aluno, ou seja, pelo
contexto em que vive, deveriam ocorrer para que o conhecimento fosse
adquirido (Silvia; Cunha, 2021).

Dewey ndo fazia distingdo entre a sociedade ¢ a escola, a educagdo
ndo se limita apenas a sala de aula, mas se faz presente em todas as
experiéncias, relagdes e interagdes dos educandos, sendo muito mais que
uma simples preparagdo para o futuro ou para se viver em sociedade, a
escola ¢, entdo, a propria sociedade. Para ele, a partir da condi¢do do
desenvolvimento individual, o aprendizado s6 se faz por meio da
sociabilidade e a capacidade do individuo de construir experiéncias. Por
isso “[...] o ensino € necessariamente uma atividade engajada no meio em
que se esta inserido, sendo este um dos pressupostos que norteiam seus
escritos pedagogicos” (Gomes; Brettas, 2022, p. 333).

O filésofo pragmatista considerava fundamental a relagdo entre o
sujeito com o meio em que vive, sendo esse um fator que se aproxima das
MAA, pois elas permitem que o aluno se torne ativamente intrinseco e
interaja com o seu meio, estabelecendo relagdes e experiéncias ligadas ao
contexto de cada aluno. O teoérico aponta que para adquirir conhecimento,

[..] Sua vida e experiéncia ndo podem consistir em sensagcdes atomizadas
momentaneas, auto enclausuradas. Sua atividade estd em referéncia com o ambiente
€ com o que ja aconteceu ou esta para acontecer. Esta organizagdo, intrinseca a vida,
torna desnecessaria uma sintese sobrenatural e sobre-empirica, a0 mesmo tempo em
que ministra a base e o material para o desenvolvimento da inteligéncia como fator
organizador da experiéncia (Dewey, 2011, p. 94).

Dewey (2023) defende que a educagdo progressiva ¢ mais humana e
democratica, ao contrario da educagdo tradicional, que possui carater
autoritario. Ao passo que a primeira proporciona a continuidade de
experiéncias, a segunda carece de uma filosofia da educacdo que
fundamente as suas experiéncias, sendo elas, experiéncias erradas.

A escola, na perspectiva deweyana, € um principio social ativo, e nao
mero preparo para viver em sociedade. Nessa perspectiva, Gomes e
Brettas (2022) afirmam que para o tedrico norte-americano, ndo ha
dissociag¢do entre a escola ¢ a vida, ou seja, o sujeito esta diretamente
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ligado as praticas escolares para estabelecer sua construgdo na sociedade,
sendo assim, por meio das experiéncias vivenciadas, que se permite a
formacao desse individuo com o meio.

Anisio Teixeira (1900-1971) foi um dos difusores do movimento
escolanovista, e idealizadores do Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova, sobretudo, inspirado nos ideais deweyanos ¢ nos processos de
ensino-aprendizagem progressivos. Esse pensador da educagao brasileira
foi o primeiro intelectual responsédvel por trazer o pensamento de Dewey
para o Brasil. Isso ocorreu principalmente pelo fato de frequentar, em
1927, a Universidade de Columbia, onde Dewey era professor. Nesse
contexto, Teixeira realizou seu mestrado sendo orientado pelo filésofo
estadunidense (Pedrosa; Silva, 2020).

Ninguém aprende sendo obrigado a aprender, o aprendizado ndo
seria algo impositivo mas um processo natural. Para Dewey, o professor
deve conhecer os educandos, dar liberdade para eles pensarem, ao passo
que aprendem melhor quando realizam atividades relacionadas ao
conteudo em sala de aula, e ¢ essencial que eles saibam o porqué estdo
aprendendo, qual o significado de determinada atividade. Nessa
perspectiva, se o professor ensinar algo a eles associado com aquilo que
estdo vendo, vivenciando, experimentando, torna-se um aprendizado
completo e que se tem a concentragdo dos estudantes, “[..] ao passo que
quando o conhecimento ¢ vinculado com outros conhecimentos, de forma
transdisciplinar, juntamente com a experiéncia, o educando consegue
apreendé-lo melhor ¢ de forma mais critica” (Mendonga; Adaid, 2018,
p-149).

Observa-se que “a teoria de John Dewey fundamenta teoricamente
as metodologias ativas e ele diz que ndo pode dissociar a vida ¢ a
educagdo, o aluno ‘aprende fazendo’ [...]” (Uzun, 2021, p. 157).

Paulo Freire

O filésofo Paulo Freire se posiciona contra um ensino que nao se
vivencie a curiosidade, a criatividade, que se mantenha nos modismos
tradicionais, em que o educador apenas deposita conhecimento, a chamada
educacdo bancéaria. Com isso, um ensino que pense para além do
comodismo, € um ensino que movimenta o aluno em busca de torna-lo
consciente para uma pratica libertadora. O uso de MAA também ¢é uma
oposicao a educagdo bancaria. Nesse sentido:

[...] Surge a necessidade de os professores buscarem novos caminhos e novas
metodologias de ensino que foquem a interagdo entre os sujeitos (professor/aluno,
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aluno/aluno, professor/professor), o protagonismo e a postura critica e autdbnoma dos
estudantes, a fim de promover efetivamente aprendizagens significativas. Assim,
atitudes como oportunizar a escuta aos estudantes, valorizar suas opinides, exercitar
a empatia, responder aos questionamentos, encoraja-los, dentre outras, configuram
pontos de encontro entre as ideias de Freire ¢ a abordagem pautada pelo método
ativo (Diesel; Baldez; Martins, 2017, p. 284).

Assim, em uma concepgdo freiriana, para que haja de fato uma
aprendizagem significativa, é preciso uma acdo problematizadora, que
opere a conscientizagdo dos individuos, que reflita na importancia de olhar
e abordar os diferentes contextos sociais dos educandos. Com o intuito de
promover experiéncia contextualizada a partir da realidade deles, e um
conhecimento de mundo, buscando ampliar a visdo sobre ele para os
educandos, considera-se a relagao professor e aluno constituida por uma
pratica dialdgica e emancipadora. Lima (2017) explica que:

Também considerado uma educacgdo problematizadora, o0 método de Paulo Freire
esta orientado para a realidade e apresenta trés etapas, sendo a primeira focada na
leitura de mundo. Essa leitura ¢ obtida por meio de uma investigagdo tematica,
considerando-se as vivéncias e experiéncias dos educandos. A partir de palavras
geradoras, identificadas nessa investigag@o, segue-se a tematizag@o. Nela, ocorre o
compartilhamento dos sentidos atribuidos as palavras geradoras de modo a
fundamentar a terceira etapa. Na problematizagdo, palavras e sentidos sdo
dialogados e colocados em reflexdo, visando a transformacdo do mundo lido (Lima,
2017, p. 427).

As abordagens das MAA podem se aproximar do método freireano,
desde que realmente sejam significativas e problematizadoras, que o
pensamento critico ocorra por intermédio da pratica social, de modo que
a aplicagdo de um espago envolvido por meio de didlogo, reflexdo e
mobilizagdo na constru¢do do conhecimento composto pelas praticas
sociais, sem dissocia-lo da teoria.

Outro ponto sobre Freire que também se aproxima das MAA, ¢
justamente sua concepcao sobre o fazer e o pensar sobre o fazer, o qual
implica consideravelmente em um ensino ativo, em que a pratica se torna
tdo importante quanto a teoria, para que assim, o educando se torne
também produtor de saberes. Além disso, fica evidente sua abordagem
sobre uma educagdo problematizadora em que se relaciona com a
interpretagdo critica do aluno sobre a realidade, o qual se da em aulas onde
existem o didlogo e uma movimentagdo dos estudantes, ou seja, aulas
ativas, que ocorrem com uma investigagdo incisiva sobre determinado
assunto a fim de despertar o educando para uma consciéncia
transformadora (Lopes; Gomes, 2022).
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Para Freire, teoria e pratica devem se ligar conjuntamente, pensando
em uma pedagogia de acdo transformadora, conforme relata: “A teoria
sem a pratica vira 'verbalismo', assim como a pratica sem teoria, vira
ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-se a praxis,
a acdo criadora e modificadora da realidade” (Freire, 1996, p. 25).
Portanto, utilizar as MAA considerando apenas a pratica, ¢ se distanciar
da teoria freireana, que valorizava também a teoria.

Dermeval Saviani

O pesquisador Dermeval Saviani, em sua Pedagogia Historico-
Critica, apresenta questoes atribuidas a provocacéo de reavaliar processos,
buscar novas alternativas de ensino (que pode apresentar diferentes
composigdes do trabalho pedagogico para que a escola cumpra seu papel
social) e consequentemente, desviar do senso comum ao questionar o
status quo e as praticas reprodutoras em que nele se inserem. Para Saviani
(2019) ¢ indispensavel associar teoria e pratica, ja que ter um
embasamento tedrico implica na sua pratica social. Para o referido autor:

O ponto de partida metodologico da pedagogia historico-critica ndo ¢ a preparagao
dos alunos, cuja iniciativa ¢ do professor (pedagogia tradicional), nem a atividade,
que ¢ de iniciativa dos alunos (pedagogia nova), mas ¢ a pratica social (primeiro
momento), que ¢ comum a professores e alunos. Essa pratica comum, porém, ¢
vivenciada diferentemente pelo professor e pelos alunos (Saviani, 2019, p. 75).

Nessa perspectiva, as MAA abarcam uma fundamentacdo tedrica
distinta da Pedagogia Historico-Critica. A primeira advoga que o aluno
deve ser protagonista do processo de ensino e aprendizagem, ao passo que
a segunda assume a relagdo dialogica entre professor e aluno é necessaria.

Saviani (2013, p. 431) assume um posicionamento critico em relagdo
aressignificacdo que passou a existir sobre os ideais da Escola Nova e que
passaram a ser amplamente difundidos no Brasil a partir da década de
1990:

O lema “aprender a aprender”, tdo difundido na atualidade, remete ao nucleo das
ideais pedagodgicas escolanovistas. Com efeito, deslocando o eixo do processo
educativo do aspecto 16gico para o psicologico; dos conteudos para os métodos; do
professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade, configurou-se uma teoria pedagdgica em que o mais importante ndo
¢ ensinar e nem mesmo aprender algo, isto €, assimilar determinados conhecimentos.
O importante ¢ aprender a aprender, isto ¢é, aprender a estudar, a buscar
conhecimentos, a lidar com situagdes novas. E o papel do professor deixa de ser o
daquele que ensina para ser o de auxiliar o aluno em seu proprio processo de
aprendizagem.
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As MAA, que sdo influenciadas pela Pedagogia Nova, podem
oferecer um ensino raso, ampliando as desigualdades escolares ja
existentes no pais. Nao se trata de retornar ao conteudismo (educagao
bancéria) propagado pela Pedagogia Tradicional, mas de possibilitar que
as camadas populares, por meio de uma educagdo critica, tenham acesso
aos conteudos que a camada dominante recebe.

Os estudos de Saviani se articulam por um método que supere
aqueles considerados tradicionais, mas os novos também. Para Dermeval
Saviani, deve-se constituir uma educagdo que valorize os interesses
populares, com o intuito de uma emancipagao intelectual. Nesse sentido,
¢ importante que prevaleca um método de ensino que disponha a agdo dos
estudantes, em que o questionamento se conduza como um fator
fundamental no processo educacional do aluno.

Ao passo que Saviani defende um ensino que problematize e que
possibilite aos estudantes o alcance de niveis elevados da compreensao da
pratica social, também critica abordagens que implicam somente na agdo
do aluno, colocando-o como papel central nesse processo. Entende-se que:

[...] A Pedagogia Historico-Critica constitui-se como uma proposi¢do para as
atividades escolares que surge da critica as pedagogias hegemonicas — Tradicional,
Nova e Tecnicista. Estas pedagogias s3o chamadas por Saviani de pedagogias nio
criticas, porque ndo tem como finalidade desvelar o real, mas propdem-se a ajustar
o sujeito ao meio de forma submissa e sem autonomia (Borge; Sbardelotto, 2017, p.
473).

Para que haja uma aproximagdo entre as MAA e a Pedagogia
Historico-Critica, deve-se permitir que o aluno atue como agente
transformador da realidade na qual esta inserido, visto que "baseiam-se em
formas de desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias reais
ou simuladas, visando as condi¢des de solucionar, com sucesso, desafios
advindos das atividades essenciais da pratica social, em diferentes
contextos" (Berbel, 2011, p.29).

Na perspectiva de Saviani, deve-se evitar um ensino que nao
corrobora para uma "reflexdo-na-agdo". E preciso que se considere a teoria
também, j4 que o ato de questionar/refletir necessita de uma continua
formacao teorica. Destarte, as MAA que focam apenas na pratica tendem
a esvaziar a formacao tedrica e critica dos estudantes.

Consideracoes Finais

A pesquisa assumiu uma fundamentacao em pressupostos teoricos da
Filosofia da Educagdo, tendo o recorte em quatro autores/pensadores com
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elevado niimero de citagdes nessa area. Buscou-se evidenciar possiveis
criticas e defesas da implementagdo de MAA a partir desses referenciais.

Constatou-se que as MAA possuem muitas caracteristicas que se
aproximam da teoria rousseauniana, deweyana e freireana. Nao obstante,
a Pedagogia Histdrico-Critica de Dermeval Saviani possui muitas
ressalvas no que tange aos ideais das MAA, que sdo herdados do
movimento escolanovista.

Compete aos educadores, antes de propor uma abordagem das MAA
para os estudantes, levar em consideracdo os estudos teodricos e seus
pressupostos epistemologicos. Assim, o educador ciente ndo s6 da sua
intencionalidade, mas também dos contextos sociais dos estudantes
envolvidos, das suas limitacdes, pode adotar a abordagem mais adequada
para a formacao dos discentes.

Para que as MAA, na perspectiva desses tedricos da Filosofia da
Educagdo, sejam utilizadas de modo apropriado na educacdo, deve-se: 1)
valorizar ndo somente a pratica, mas também a teoria; 2) considerar
também a necessidade de acesso aos contetidos que sdo legados as
camadas dominantes, para que as camadas populares, por meio de uma
educacdo critica, tenham condi¢des de lutar pela transformagdo social; 3)
lembrar que a educacdo ¢ um ato politico, e que a formagao dos estudantes
ndo deve ser esvaziada de contetdos éticos, politicos e sociais; 4) entender
que ndo ¢ s6 o aluno que estd no centro do processo de ensino e
aprendizagem, mas que o professor também ¢ fundamental nessa relacéo.

Para estudos posteriores, ¢ recomendavel abordar as perspectivas
teoricas de outros filésofos e pesquisadores da educacdo que sdo
referéncia na area de Filosofia da Educacdo.
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Principios e conceitos de Direitos Humanos para formacdo de
uma consciéncia cidada: um estudo junto a criancas de um
projeto social

Eduarda Rosa Silveira®
Mariana Pereira Leandro?
Marcia Pereira Cabral®

Introducao

Este artigo apresenta os resultados da pesquisa intitulada “Principios
e conceitos de Direitos Humanos para formagdo de uma consciéncia
cidada: um estudo junto a criangas de um projeto social”, apresentada
como trabalho de conclusdo de curso no ano de 2022. Ela teve como
objetivo investigar possiveis caminhos para construir conceitos de
Direitos Humanos junto a criangas de 8 a 10 anos de idade de um projeto
social visando a uma formacdo reflexiva voltada & construgdo da
cidadania. Diante do exposto, tivemos como problematica da pesquisa a
seguinte questdo: “Quais os possiveis caminhos que podem ser trilhados
para se construir a nog¢ao dos conceitos de Direitos Humanos com criangas
de 8 a 10 anos de modo a contribuir para sua formagao cidada?”

Partimos da premissa da importancia da Educagdo em Direitos
Humanos, seja em espacos formais ou nao formais, que visa contribuir
para a formacgao das criangas como agentes de transformacao social no
espaco em que vivem e convivem. Assim, ¢ primordial que a abordagem
pedagdgica se volte ao desenvolvimento de uma consciéncia cidada, que
alicercara o cumprimento de seus papéis sociais como cidadados e cidadas.
Desse modo, acreditamos que a cidadania comega pela educacgio.

A pesquisa se justificou pela relevancia do tema, pois ¢ necessario
discutir e refletir a fundo a tematica para que possamos construir um futuro

1 Licenciada em Pedagogia. Universidade do Estado de Minas Gerais — UEMG. E-mail:
silveiraeduarda_rosa@outlook.com. Link do Lattes: http://lattes.cnpg.br/
5959871051741318.

2 Licenciada em Pedagogia. Universidade do Estado de Minas Gerais — UEMG. E-mail:
maripereiral6@hotmail.com.br. Link do Lattes: http://lattes.cnpg.br/6191045030172313.
3 Licenciada em Geografia e Pedagogia. Doutora em Geografia. Docente do curso de
Pedagogia na Universidade do Estado de Minas Gerais — UEMG. E-mail:
marcia.cabral@uemg.br. Link do Lattes: http:/lattes.cnpg.br/5465388693899995
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mais justo e igualitario para todos. Isso vem ao encontro da necessidade
de problematizar e contribuir com a construcao da criticidade das criangas
voltada para os Direitos Humanos, promovendo um ambiente que propicie
a consciéncia de que eles sdo sujeitos de direito.

Tivemos como l6cus da pesquisa um projeto social, desenvolvido por
uma Organizagdo Ndo Governamental (ONG) da cidade de Piumhi - MG,
voltado a criangas, adolescentes e jovens que se encontram, na maioria das
vezes, em situacdes de vulnerabilidade social. Diante desse fato,
percebemos a necessidade de refletir juntos a essas criangas seus direitos
e deveres e também os conceitos relacionados a Direitos Humanos e
cidadania.

Conceitos e principios acerca dos Direitos Humanos

Para discutir sobre a tematica, devemos, inicialmente, compreender
0 que s@o os Direitos Humanos. Conforme garantido por lei, todo ser
humano possui direitos fundamentais, como o direito a saude, a educagao,
a seguranga, entre muitos outros. Toda pessoa ¢ digna de direitos e esses
direitos podem nos transformar e, também, transformar nossos espagos em
lugares ainda melhores (Campos, 2018).

O conceito de Direitos Humanos passou a ser discutido e refletido a
partir da Declaragdo Universal dos Diretos Humanos — DUDH (1948), que
foi criada apods todo terror enfrentado durante a II Guerra Mundial, com o
objetivo de resguardar os direitos basicos de todas as pessoas no mundo.

Diante disso, faz-se necessario refletir sobre o que sdo e quais sao
esses direitos essenciais a dignidade humana. Tendo por base a Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos (1948), todas as pessoas possuem seus
direitos, sendo eles direitos civis, politicos e sociais. Entende-se por
direitos civis, os direitos necessarios a liberdade individual e que sdo
expressos pela liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa, liberdade de
pensamento e fé, direito a propriedade privada e direito a justica. Ja os
direitos sociais e direitos politicos estdo ligados. Desse modo,
interpretamos os direitos sociais e politicos como a propria concepgdo de
cidadania, que se justifica com a participacao ativa na comunidade. Neste
contexto, os direitos sociais e politicos estdo na garantia a educacao,
seguranga, saude e outros, além de remeter ao direito de trabalhar ¢ ao
direito de participar no exercicio do poder politico, como eleito ou eleitor
(Monteiro; Castro, 2008).

Contudo, apesar de sua importancia e sua clareza, conseguimos notar
inimeras violagdes. Ou seja, ndo sdo todas as pessoas que possuem todos
e os mesmos direitos garantidos na pratica, pois no mundo ha diferentes
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tipos de desigualdade e discriminacdo “[...] como racismo, xenofobia,
machismo e outros — e que eles estdo na base da privagdo seletiva de
Direitos Humanos” (Bragato, 2016, p. 1821).

Acreditamos que seja essencial compreender a existéncia e a
finalidade dos Direitos Humanos a fim de desenvolver a consciéncia
cidadd. A DUDH (1948), em seu artigo 2°, traz que todo ser humano tem
capacidade de usufruir em totalidade de seus direitos e as liberdades
estabelecidas, sem distingdo de qualquer espécie (Unesco, 1948). Porém,
para desfrutar efetivamente desses direitos, é necessario o conhecimento
da existéncia deles. Assim, Sadek (2011) ressalta a importancia de falar
sobre os direitos, pois sdo eles que fornecem os limites da igualdade e os
instrumentos de defesa do cidaddo perante as injusticas.

Neste contexto, pensando que todos os seres humanos tém direitos, ¢
fundamental falar da criangca como sujeito de direito. Devemos, entdo,
repensar ¢ dar importidncia ao papel da crianga perante a sociedade,
considerar sua voz, sua autonomia ¢ seu direito de participagdo, que
muitas vezes ndo sao levados em consideragdo.

Com isso, conseguimos notar que, em diversos cenarios, a
participacdo da crianga € restrita e ndo possibilita a valorizagdo de sua voz.
Dessa forma, ¢ preciso romper com esse ciclo, buscando promover a
imagem da crianga-cidada e refletir sobre a necessidade de reconhecer as
criancas como pessoas capazes de participar como protagonistas e,
portanto, sujeitos de direitos. Com isso, acreditamos que a nogdao de
cidadania precisa ser construida desde cedo e que as criangas precisam ser
ouvidas, rompendo, assim, com a premissa da invisibilidade.

A historia do conceito de “cidaddo” vem de muito tempo, sofrendo
modificagBes ao longo da historia. Levando em consideracéo a sua origem,
podemos afirmar que “[...] a palavra cidadao vem do latim civitas. O
conceito remonta a antiguidade, e na civilizagdo grega adquiriu 0s
significados de liberdade, igualdade e virtudes republicanas|...]” (Botelho;
Schwarcz, 2012, p 5). Diante do exposto, as no¢des de cidadania remetem
as nogBes de Direitos Humanos que realcam a missdo de garantir a
concepcao de criancas como sujeitos de direitos ativos e participativos. Tal
relacdo se faz necessaria a fim de possibilitar espagos de efetiva atuacdo, em
que todos compreendam quais sdo suas fungdes e se sintam capazes de
contribuir a uma participacdo democratica e verdadeira,

Compreender os Direitos Humanos e a concepgdo de cidadania ¢
fundamental para se partir para a consciéncia cidada, a qual entendemos
como o ato de estar envolvido plenamente nas questdes sociais, tomando
decisdes e interagindo com o meio de maneira que se viva consciente dos
direitos e deveres (Vieira, 2011).
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Diante disso, é evidenciada a necessidade da criagdo de verdadeiros
espagos de participagdo infantil que possibilitem simultaneamente uma
inser¢do social das criangas e o acesso aos seus direitos de cidadania e de
participacdo ativa, podendo ser estabelecido por meio da participacdo da
crianga na sociedade, em diversos espacos, como na escola ou em espagos
de educagdo ndo escolar. Tais espacos podem vir a garantir a verdadeira
participacdo da crianca, por meio da utilizacdo de estratégias que
assegurem a sua efetiva valorizacdo como ator social e como cidaddo
(Freire-Ribeiro, 2011).

Isso visa gerar impactos positivos na vida das criangas, de modo que
a participagdo, a autonomia, a lideranca, o respeito a opinido, a criticidade
e a capacidade de assumir responsabilidade sejam constantes em suas
vidas, o que leva a uma participacao efetiva em seus espagos de vivéncia.

Educacio em DH e formacido cidada em espacos de educacio nio
formal

E notério que os paises que mais violam os Direitos Humanos
carregam as marcas de uma sociedade fragilizada pela discriminagédo, pelo
preconceito e pelas mais variadas formas de racismo e intolerancia e que
a ideia de Direitos Humanos permanece distante da realidade (Benevides,
2004).

Nessa perspectiva, importa consolidar e (re)significar as no¢des de
Direitos Humanos e cidadania, a fim de recuperar e elucidar os avangos
vivenciados ao longo do tempo. A educacgdo em Direitos Humanos', nessa
perspectiva, contribui também para a criagdo de uma cultura universal
direcionada ao respeito aos direitos e liberdades fundamentais do ser
humano, além de desenvolver o senso de dignidade e a pratica da
tolerancia e do respeito a diversidade de género e cultura e de aumentar a
possibilidade de todas as pessoas participarem efetivamente de uma
sociedade livre (Brasil, 2003).

A educacdo hoje ¢ um direito fundamental e obrigatdrio por lei em
nosso pais. A Constituicdo Federal de 1988, no Art. 23, determina que ¢
competéncia comum da Unido, dos Estados, do Distrito Federal ¢ dos
Municipios proporcionar os meios de acesso a cultura, a educacdo, a
ciéncia, a tecnologia, a pesquisa ¢ a inovacdo. Além disso, determina o

1 Assumiremos no trabalho o conceito de educagdo em direitos humanos por Candau e
Sacavino (2013, p. 61) a qual “A educagdo em Direitos Humanos deve transmitir as
histdrias de sucesso do poder deles, e sua palavra-chave é empoderamento. [...] ndo se
reduz a alguns temas do curriculo, mas constitui uma questio da filosofia e da cultura da
escola. A educagdo em Direitos Humanos esta orientada a mudanga social”.
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Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), em seu Art. 4°, que ¢é dever
da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a saude, a
alimentacdo, a educacao, a dignidade, ao respeito e outros.

E nesse contexto que temos os espagos de educacgdo formal e ndo
formal. Em ambos, ¢ de fundamental importancia um trabalho voltado a
Educagao em Direitos Humanos. No que se refere a educagdo ndo formal,
foco dessa pesquisa, destacamos que

A educagdo ndo formal, enquanto modalidade de ensino/ aprendizagem
implementada durante a trajetoria de vida das pessoas, pode ser compreendida em
seis dimensdes: a qualificagdo dos individuos para o trabalho; a adogdo e exercicio
de praticas voltadas para a comunidade; a aprendizagem politica de direitos através
da participacdo em grupos sociais; a educagdo realizada na e pela midia; a
aprendizagem de conteudos da escolarizagdo formal em modalidades e esferas
diversificadas; e, finalmente, a educagdo para a vida, no sentido de garantir a
qualidade de vida (Brasil, 2003, p. 28).

Apesar da educagdo ndo formal ser possivel de acontecer em
diferentes espacos, daremos aqui enfoque as organizagdes ndo
governamentais (ONGs). Desse modo, entendemos que ONGs sao
caraterizadas por serem entidades privadas da sociedade civil, sem fins
lucrativos, com propoésitos especificos que podem ser, por exemplo,
defender e promover espagos de educagdo e cultura, voltados para uma
comunidade alvo. O que difere a educagao ndo formal da educacgio formal
¢ que, na segunda, h4d um aspecto hierarquico, burocratico e tecnicista mais
evidenciado, além de ser representado principalmente pelas escolas e
universidades.

Sendo assim, ressaltamos a funcdo e as principais caracteristicas das
ONGs, pois ¢é nelas que encontramos com mais facilidades as praticas de
educagdo ndo formal, além de ser onde desenvolvemos a pesquisa de
campo nesse estudo. Gohn (2009) destaca que, nos anos de 1980, as ONGs
atuavam com os movimentos populares, voltadas para a execugdo de
politicas de parceria entre o poder publico e a sociedade, atuando em areas
em que a prestacdo de servicos sociais era carente ou até mesmo ausente.
Como exemplo, podemos citar as a¢des de educacdo e satde para meninos
e meninas que vivem em situacdo de rua, mulheres com baixa renda,
dentre outros. Desse modo, percebemos que as instituicdes de ensino de
educagdo ndo formal estdo bastante engajadas com o desenvolvimento
social dos individuos atendidos por elas, que comumente se encontram em
situacdes de vulnerabilidade social.

Como destacado, as ONGs se enquadram na esfera da educagdo nao
formal, sendo um complemento a educagdo formal, pois o conceito de
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educacdo vai muito além dos limites da escola, ou seja, engloba as
experiéncias de vida e os processos de aprendizagem que encontramos no
dia a dia. A educagdo nio formal ¢ um conceito amplo, sendo assim
possivel associar a educacao ndo formal fortemente com a aprendizagem
dos direitos dos individuos enquanto cidaddos e a participacdo em
atividades em grupos (Gadotti, 2012).

Assim, como ja ressaltado, o Brasil possui um contexto historico
bastante complexo, marcado pela exploracdo e subjugag¢do de povos,
culturas e grupos sociais. Desse modo, seja em contexto cultural,
econdmico e politico, trata-se de uma histoéria marcada por momentos de
muitas lutas sociais. Foi diante dessas novas questdes que a sociedade e
0s governantes comecaram a buscar solu¢do de amenizar os problemas
sociais, surgindo as ONGs. Isso corrobora com a ideia de que, no geral, a
educagdo ndo formal possui um papel importante como geradora de
transformacdes através de reflexdes sobre a realidade e suas multiplas
variaveis.

Isso vem ao encontro da perspectiva de uma educagdo
transformadora, que prioriza as mudancas de valores, de atitudes, de
posicdes na vida das pessoas, a fim de gerar consciéncia cidada, de
maneira que estas se desenvolvam plenamente como individuos
pertencentes a uma sociedade e que atuam dentro dela.

Essa reflexdo em torno da educagdo em D.H. vem ao encontro da
ideia de que o individuo deve conhecer e defender seus direitos, respeitar
os direitos dos outros e estar tdo comprometido quanto possivel com a
defesa da educagdo em Direitos Humanos (Candau; Sacavino, 2013),
partindo da premissa de que a educagdo deve ser comprometida com a
formagdo de sujeitos de direitos e que nesses sujeitos esteja presente a
no¢do e a afirmagdo da democracia, da justica e do reconhecimento da
diversidade na sociedade brasileira (Candau, 2012), fazendo com que
estes despertem em si a consciéncia cidada.

Assim como destaca Silva e Tavares (2011), devemos pensar que
garantir o conjunto dos direitos sociais, politicos, civis como politicas
publicas ¢ um caminho para assegurar a dignidade humana, ndo sendo
apenas uma questdo moral e ética, mas também uma questdo politica e
social. Dessa forma, trata-se de uma perspectiva transformadora e
eficiente para o futuro, ndo somente individual, mas coletivamente,
voltada para desenvolver as habilidades de cada cidadao.
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Caminhos metodologicos: construindo conceitos de direitos humanos
e cidadania junto a criancas em situacido de vulnerabilidade social

Com o objetivo de investigar possiveis caminhos para construir
conceitos de Direitos Humanos junto a criangas de 8 a 10 anos de idade
de um projeto social, que visa a formagdo reflexiva voltada a construgao
da cidadania, optamos pela coleta de dados a partir de uma oficina
pedagogica. A oficina foi realizada com 15 criangas participantes de um
Projeto Social da cidade de Piumhi- MG, chamado ‘Projeto
Reconstruindo Vidas™, sendo este um espaco de educagdo nio formal. A
escolha desse projeto em especifico se deu pelo fato de o publico-alvo
dessa institui¢do ser criangas em situagdo de vulnerabilidade social.

A metodologia se deu por meio de uma pesquisa experimental
baseada na abordagem de Koche (2011). Sobre ela, podemos afirmar que

Na pesquisa experimental, [...] o investigador analisa o problema, constrdi suas
hipoteses e trabalha manipulando os possiveis fatores. [...] Nesse tipo de pesquisa, a
manipulagdo na quantidade e qualidade das variaveis proporciona o estudo da
relagdo entre causas e efeitos de um determinado fendémeno, podendo o investigador

controlar e avaliar os resultados dessas relagdes (Koche, 2011, p. 122).

A pesquisa ¢ amparada também por uma abordagem qualitativa em
busca de explorar e refletir sobre conhecimentos ja existentes e novos a se
desenvolverem. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 11), uma investigagdo
qualitativa constitui-se de uma “[...] metodologia de investigagdo que
enfatiza a descri¢do, a inducgdo, a teoria fundamentada e o estudo das
percepgOes pessoais”, tendo em vista que a pesquisa qualitativa ¢
importante, pois possibilita uma visdo mais ampla da investigagdo, de
modo que o principal objetivo ¢ interpretar o fendmeno em observagao
(Neves, 2015).

A coleta de dados foi feita de forma presencial no prédio do “Projeto
Reconstruindo Vidas”, por meio da oficina pedagogica intitulada “Nog¢des
de Direitos Humanos para formacgdo de uma consciéncia cidada”. Sobre a
oficina pedagodgica, podemos afirmar que se trata de uma estratégia que
visa a constru¢do de conhecimentos de forma participativa e
questionadora, que se baseia na realidade das situacdes e que pode ser
desenvolvida por meio de brincadeiras, dramatizacdo, jogos, entre outros
(Nascimento et al., 2007).

4 As informagGes sobre o Projeto Reconstruindo Vidas podem ser encontradas no site:
https://www.projetoreconstruindovidas.org.br/
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Essa oficina pedagogica foi organizada por meio de trés sequéncias
didaticas. Entende-se por sequéncia didatica diferentes atividades que
possui seguimentos que se encadeiam e se articulam ao longo de uma
unidade didatica (Zabala, 1998).

A primeira sequéncia didatica, intitulada “Primeiros didlogos sobre
cidadania e Direitos Humanos”, teve por objetivo uma avaliagdo
diagndstica, que buscou verificar o conhecimento prévio e as nogdes de
Direitos Humanos e cidadania que as criancas possuiam, além de
investigar quais os possiveis caminhos e estratégias a serem utilizados
para a abordagem dos temas. A segunda sequéncia, intitulada “Os Direitos
Humanos na minha vida”, teve por objetivo aprofundar e refletir sobre os
conceitos dos direitos mais citados pelas criangas na atividade diagndstica
— que foram: estudar, comer e brincar —, além de discutir sobre as possiveis
solugdes para a falta de direitos de algumas pessoas. E, por fim, a terceira
sequéncia, nomeada ‘“Podemos fazer a diferenca: despertando a
consciéncia cidada”, teve por objetivo ampliar ainda mais as reflexdes
sobre os Direitos Humanos, ao adentrar e aprofundar nos conceitos de
cidadania.

As sequéncias didaticas foram aplicadas em trés dias distintos, com
duragdo de aproximadamente 90 minutos cada, tendo em vista que todas
as etapas possibilitavam uma interligagdo entre o conhecimento das
criangas € os conceitos apresentados pelas pesquisadoras.

A coleta dos dados para a pesquisa se deu por meio da observagao e
registro no diario de campo das pesquisadoras, gravagdes em video e audio
dos momentos realizados na oficina, posteriormente transcritos, bem
como atividades diversas desenvolvidas pelas criangas.

Descricdo e Analise de Dados

Iniciaremos, apresentando os resultados e analises da sequéncia
didatica 1, que foi a atividade diagnostica, que buscou investigar quais
conceitos e compreensdes prévias de Direitos Humanos e cidadania as
criangas ja possuiam. Serdo apresentados os resultados tendo como base
as atividades, transcricdes dos dialogos e observacdes do caderno de
campo das pesquisadoras.

A sequéncia didatica contou com roda de conversa a fim de discutir
sobre os direitos de cada um e seu lugar no mundo, uma vez que a roda de
conversa gera um momento significativo devido as diversas oportunidades
e possibilidades que busca promover e provocar a partir das novas
reflexdes naqueles que dela participam (Florek, 2014). Em seguida,
realizamos atividades e interagdes variadas a respeito dos mesmos
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direitos, para que, dessa maneira, acontecesse a partilha de saberes e
experiéncia.

Na roda de conversa, questionamos sobre o que as criancas
entendiam por Direitos Humanos. Sobre isso notamos que as criangas
sabiam pouco a respeito de Direitos Humanos e desconheciam o fato de
que elas proprias t€m esses direitos. Além disso, sabiam que as pessoas
tém direitos, mas desconheciam o termo. Sendo assim, diante do
questionamento sobre esse conceito, as criangas ndo souberam responder
e, por isso, notamos a necessidade de aprofundar os conceitos de Direitos
Humanos, bem como a relevancia de se tratar dessa tematica junto as
criangas.

Ao questionarmos sobre a violagdo e privacdo dos Direitos
Humanos, tivemos as seguintes respostas:

“Eu ja vi um monte de gente, até uma mulher com um monte de criangas no brago
pedindo comida” (Isabely, 9 anos). 5

“As vezes eu estou em casa com fome e minha mée nio esta em casa ai eu fico com
fome” (Guilherme, 9 anos).

Com as falas das criangas, podemos dizer que a violagdo e privagao
dos Direitos Humanos acontecem com aqueles que estdo a margem da
sociedade. Além disso, notamos que elas entendem que as pessoas mais
vulneraveis sofrem essa violagdo, demonstrando consciéncia das
desigualdades sociais.

Durante a roda de conversa, foram apresentadas histdrias ficticias,
com situagdes em que os Direitos Humanos de algumas criancas foram
violados, tendo o intuito de que, por meio delas, as criangas pudessem
agucar as suas percepcdes e expressar suas opinides. Em cada historia era
violado um direito e, ao final delas, as criangas eram questionadas sobre o
que eles achavam de cada situagdo. Na historia 1, foi violado o direito da
crianga de ir a escola, pois ela precisava ajudar nas tarefas de casa. Sobre
esse caso, destacamos as seguintes falas das criangas:

“Eu também acho que ta tirando o direito dele estudar, mas eu acho que estd um
pouquinho certo também, porqué sendo como eles vao comer?” (Isabele, 9 anos).

“E se ele comer na escola? Tem que ser escola publica porque ai ele ndo paga pra
estudar e pode comer 14, porque primeiro lugar ¢ a educac¢ao” (Rafael, 8 anos).

5 Utilizamos de nomes ficticios para preservar a imagem das criancas participantes da
pesquisa. As falas também foram transcritas de modo fiel & linguagem das criangas.
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Hoje, a escola é um direito de todo cidaddo ¢ um dever do Estado.
Na Constituicdo Federal de 1888, fica claro que a educagdo ¢ direito de
todos e dever do Estado e da familia, objetivando o pleno desenvolvimento
da pessoa, além do preparo para a cidadania. Sendo assim, diante das falas
das criangas, foi perceptivel que elas entendem a educacdo como um
direito e acham inaceitavel a sua privagao, ja que € por meio da educacio
que a pessoa pode vir a exercer a sua cidadania e seu papel na sociedade.

Na historia 2, uma crianga recebeu como puni¢ao ficar o dia todo sem
comer, pois foi desobediente aos pais. Sobre isso, destacamos a seguinte
afirmagao:

“Eu acho que os pais ndo pensaram, porque ele vai passar mal de fome e alimentar
¢ um direito” (RAFAELA, 8 anos).

Ja a histdria 3, contava que uma familia foi privada do seu direito de
saude, pois todos estavam doentes, mas nao tinham dinheiro para ir ao
médico. Com isso, conseguimos os seguintes relatos e possiveis solucdes
apresentadas pelas criangas:

“Ele podia pedir esmola na rua” (Rafael, 9 anos).

“Minha mée s6 compra remédio, porque ir ao médico ¢ caro” (Guilherme, 9 anos).

Foi notéria a indignacdo que as criangas tiveram mediante a
discussdo sobre o fato de privar a crianca de alimentagdo e de saude e as
sugestdes de possiveis solugdes para os problemas apresentados. E
interessante observar na fala de algumas criangas que elas entendem o que
sd0 essas violagdes e privacdes e que ja presenciaram situagdes parecidas,
em que tiveram seus direitos violados.

Para finalizar a atividade diagnostica, foi exposto para as criangas um
video que trata da cidadania. Compreendemos que “cidadania ¢ entendida
como um conjunto de direitos e deveres que um sujeito possui para com a
sociedade da qual faz parte” (Monteiro; Castro, 2008, p. 274). Desse
modo, o video tinha como intuito mostrar como uma pessoa pode agir na
sociedade em que vive de maneira que suas agoes se transformem em boas
atitudes, levando a um mundo melhor. Sendo assim, o video mostra um
homem que esta sempre ajudando os outros, mesmo tendo pouco. A partir
do exposto, pudemos problematizar as questdes envolvidas, como o direto
a alimentagdo, a educagdo e questionamos as criangas sobre quais eram as
suas opinides e como seria o mundo se todos cumprissem seu papel como
cidadao, como o homem do video. Sobre essas intervengdes, conseguimos
os seguintes dialogos:
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“Eu acho que ele foi um bom homem, porque ele ndo tinha muito e ajudou com o
que tinha e cada vez que ele ajudar uma pessoa Deus vai ajudar ele também”
(Rafaela, 8 anos).
“O que ¢ ruim nesse mundo ¢ que tem gente que tem muito e ndo ajuda com nada”
(Ashiley, 9 anos).

Foi possivel perceber que as criangas entendem na pratica o que sao
os Direitos Humanos e o que ¢ a cidadania e como pratica-los, e também
entendem que algumas pessoas sdo mais vulneraveis que outras, sendo
assim privadas de seus direitos. A partir dos didlogos que obtivemos com
as criangas, fica exposto que as criangas entendem que a vulnerabilidade
e a desigualdade sdo caracteristicas da sociedade brasileira. Ao concluir a
analise dos dados dessa sequéncia, foi possibilitada a elaboragdo das
demais.

A segunda sequéncia, intitulada “Direitos Humanos na minha vida”,
teve por objetivo investigar, aprofundar e refletir sobre qual era a nocéo
que as criangas tinham sobre Direitos Humanos. Desse modo, buscamos
aprofundar nessa discussao os trés direitos mais citados por eles durante a
primeira sequéncia didatica, que foram estudar, comer e brincar, visando
promover a reflexdo através de como as criangas apresentam possiveis
solugdes para a falta de direitos de algumas pessoas.

O processo de planejamento dessa oficina pedagdgica foi
fundamental para o seu desenvolvimento, de modo que essa idealizacao
se deu a partir da realidade vivida pelas criangas, compreendida a partir da
avaliacdo diagndstica, buscando desenvolver novos caminhos, partindo do
que eles ja conheciam, com o objetivo de transformar a realidade existente
(Conceicao et al, 2019). Assim, o desenvolvimento das atividades
propostas baseou-se na percep¢ao de mundo das criangas e reflexdes das
situagdes-problemas, a fim de gerar transformagao de olhares e interacdes
sociais.

Seguindo a perspectiva de que “[...] cidadania & essencialmente
consciéncia de direitos e deveres e exercicio da democracia. Ndo ha
cidadania sem democracia” (Gadotti, 2000, p. 5), buscamos fazer mediagdes
e questionamentos tendo por base 0 objetivo da pesquisa. Ao aplicar a
segunda sequéncia didatica, questionamos sobre o que ja havia sido
discutido na primeira sequéncia, na qual as criangas trouxeram de forma
geral justamente esse ponto apresentado por Gadotti (2000), ou seja, as
criancas apresentaram que todas as pessoas possuem seus direitos e deveres.

Demos andamento as discussdes, retomando quais sdo os Direitos
Humanos a fim de provocar mais reflexdes sobre o que sabiam a respeito
do tema, além de voltar a dialogar sobre as histérias que descreviam
situagdes que violavam os Direitos Humanos, a fim de instigar a reflexao.
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Foi notorio que as criangas tinham uma visdo bem singular sobre
situacdes de desigualdades enfrentadas pelas pessoas que possuem seus
direitos violados. Essa percep¢ao de mundo € extremamente importante
pelo fato de que esses conhecimentos trazem a consciéncia de seus direitos
e deveres e ajudam no desenvolvimento pleno da cidadania, de modo que,
a partir da reflex@o e expansao do exercicio de contribuir para as mudangas
sociais, exista a efetivacdo da cidadania ativa sem conformidade com as
desigualdades presentes (Sarmento, 2005).

Durante nossos didlogos e reflexdes, as criangas indicaram que
algumas pessoas ndo vivem tdo bem pelas seguintes situagoes:

“Porque algumas trabalham e outras ndo conseguem ter um emprego” (Rafael, 9
anos).

“Nem todos conseguem trabalhar” (Ashiley, 9 anos).

Assim como discorre Bragato (2016) e através das falas das criangas,
fica evidente que os seres humanos, de modo geral, ndo possuem acesso a
direitos universalmente proclamados. Desse modo, refletir e ressignificar
os conhecimentos a respeito da tematica ¢ fundamental para a construcdo
da cidadania ativa e de um mundo melhor. Assim, essa percepcdo das
criancas ¢ fundamental para a ampliagdo de sua visdo critica acerca da
realidade.

No decorrer da atividade, as criangas discorreram sobre a situagdo do
trabalho infantil e sobre a fome vivenciada pela populacdo. Desse modo,

elas disseram:
“Porque o dinheiro que os pais recebem ndo ¢ suficiente para sustentar a casa, ai elas
tém que trabalhar para ajudar” (Isabely, 9 anos).

“Nao € s0 isso, também tem as pessoas que sao racistas e obrigam as criangas negras
a trabalharem” (Melanie, 9 anos).

A fala de Melanie nos chamou a atengao, pela sua percepcdo sobre
racismo, pois entendemos que, ao longo dos anos, foi fixado na historia
“[...] um esteredtipo de sujeito de direitos que se reflete na figura do
homem branco, heterossexual e cristdo” (Bragato, 2016, p. 181). Sendo
assim, todos aqueles que fogem desse padrao ficam mais vulneraveis a
violagdo dos seus direitos.

Além desse ponto retratado pelas criangas, caimos em um outro
contexto muito triste, o trabalho infantil, o qual afeta a “[...] saude e o seu
desenvolvimento mental, fisico, social e moral para além de as privar de
frequentar a escola ou as obrigar a um abandono precoce” (Macedo, 2011,
p. 9). E necessario debater o assunto, pois tal pratica elucida direitos
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fundamentais sendo profundamente violado. Percebemos, assim, que as
questdes apresentadas por eles sdo pertinentes, mostram que, a seu modo,
compreendem as desigualdades da sociedade e a natureza de alguns
problemas.

Com essas falas, podemos perceber que as criangas possuem um
olhar rico e critico a respeito das desigualdades presentes na nossa
sociedade. Ter conhecimento a respeito desses principios ¢ fundamental
para alcancar uma cidadania ativa no futuro. Consideramos que falar em
democracia e em Direitos Humanos € o caminho para a cidadania ativa,
uma vez que ndo podemos visualizar a democracia sem respeito aos
Direitos Humanos.

As ideias e hipoteses geradas por meio das discussoes e atividades
realizadas através da oficina pedagogica “Nogdes de Direitos Humanos
para formac¢do de uma consciéncia cidada” serviram como instrumento
para proporcionar a ampliacdo da visdo sobre cidadania, a qual vemos e
idealizamos como um compromisso social para promog¢do de um mundo
melhor.

Ao refletirmos sobre as falas das criancas, notamos que a visdo de
mundo delas ¢, de certo modo, ampla, que ja possuem nogdes sobre 0s
Direitos Humanos e suas violagdes, apesar de ndo saberem, de maneira
explicita, nomea-las. Quando questionadas sobre os Direitos Humanos,
indicaram que eles estdo ligados aos direitos:

“Direito de ir a escola” (Ashiley, 9 anos).

“De brincar, de comer, de ter saude” (Melanie, 9 anos).

Vemos, assim, que elas entendem os direitos basicos do ser humano,
assim como garante a Constituicdo Federal de 1988. O Art. 6° indica que
“Sao direitos sociais a educagdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecao
a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constitui¢ao” (Brasil, 1988).

Nos momentos de dialogos, pudemos perceber que as criancas
possuem as nogdes de que sdo sujeitos de direitos e que as vezes eles sdo
violados. Além disso, quando trouxemos a realidade da vida delas para
dentro de sala, ficou mais facil a compreensao.

Para finalizar a oficina pedagdgica, realizamos a sequéncia didatica
intitulada “Podemos fazer a diferenca: despertando a consciéncia cidada”,
em que reiteramos os assuntos trabalhados, interligando os Direitos
Humanos com o conceito de cidadania.
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Questionamos as criangas sobre o que elas tinham entendido sobre
cidadania. Destacamos a seguinte fala:

“Para mim a cidadania ¢ sobre a igualdade social” (Mateus, 10 anos).

O ponto apresentado pela crianga ¢ extremamente importante, pois
nos remete a uma cidadania igualitaria. Observando as relacdes sociais
construidas ao longo da historia, percebemos que alguns grupos
especificos sofrem mais violagdes de Direitos Humanos, deixando-os
mais vulneraveis de dignidade humana que outros.

Assim, entendemos que a concepgdo da interculturalidade aponta a
construgdo das sociedades que determinam as diferengas que constituem
a democracia. Assim, compreender e enxergar o mundo real ¢ fundamental
para que possamos construir novas relagdes, verdadeiramente igualitarias
entre os diferentes grupos socioculturais, o que supde empoderar aqueles
que foram historicamente inferiorizados (Candau, 2012).

Percebemos que, ao longo da oficina, as criancas que participaram
demonstraram conhecimento sobre atitudes de valores, tolerancia e
respeito ao proximo. Destacamos as seguintes falas das criangas, ao serem
questionadas sobre como podem exercer sua cidadania:

“Se alguém estiver sem ir pra escola, eu doaria os materiais para ajudar ela” (Davi,
8 anos).

“Tendo boas atitudes e socializando melhor com as pessoas” (Laura, 10 anos).

Nesse contexto, as criancas demonstram agOes que podem ser
feitas, tanto para colocar a cidadania em pratica, como para ajudar
aqueles que possuem seus direitos violados, proporcionando a eles
dignidade. Percebemos que a dignidade, nesse sentido, como valor
fundamental e essencial aos seres humanos (Fernandes; Paludeto, 2010).

Com base nas leituras e pesquisas realizadas, as no¢des de cidadania
¢ a participagdo da populagdo sdo apontadas como caminhos principais
para a minimizagdo das desigualdades sociais (Costa; Teodoésio, 2011), e,
para isso, ¢ fundamental conhecer o que é cidadania e quais os seus
direitos. Desse modo, a pesquisa realizada com as criangas abriu
possibilidades para que se desenvolvesse esse movimento com elas,
pensando em suas agdes como cidadaos e cidadas no futuro.

Ao final da sequéncia, pudemos observar através dos relatos das
criangas, suas impressoes sobre as atividades realizadas na oficina. Sobre
isso, destacamos as seguintes falas:

“Eu aprendi que temos que ajudar uns aos outros” (Arthur, 8 anos).
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“Eu aprendi sobre os direitos e deveres” (Isabele, 9 anos).

“Ser cidadio pra mim ¢ ser consciente daquelas pessoas que necessitam e saber que
as vezes vocé tem coisas que ndo precisa e outras precisam ai vocé pode doar”
(Mateus, 10 anos).

Nosso papel, ao desenvolver cada atividade, foi de exemplificar
como a cidadania ajuda a sociedade a conviver em harmonia e em
comunidade, além de que as experiéncias puderam conscientizar as
criangas dos seus direitos e deveres e também os direitos e deveres dos
outros (Oliveira, 2021). Com isso, em decorréncia das sequéncias
didaticas, pudemos notar a importancia da educacdo em Direitos
Humanos.

Percebemos que os conhecimentos construidos acerca de conceitos e
nogdes referentes a Direitos Humanos e cidadania foram positivos e vao
gerar acdes de valores e praticas ativas de cidadania. Neste sentido,
acreditamos que “Formar para e em Direitos Humanos implica promover
metodologias participativas que despertem nos educandos autonomia,
criatividade e novas descobertas, abrindo-lhes novos horizontes de
expectativa” (Soares; Rocha, 2018, p. 14).

Através das acdes desenvolvidas por meio das oficinas, percebemos
que ¢ possivel abordar os conceitos de Direitos Humanos e Cidadania,
com a finalidade de ampliar o olhar das criangas, além de utilizar como
base a realidade deles e o que veem. Além disso, a educagdo ndao formal
pode contribuir de maneira significante para o desenvolvimento social e
da cidadania ativa, visando a um mundo melhor e mais igualitario.

Consideracgoes finais

A partir da oficina pedagdgica realizada, pudemos atingir o objetivo
da pesquisa, que foi investigar os possiveis caminhos para construir
conceitos de Direitos Humanos, visando a uma formacao reflexiva voltada
a construcdo da cidadania. Realizamos discussdes acerca dos conceitos de
Direitos Humanos e, com isso, pudemos identificar ¢ ampliar o
conhecimento da importancia da incorporacao dos conceitos e principios
de Direitos Humanos na vida das criangas que participaram da pesquisa.
Ademais, o trabalho desenvolvido possibilitou a analise de como as
criangas de 8 aos 10 anos concebem e constroem o conceito € os principios
de Direitos Humanos.

Com o desenvolvimento da oficina pedagogica, pudemos reafirmar
a importancia da educagdo em Direitos Humanos. Observamos que os
conhecimentos construidos acerca de conceitos e nogdes referentes a
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Direitos Humanos e cidadania poderdo gerar agdes de valores e praticas
ativas de cidadania, fazendo com que as criangas desenvolvam uma
consciéncia cidadd e a pratiquem. Desse modo, as acdes realizadas
indicaram que o percurso escolhido permitiu que fossem investigados
possiveis caminhos para a constru¢do dos conceitos humanos voltados a
formagdo de uma consciéncia cidada.

Além disso, entendemos que um trabalho voltado a realidade dos
alunos, que apresente exemplos palpaveis e que promova o didlogo e
reflexdo esta alinhado a perspectiva da educacdo em Direitos Humanos.

Portanto, podemos afirmar que o objetivo da pesquisa foi atingido e
sua problematica respondida. As reflexdes e debates propostos permearam
as praticas cotidianas das criangas e foram ofertados por meio de rodas de
conversa, videos e estudos de casos que contribuirdo para a formagado de
valores humanos e sociais dessas criancas.

Podemos entdo dizer que, através da educagao, seja ela formal ou ndo
formal, ¢ possivel inserir e construir conceitos de Direitos Humanos e,
consequentemente, contribuir para a formagao da consciéncia cidada, que
possibilitarad termos, no futuro, cidadaos e cidadds mais conscientes de
seus direitos e de seu papel na sociedade.
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Educacao libertadora: trajetdrias e reflexdes entre violéncia
doméstica e bullying

Romilda de Fatima Silva®
Isabel Noemi Campos Reis?

Introduciao

O presente capitulo ¢ um recorte do Trabalho de Conclusao de Curso
(TCC), decorrente de pesquisa realizada entre fevereiro e dezembro de
2023 por Romilda de Fatima Silva, sob a orientagcdo da professora Dra.
Isabel Noemi Campos Reis®.

A pesquisa, aqui apresentada resumidamente, objetivou analisar os
modos através dos quais o fendmeno bullying é compreendido/significado
por trés profissionais atuantes na Educacdo Bésica. Para tanto, foram
convidadas a participar da pesquisa trés profissionais com vinculo em
institui¢des escolares situadas em Passos/MG.

O estudo, para embasamento do TCC, que resultou no texto deste
capitulo desenvolveu-se a partir da tematica “Educacdo libertadora:
trajetorias e reflexdes entre violéncia doméstica e bullying”. A
problematica da pesquisa visa investigar os modos através dos quais o
fenomeno bullying ¢ compreendido/significado pelas trés participantes da
pesquisa realizada em 2023 para o TCC, além de analisar se vivéncias de
violéncias para além dos muros da escola refletem nas relagdes
intraescolares produzindo comportamentos relacionados ao bullying.

A tematica da pesquisa a qual o presente texto se vincula justifica-se
pela generalizac¢ao do tema violéncia, fato que dificulta a identificagcdo da
pratica do bullying e a efetuagao de agdes que visem a erradicacao de tais
praticas, sendo, portanto, essencial haver investimentos para realizar agdes

1 Discente do curso de Licenciatura Pedagogia da Universidade do Estado de Minas
Gerais - UEMG/Passos. Link do Lattes: https:/lattes.cnpq.br/5678422930145284 ; E-
mail: romilda.fatima.sousa@gmail.com

2 Docente do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEMG/Passos. Doutora em Ciéncia
da Literatura (UFRJ). Link do Lattes: http:/lattes.cnpq.br/3171022028033745. E-mail:
isabel.reis@uemg.br

3 O TCC tem o mesmo titulo do capitulo do presente livro e foi defendido por Romilda
Silva em dezembro de 2023, como trabalho de finalizagdo do curso de Licenciatura em
Pedagogia da UEMG/Passos e requisito parcial para obtencdo do titulo de licenciada em
Pedagogia.
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nos ambientes escolares, com o objetivo de promover reflexdes sobre o
fendmeno bullying, de modo a contribuir para que as formas de violéncia
relacionadas a este fenomeno sejam identificadas e combatidas
adequadamente.

Percursos para construcio de uma educacio libertadora

A pesquisa de TCC que resultou no presente capitulo assumiu na
metodologia a perspectiva de que a fundamentacao tedrica necessitaria estar
fortemente interligada a experiéncia de vida da coautora deste capitulo —
Romilda de Fatima Silva—, visto que a problematizacéo da tematica do TCC
e experiéncias de vida de Romilda Silva estdo imbricados de modo
indissocidvel. Diante do exposto, defendemos ser essencial integrar a
fundamentacdo tedrica relativa a estudos baseados em Paulo Freire e as
experiéncias de vida de Romilda Silva, por compreendermos que tal
procedimento potencializa a escrita argumentativa do presente trabalho.

A educagao libertadora ¢ algo que, na experiéncia de vida de Romilda
de Fatima Silva — coautora do presente capitulo —, comeca através do
resgate da cidadania coletiva por parte da comunidade a qual Romilda
pertencia como membra. Para que Silva se apropriasse do significado da
categoria Educagdo Libertadora, tdo defendida por Freire, foi necessario
acontecer a introdu¢do de rodas de conversas na comunidade em que
morava.

Por reconhecer que experiéncias apresentadas nesta parte do capitulo
representam realidades sofridas por muitas mulheres vitimas de violéncia
doméstica, sera adotada — essencialmente nesta se¢do do capitulo — uma
escrita que ora se posiciona para além da primeira pessoa, € ora situa a
coautora do presente estudo — Romilda Silva — como sujeito da
experiéncia narrada através do uso da primeira pessoa, enfatizando o seu
lugar de fala.

No ano de 2014, Romilda Silva passou a frequentar rodas de
conversas realizadas por uma vereadora residente em Passos, Minas
Gerais. Esta vereadora, conhecida por Dona Cida, se reunia com mulheres
que, como Romilda, sofriam de baixa autoestima, o que favorecia que
mulheres de uma mesma comunidade ndo buscassem conhecimentos
sobre as violéncias sofridas por cada uma delas. Compreendendo o
exercicio da rememoragdo como construgdo e reconstrugdo da propria
experiéncia, Romilda Silva fala sobre si, destacando que

Na época, ano de 2014, eu ndo tinha conhecimento a respeito do que significava
violéncia doméstica e ndo sabia que era vitima de violéncia doméstica. Mas foi
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justamente naqueles encontros realizados com a vereadora Dona Cida que, junto a
outras mulheres da minha comunidade eu tive contato com as primeiras explicagdes
que me ajudaram a ter consciéncia das violéncias que eu sofria dentro da minha casa,
com o meu ex-marido quando, por exemplo, eu era vitima de violéncia doméstica
verbal, fisica, patrimonial, moral e sexual.*

A violéncia psicologica marcada pela responsabilidade excessiva de
trabalhar sozinha para sustentar a familia era justificada através da
desculpa de o marido ndo conseguir um emprego. Romilda Silva ainda
destaca que “ninguém da familia, fosse meu pai, mae, irmao, irma ou até
mesmo amigos e amigas proximos meus, podiam frequentar a minha casa.
O comportamento agressivo do meu ex-marido fez com que todos se
afastassem de mim”.

Nas rodas de conversa realizadas pela vereadora Dona Cida, diversas
mulheres tiveram oportunidade de perceber que a violéncia patrimonial é
aquela em que o agressor gera prejuizo financeiro ou provoca a perda de
bens que podem apresentar valor além do financeiro. Portanto, esta
violéncia também pode estar associada a valores sentimentais vivenciados
pela vitima.®

4 Texto escrito por Romilda Silva durante a pesquisa do TCC e destacado neste artigo
com recuo e fonte n°® 9 como modo de enfatizar o uso da primeira pessoa. Procedimento
utilizado nesta secao deste capitulo do E-Book.

5 O Centro de Referéncia e Atendimento a Mulher de Passos (CRAMP) destaca como
principais formas de violéncia doméstica e violéncia familiar contra a mulher as seguintes
modalidades: Violéncia Fisica, agressdo que pode ou ndo deixar marcas no corpo. Costuma
ser praticada através de atos tais como tapas, socos, chutes, apertdes, empurrdes, puxdes de
cabelo, ato de amarrar a vitima, bater, violentar. A Violéncia Psicologica afeta as emogdes
da vitima, prejudicando sua autoestima e o direito de fazer suas prdprias escolhas e vontades.
Envolve contextos e praticas que visam humilhar, insultar, perseguir, isolar e ameagar a outra
pessoa. A Violéncia Moral visa ofender a imagem e honra da pessoa por meio de calunia,
difamag&o ou injurias, e envolve atos como xingar, inventar historias para caluniar, maltratar,
humilhar, injuriar e difamar a outra pessoa. A Violéncia Sexual envolve condutas que levam
a vitima a participar, manter, presenciar relacdo sexual ndo desejada. Por meio de intimidagao
insistir em relagBes sexuais contra a vontade da outra pessoa, exigir praticas que a outra
pessoa ndo gosta de realizar ou de vivenciar, bem como também negar o direito ao uso de
qualquer espécie de contraceptivo sdo aspectos da violéncia sexual. A Violéncia Patrimonial
esta relacionada aos bens e itens pessoais. Praticas que visam reter o dinheiro do outro,
destruir ou ocultar bens e objetos que sédo de direito do outro, ndo permitir ou impedir o outro
a trabalhar, danificar, esconder ou destruir objetos, roupas, instrumentos, documentos e
valores. As informages apresentadas nesta nota explicativa foram colhidas em folhetos
impressos, distribuidos no ano de 2023 por profissionais vinculados ao CRAMP durante o
evento “Roda de conversa sobre violéncia doméstica” realizado com Maria Angélica Carmo
(CRAMP) e Mayara Batista Silveira (CRAMP), na UEMG Passos, em 26 de outubro de
2023, sob a organizagdo do Grupo de Estudos Femininos (GEF), coordenado pela Profa. Dra.
Bruna Toso Tavares.
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Situagdes de violéncia levaram Romilda Silva a sair de casa,
abdicando de lutar por seus direitos ainda que ela propria tenha ajudado a
construir aquela casa na qual residia com o entdo marido, junto as trés
filhas e ao filho. “A minha casa foi retirada de mim através da
manipulacdo do meu desconhecimento a respeito dos contextos que
envolvem violéncia doméstica”, explicita Silva.

Também ¢ pertinente destacar que, em rela¢do a violéncia moral, o
agressor da situacdo, aqui apresentada resumidamente, constantemente
colocava a vitima para baixo, fazendo com que ela desistisse dos proprios
sonhos. O maior deles era o sonho do estudo. Assim, Romilda Silva
compartilha que “muitas vezes eu tinha vontade de estudar e procurar
coisas melhores pois eu queria proporcionar melhor qualidade de vida para
mim e para meus filhos, mas ndo tinha qualquer apoio e isto fez com que
eu desistisse deste sonho.”

Com os conhecimentos trocados e construidos nas rodas de conversa
realizadas pela vereadora Dona Cida, diversas mulheres puderam descobrir
que é possivel libertar-se de sofrimentos causados por violéncias
domésticas. Para a coautora do presente texto, aqueles encontros entre
mulheres da comunidade Nossa Senhora de Lourdes, situada no bairro Santa
Luzia, em Passos/MG, representaram um marco do encerramento de um
ciclo formado por humilhacéo, angUstia e opressdo, até entdo continuas em
sua vida.

A partir do momento em que eu, Romilda, tomei coragem e disse “chega”, consegui
sair de casa e fui em busca de uma vida melhor para mim e para minhas trés filhas e
meu filho. O desapego da minha casa foi um dos primeiros passos importantes para
o seguimento do meu caminho em busca da minha felicidade e a de meus filhos, pois
naquela casa ndo havia a felicidade que eu e meus filhos mereciamos.

Ao sair de casa, recuperei minha vida, minha liberdade. Estas vivéncias nas rodas
de conversas promovidas pela Dona Cida foram meu primeiro passo em dire¢do ao
que Paulo Freire conceitua como Educagdo Libertadora.

Foi também nas rodas de conversa da Dona Cida que eu tive a informagdo da
existéncia do Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS)S. Ali, dei

6 «“O Centro de Referéncia de Assisténcia Social — CRAS é uma unidade publica de
atendimento gratuito a populagio, sendo mantido pelas prefeituras e pelo governo federal.
No CRAS s&o oferecidos 0s servicos de Assisténcia Social, como realizar Cadastro Unico;
ter orientagdo sobre os beneficios sociais e sobre direitos cidaddos; solicitar apoio para
resolver dificuldades de convivio e de cuidados com os filhos; ter apoio para buscar
fortalecer a convivéncia com a familia e com a comunidade; ter acesso a servigos,
beneficios e projetos de assisténcia social; ter apoio e orientacéo sobre o que fazer em casos
de violéncia doméstica; ter orientagdo sobre outros servigos publicos. Disponivel em:
https://www.gov.br/pt-br/servicos/acessar-o-cras-centro-de-referencia-da-assistencia-
social. Acesso realizado em: 31/10/2023.

76


https://www.gov.br/pt-br/servicos/acessar-o-cras-centro-de-referencia-da-assistencia-social
https://www.gov.br/pt-br/servicos/acessar-o-cras-centro-de-referencia-da-assistencia-social

continuidade a esta espécie de “tratamento humanitarista” (Freire, 1987) que me
possibilitou construir caminhos de libertacdo de diversas experiéncias marcadas pela
opressdo e violéncia.

No CRAS, o atendimento do servi¢o social é disponibilizado a
qualquer pessoa, sendo um direito cidaddo. Nas rodas de conversas
realizadas pelo CRAS do municipio de Passos/MG com pessoas que
buscam apoio, ajuda, orientagao relacionados a problemas sociais os mais
diversos, sdo apresentados beneficios realizados por meio de politicas
publicas voltadas a atender demandas sociais. Sobre sua experiéncia neste
Centro, Romilda Silva destaca que:

No CRAS comecei a ter consciéncia que as pessoas precisam saber quais sdo as
func¢des do CRAS e como os excluidos podem e devem contar com politicas publicas
que ajudem a lidar com as questdes do agora, isto ¢, do tempo presente, a0 mesmo
instante buscando caminhos para transformar a realidade opressora. Como nos
afirma Paulo Freire, “enquanto a violéncia dos opressores faz dos oprimidos homens
proibidos de ser, a resposta destes a violéncia daqueles se encontra infundida do
anseio de busca do direito de ser” (Freire, 1987, p. 43)’. Fortalecida por Freire, eu,
Romilda, situo a Educag@o de Jovens ¢ Adultos (EJA) como mais outro marco para
a construgdo da minha libertagdo da violéncia e da opressdo.

Participar da EJA foi uma forma de Romilda Silva recomegar um
desenvolvimento pessoal, denominado por ela como retomada de “sonhos
perdidos que foram conquistados com a luta pela minha liberdade”.
Através da EJA, Silva descobriu ser possivel ir mais longe e percebeu que
a educagdo ¢é transformadora. “No meu trabalho, eu passei de servente de
limpeza para auxiliar de analista e, depois, para auxiliar de crediario e para
operadora de caixa responsavel pelos pagamentos dos clientes da loja”,
ressalta a coautora do presente capitulo.

Na EJA, Romilda Silva comegou também a se interessar por politicas
publicas, vindo a descobrir que tudo na vida € politica. Para ter politica
publica, ¢ necessario, por exemplo, entender no bairro quais as
necessidades urgentes para que seja possivel cobrar dos poderes
constituidos. Isto €, cobrar do Legislativo, do Executivo e do Judiciario
aquilo que a populacdo marginalizada necessita para ter vida digna, com
justica e oportunidades.

Foi justamente a Educacao Libertadora que levou Silva a ser membra
do Conselho de Mulheres de Passos/MG, eleita em 2019. Na condicdo de
Conselheira, Silva buscou fortalecer outras mulheres que, ao longo da

7 Grifos do autor, mantidos de acordo como consta na fonte.
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vida, se veem diante de situagdes violentas, necessitando de ajudas e
apoios para a construg@o de uma transformacéo libertadora.

O importante, do ponto de vista de uma educagdo libertadora, ¢ ndo “bancaria”, ¢
que, em qualquer dos casos, os homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo
0 seu pensar, sua propria visdo do mundo, manifestada implicita ou explicitamente,
nas suas sugestoes ¢ nas de seus companheiros (Freire, 1987, p. 120).

Romilda destaca que as membras do Conselho de Mulheres de
Passos/MG tém como fungdo fornecer ajuda e buscar compreender como
se dao as experiéncias violentas sofridas por mulheres, no ensejo de
direciona-las a setores que possam ajuda-las a se libertarem das relagdes
opressor/oprimido. Freire (1987) mostra ser também importante
construirmos a consciéncia do perigo de cairmos na armadilha de nos
tornarmos opressores a medida em que vamos nos fortalecendo.

No Conselho da Mulher de Passos, Romilda Silva representava a
sociedade civil e permaneceu como Conselheira entre 2019 e agosto de
2023. Neste Conselho, Silva teve a consciéncia da importancia da
abordagem e da escuta como instrumentos para a identificacdo de
problemas e demandas de cada mulher marginalizada que ali é atendida.
A abordagem através da escuta atenta ¢ essencial para que sejam
providenciados os encaminhamentos das mulheres aos setores adequados
que deverdo oferecer apoios especializados para mulheres vitimas de
marginalizagdo e violéncia. Também cabe as membras do Conselho da
Mulher de Passos saber como as mulheres estdo sendo atendidas pelos
setores para os quais foram encaminhadas.

No ano 2020, Romilda Silva realizou outra etapa do seu sonho de
vida ao matricular-se como discente do curso de Pedagogia da
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG/Passos). A respeito
desta experiéncia, Silva destaca que:

Através do curso de Pedagogia, estou tendo consciéncia que posso ocupar o espago
que antes ndo era possivel na minha vida. Aprendi que tenho os mesmos direitos de
estudar, bem como fui construindo a consciéncia que sé através da educagdo eu
posso viver a educagao libertadora que me coloca em busca de conhecimentos que
ninguém vai tirar de mim. Tudo passa pela educag@o e eu posso chegar na minha
comunidade e ajudar as mulheres a perceberem e acreditarem que elas podem e
devem se libertar de tudo que faz mal na perspectiva de fazé-las se sentirem menores.
Hoje, eu acredito que posso chegar em qualquer lugar e dizer “eu sou uma educadora
social”.

Conforme nos mostra Paulo Freire, Romilda Silva tem fortalecido
seu compromisso social na crenca de que “na medida em que se apercebe
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como testemunha de sua historia, sua consciéncia se faz reflexivamente
mais responsavel dessa historia” (Freire, 1987, p. 13). Nesta direcdo, Silva
continua:

Quero muito mais do que ter um Diploma! Quero que o diploma seja a concretizagdo
do meu sonho, mas consciente que continuarei aprendendo e inspirando
aprendizagens.

Com as orientagdes do TCC e através dos textos que estou estudando para esta
pesquisa de TCC eu descobri que ndo sou da terceira idade. Isto foi uma descoberta
muito importante porque antes de eu entender que ndo sou da terceira idade, eu
ficava incomodada com os olhares das pessoas que, no meu ver, expressavam,
mesmo que silenciosamente, sua indignagio: O QUE ESTA MULHER ESTA
FAZENDO NA FACULDADE? Mas eu falava do meu incomodo somente para
mim mesma, pensando: - posso até me atrapalhar em uma sala de aula, mas o que
estou vivenciando e aprendendo na universidade ninguém vai tirar de mim.
Baseada em Freire, percebo que a educacdo libertadora também age em prol de
pessoas que ja estdo em idades relacionadas a maturidade. Assim, ¢ importante fazer
um destaque também para as pessoas da terceira idade, pois ¢ necessario lutarmos
para que seja concretizado o direito a educag@o estabelecido em 2003 no Estatuto da
Pessoa Idosa, que destaca nos Art. 20, 21 e 25 o direito da pessoa idosa a educagao,
cultura, lazer e esporte, com énfase na necessidade de serem criadas universidades
abertas para as pessoas idosas.

Através do curso de Pedagogia, Romilda Silva foi construindo a
consciéncia de que pode ocupar espagos que antes ndo eram possiveis em
sua vida. Aprendeu que tem direito ao estudo e, com isso, foi construindo
uma compreensao de que somente através da educacdo ¢é possivel viver a
Educacdo Libertadora.

Em Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) relata a opressdo como
algo persistente em nossa sociedade junto com a desigualdade social,
problema este que gera um fendmeno que mesmo sendo presente em todas
as sociedades, se manifesta por meio de diferentes formas e intensidades.
Portanto, a desigualdade social é um problema que nos exige pensar
criticamente sobre a distribuicdo desigual de recursos e oportunidades.

Freire (1987) ressalta que a exclusdo social, a pobreza e a
marginalizagdo sdo questdes relacionadas a falta de acessos aos servigos
basicos, além de causar tensdes sociais que enfraquecem as pessoas
marginalizadas ainda mais. Romilda chegou a essas consideracdes a partir
das aulas da disciplina Educagao Nao Escolar, do curso de Pedagogia da
UEMG/Passos, quando a professora Isabel Reis® apresentou para a turma
textos de Pedro Demo. Para este autor, o direito a vida ndo pode ser

8 Professora do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEMG/Passos e orientadora da
pesquisa de Trabalho de Conclusdo de Curso que resultou no presente capitulo.
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limitado a mera sobrevivéncia. Segundo Demo (2000, p.18), “Passar fome
¢ uma grande miséria, mas miséria ainda mais comprometedora ¢ ndo
saber que a fome € imposta, inventada, cultivada” por interesses diversos
e cruéis.

Como estagidria em uma instituicdo de Educacdo Nao Escolar
situada em Passos/MG, Romilda percebeu que a maioria das familias das
criancas que frequentam as atividades da institui¢do € carente e vive de
auxilio social, como, por exemplo, o Programa Bolsa Familia. Muitas das
mulheres, maes das criangas que participam das atividades realizadas pela
instituicao de Educagdo Nao Escolar mencionada, sdo mulheres com baixa
autoestima de vida. Diversos homens, pais das criancas, sdo viciados em
drogas ilicitas e diversas criangas que frequentam a instituicdo de
Educacao Nao Escolar, nos contextos familiares apresentados, tém baixo
rendimento escolar na instituicdo de ensino regular onde se encontram
matriculadas. Muitas daquelas maes e pais que levam seus filhos e filhas
para a instituicdo de Educagdo Nao Escolar pareciam ser, para a entdo
estagidria Romilda Silva, pessoas desiludidas da vida, sem vontade de
viver.

Recorremos a Demo quando ele nos faz pensar que a cidadania esta
vinculada a oferta de oportunidades e afirma que a educagdo para a
emancipagdo deve considerar que a liberdade ¢ um direito cidadao e esta
liberdade esta relacionada a oferta de oportunidades para todas as pessoas.
Sobre sua experiéncia no curso de Pedagogia, Silva registra que:

Durante as atividades do estagio de Educagdo Nio Escolar®, coordenado no curso de
Pedagogia (UEMG/Passos) pela professora Karina Serrazes, eu, Romilda, pude ver
serem afirmadas diversas questdes que eu tinha estudado na disciplina Educacdo
Nao Escolar, quando participei das aulas e li textos de Pedro Demo. No estagio fui
percebendo a teoria - que tinha sido estudada nas aulas da disciplina Educag@o Nao
Escolar — ir saindo para a pratica através da observagdo do dia a dia daquele Estagio
realizado na ONG?'°. Com as leituras de Demo, compreendi o porqué da importancia
de todos terem direito a educagdo e que este direito esta relacionado ao direito de ser
livre e de ter acesso ao conhecimento, cultura etc., e ter oportunidades. A ONG de
Educagdo Nao Escolar onde realizei o estagio obrigatdrio mostra, para as pessoas
que convivem naquele lugar, que todas elas t€m o mesmo direito de frequentar uma
escola formal, saber dos seus direitos e que s6 através da educagio é possivel mudar
o rumo da sua propria historia. Isto me levou a rever Pedro Demo (2000) quando
este autor afirma que “o cidaddo emancipado ndo chega ao mercado suplicando
assisténcia, mas pretendendo seus direitos” (Demo, 2000, p. 40).

9 Estagio Obrigatdrio Supervisionado IV (Gestdo de Processos Educativos Escolares e
Nao Escolares).
10 Organizacdo Ndo Governamental de Educacio N&o Escolar.
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Baseadas nas reflexdes apresentadas nesta se¢do do presente
capitulo, enfatizamos que a Educacdo Libertadora possibilita que o
cidaddo além de ter consciéncia dos seus direitos, deve aprender a pensar
criticamente a respeito das suas necessidades reais, considerando que
direitos e deveres sdo questdes que estdo muito além da garantia a
sobrevivéncia.

Experiéncias vivenciadas por Romilda nas rodas de conversas,
realizadas por Dona Cida, no CRAS, e também na EJA, no Conselho da
Mulher de Passos e no curso de Licenciatura em Pedagogia da UEMG,
levaram a entdo discente a escolher, para o TCC, uma tematica que
possibilitasse pensar criticamente sobre a violéncia doméstica como modo
de favorecer a percepgdo e investigacdo de fendmenos que na escola
possam vir a ser reconhecidos como bullying.

A problematica da pesquisa do TCC que resultou o presente texto
justifica-se como relevante pela preméncia de investigar e analisar
fendmenos relacionados ao bullying e a violéncia doméstica, visto que
praticas de violéncia amedrontam cada vez mais o ambiente escolar e os
seus sujeitos, interferindo na satde das relagdes e nas praticas relacionadas
a docéncia, ao ensino-aprendizagem e a socializagéo.

Através do estudo que originou o presente capitulo, observamos que
as diferencas entre bullying e violéncia doméstica ndo foram bem
compreendidas pelas trés participantes da pesquisa de TCC a qual o presente
texto se refere. A banalizagdo do fendmeno bullying como mera
“brincadeira de adolescentes” contribui para que atos de violéncias ndo
somente sejam compreendidos de forma confusa, mas reproduzidos sem
que sejam realizadas as devidas intervencoes. Isto interfere numa educacgéo
gue se deseja libertadora e que visa a cidadania na perspectiva da defesa da
autonomia dos sujeitos. E nesta direcdo que a pesquisa sistematizada no
presente artigo se propde a investigar como trés profissionais da educacao
atuantes em instituicbes de educacdo béasica, compreendem o fenbmeno
bullying.

Bullying — caracteristicas e conceituagoes

Medeiros (2012) situa que o fendbmeno bullying passou a ser mais
discutido em meados da década de 1980. Segundo o autor, estudos revelaram
que havia manifestacdes de violéncias em escolas de todo o mundo. De
acordo com este pesquisador, o uso do termo bullying esta relacionado a um
processo de banalizacdo do termo, o que vem gerando confusdes a respeito
da identificacdo do bullying e favorecendo a distor¢do da compreensdo dos
seus significados.
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Segundo Medeiros (2012), para evitar a banalizagdo do fendmeno
bullying — questdo que favorece equivocos nas formas de conceituar o
fendmeno —, € necessario haver “direcionamento do uso do conceito para
conflitos existentes entre alunos e no ambiente escolar no Brasil” (p. 10).
Nesta direcdo, o fendmeno bullying apresenta “proprias caracteristicas que
o diferencia de outras formas de violéncia na escola” ¢ fora dela. Em
relacdo as consequéncias da banalizagdo do bullying, este pesquisador
sinaliza que:

Para muitos [o bullying] € apenas uma nova desculpa para os fracos e os psicoticos
justificarem seus problemas e depressdes. Iniimeras postagens [nas redes sociais]
comparam o bullying ao ato de brincar e rir com os amigos na escola e sentem
saudades do tempo em que zoar com os amigos nao era bullying (Medeiros, 2012,

p. 18).

O entendimento sobre o fendmeno bullying e a compreensdo das suas
caracteristicas sdo fatores importantes para que a populagdo encare o
fendmeno bullying com a devida seriedade e tenha oportunidade de
aprender a diferenciar este fenomeno de outros meios de violéncia que
acontecem dentro e fora do ambiente escolar. A identificacdo do bullying
possibilita que conflitos relacionados a este fendmeno possam ser
resolvidos da melhor forma possivel e a sua banalizagdo evitada
(Medeiros, 2012, p. 10).

Medeiros (2012) ressalta que compartilhamentos de postagens banais
sobre o bullying nas redes sociais fazem com que a importancia do assunto
se torne algo banal, o que desvia a atencao desta problematica gerando
sérias consequéncias para todos os envolvidos.

As diferencas entre o bullying e a violéncia doméstica ndo sdo bem
compreendidas e a banalizacdo do bullying contribui para que atos de
violéncias sejam entendidos, muitas vezes, como brincadeira de
adolescentes e ndo como algo relevante que merece atengdes especificas.
Portanto, defini¢des claras e objetivas sdo importantes para que o bullying
possa ser devidamente diagnosticado, favorecendo a realizacdo de
intervengdes adequadas.

Medeiros (2012) ainda destaca que o bullying ¢ um fendmeno social
complexo por agregar diversos tipos de conflitos e agressdes que
acontecem de formas repetitivas, levando a graves consequéncias para
todas as pessoas envolvidas. A busca pela sua caracterizagao ¢ algo dificil,
uma vez que a violéncia ¢ realizada por diversas formas que se combinam.

Vale ressaltar que, na lingua inglesa, o termo bullying € usado muitas
vezes como modo de “designar relagdes de conflito entre individuos em
diferentes contextos, ¢ também para designar os conflitos e agressdes que
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se mantinham durante muito tempo sobre um aluno que ndo apresentava
resisténcia fisica ou psicologica” (Medeiros, 2012, p. 21).

Medeiros (2012) afirma que a importagdo do termo bullying para o
Brasil causou a associagdo do termo a formas de violéncia que ocorrem
em locais fora do ambiente escolar. E fato que no Brasil a banalizagio
deste fendmeno se torna cada vez mais forte, associando-o a qualquer ato
de violéncia. Contudo, o bullying e a violéncia nao sdo simples sindnimos.

A violéncia ¢ um fendmeno antigo, presente no processo historico de toda a
humanidade. E possivel caracterizarmos a violéncia de diversas formas, uma delas
¢ delimitando o espago em que ela ocorre, assim temos: violéncia urbana, doméstica,
em zonas de conflito e a escolar. Os estudos sobre violéncia na escola, ¢ o que
conhecemos como bullying, sdo relativamente novos, € iniciaram-se nos primeiros
anos de 1970, com Dan Olweus, na Universidade de Bergen, Noruega. O bullying é
um fendmeno social presente nas escolas, contudo com caracteristicas bastante
delimitadas (Medeiros, 2012, p. 24).

Nem todos os atos de conflito ¢ violéncia no ambiente escolar devem
ser identificados como bullying, pois as violéncias, sejam elas simbolica,
verbal direta ou verbal indireta, também ocorrem entre estudantes e
professores(as), e entre professores(as) e professores(as). Violéncias entre
discentes e docentes; docentes e docentes ndo configuram acdes
diagnosticadas como bullying.

O bullying pode se manifestar de maneiras variadas em determinados grupos de
estudantes. Segundo alguns pesquisadores (Olweus, 1993; Fante, 2005; Silva, 2009;
Beane, 2010; Rolim, 2010) ele se apresenta de maneira explicita/direta ou
indireta/velada, podendo ser fisico, verbal, relacional, sexual e, com o advento da
popularizacdo da internet e de suas redes sociais, virtual. Geralmente a vitima ou
vitimas sdo atacadas pela combinagdo destas formas de bullying, aumentando a
possibilidade de a experiéncia ser intensa e traumatica (Medeiros, 2012, p. 25).

r

O bullying fisico/direto € visivel. Sdo exemplos desse tipo de
violéncia comportamentos como “bater, empurrar, forcar com o corpo,
chutar, tomar e danificar pertences, beliscar, dar tapas na nuca” (Medeiros,
2012, p. 25). Muitas vezes o bullying fisico/direto envolve o sofrimento
fisico e, em alguns casos, humilhagéo publica.

O bullying verbal/direto envolve insultos, ofensas, difamagoes e
humilhagdes e tem o objetivo de subjugar e destruir a reputacdo alheia. O
ato de apelidar o(a) colega de modo humilhante e, através de um apelido,
colocar o(a) colega em situacdo de vergonha configura bullying
verbal/direto. Medeiros (2012) situa neste tipo de bullying os comentarios
insultuosos, humilhantes, racistas, homofobicos e/ou intolerantes
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envolvendo diversidades culturais, fisicas, religiosas, econdmicas, e
enfatiza que

As agressOes propositais nessa visao tém a intengdo de excluir ou isolar o outro por
meio de fofocas e da destruigdo da indole (espalhando rumores maliciosos e cruéis,
mentindo sobre o outro com base no preconceito quanto a opgdo sexual, raga,
religido, cultura etc.), além da manipulagdo de relacionamentos (colocando alunos
amigos uns contra os outros) (Medeiros, 2012, p. 25).

O bullying sexual consiste em atos abusivos, como violentar e
assediar sexualmente uma pessoa. Este comportamento “costuma ocorrer
entre meninas € meninos ou meninos com meninos” (Medeiros, 2012, p.
26).

Como a internet esta sempre presente na vida dos(as) adolescentes, o
bullying virtual ¢ um tipo de agressdo complexo com sérias
consequéncias, pois as ofensas podem ser feitas em paginas da web com
grande poder de divulgac¢do. Também sdo utilizados e-mails, mensagens
de texto anonimas ou com falsos perfis para insultar estudantes, denegrir
0 outro ou praticar assédio sexual. Nestes casos, a internet ¢ usada para
propagar o 6dio e espalhar falsas noticias, comprometendo a reputacdo das
vitimas.

Medeiros (2012, p. 28) destaca trés categorias ao classificar os
autores de bullying, sendo os autores agressivos, 0s autores passivos € as
vitimas agressoras ou autores vitimas. Os autores agressivos sdo aqueles
que praticam o bullying e que “tendem a ser fisicamente fortes e de
temperamento explosivo, confiantes e desprovidos de empatia”. Aqueles
classificados como autores passivos geralmente “sdo inseguros, possuem
baixa autoestima e¢ sdo menos populares que os agressivos”. Existe
também o terceiro tipo de agressor reconhecido como vitima agressora (ou
autor vitima) e que, segundo Medeiros, representa uma pequena parcela
dos praticantes do bullying. Estes foram vitimas de agressdo e tornam-se
depois agressores. Essas trés representacdes mostram que a agressividade
¢ um elemento presente na vida de estudantes, podendo resultar em
consequéncias graves para todos os envolvidos.

Os autores do bullying costumam se sentir superiores em relagao aos
demais e geralmente sdo aqueles que apresentam maior destaque em meio
aos seus colegas de turma. Porém os autores também se sentem
desvalorizados e desrespeitados, ja que eles geralmente adotam medidas
desafiadoras que podem estar relacionadas a inseguranga “resultante da
caréncia de amor e de limites” (Medeiros, 2012, p. 28). O autor de bullying
costuma ter baixa resisténcia a frustracdo e “aprendeu a conviver sentindo-
se mais gratificado com as proprias regras internalizadas, que lhes ddo
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mais notoriedade e destaque perante seus pares” (Medeiros, 2012, p. 28).
Entretanto, vale ressaltar que os perfis dos agressores, aqui apresentados
através de classificagdes, nao devem ser generalizados.

Quanto as vitimas, Medeiros destaca trés tipos, sendo as vitimas
passivas (ou tipicas), as provocadoras e as vitimas agressoras. No entanto,

Alguns pesquisadores identificaram subgrupos dentre as vitimas passivas. Segundo
Beane (2010), as vitimas indiretas sdo aquelas afetadas pelo medo e ansiedade em
decorréncia de uma cultura escolar que permite situagdes de bullying, seja por medo
de um marketing negativo para a escola, seja por medo de assumir que nestas
institui¢des ocorrem situagdes degradantes como as que caracterizam o fendmeno.
Assim, as vitimas indiretas vivenciam o medo constante dentro destas escolas sem
uma perspectiva de ter seus problemas resolvidos por professores ou responsaveis
pela institui¢do (Medeiros, 2012, p. 30).

Medeiros (2012) também menciona a categoria vitimas perpétuas,
situando aqui os(as) estudantes que tém sido vitimas de agressdes durante
toda sua vida escolar, se tratando de pessoas que tendem a desenvolver
uma mentalidade de vitima. Geralmente tém comportamentos
autodestrutivos e autoderrotistas, o que contribui para a ocorréncia de
pensamentos negativos. Devido ao abuso constante sofrido, as vitimas
perpétuas tendem a ter pensamentos autodestrutivos, o que pode fazer com
que o estabelecimento de metas seja algo dificil, j4 que as vitimas
perpétuas ndo conseguem definir os motivos reais desses pensamentos
autodestrutivos.

Medeiros (2012, p. 31) define a vitima provocadora como aquela que
geralmente os(as) colegas de turma nao gostam. As atitudes da vitima
provocadora costumam gerar reacdes agressivas dos(as) seus colegas. A
vitima provocadora tende a apresentar mecanismos ineficientes para lidar
com a raiva, conflitos e perdas, “discutindo ou brigando quando sdo
atacadas ou insultadas”. Esta categoria de vitimas costuma agir de forma
agressiva com estudantes que aparentam fragilidades.

O tipo, vitima agressora, é também classificado como vitima autor(a)
e se diferencia do tipo vitima passiva, visto que a vitima agressora exerce
duas posi¢cdes no grupo em que vivencia situacdes de bullying, sendo, ao
mesmo tempo, vitima e agressora. Diferentemente das vitimas passivas, as
vitimas agressoras buscam popularidade, mas ndo conseguem alcancar,
obtendo altos indices de rejeicdo entre alguns colegas ou da turma inteira.
Segundo Medeiros (2012), a vitima agressora busca descontar as agressdes
sofridas nos(as) colegas mais fracos(as), como uma espécie de vinganca.

Medeiros (2012, p. 32) recorre a Faris e Felmlee como modo de
ressaltar que a popularidade é um caminho perigoso entre os(as)
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estudantes, uma vez que aqueles(as) considerados(as) populares tendem a
ser viloes(as) e vitimas de agressdes que envolvem colegas. Contudo, “as
perseguicdes ndo ocorrem apenas aos adolescentes excluidos, eles [os
agressores| podem mirar em colegas considerados rivais na disputa desta
popularidade”.

As vitimas de bullying podem apresentar inseguranga, ansiedade,
angustia, depressdo, medo e vergonha como marcas da sua vida, o que
compromete a capacidade de raciocinio e aprendizagem “favorecendo o
surgimento de um perfil emocional que o agressor entendera como fraco,
como alguém que jamais oferecera resisténcia” (Medeiros, 2012, p. 32).
Estas caracteristicas atribuidas as vitimas de bullying podem proporcionar
para elas problemas familiares, afetivos, sociais e laborais. Medeiros
apresenta classificagdes para as testemunhas do bullying, as definindo por
trés grupos: as testemunhas passivas, as ativas e as neutras:

As testemunhas passivas geralmente assumem uma postura estatica diante da
agressdo por medo de se tornarem vitimas. Ao se depararem com atos de violéncia
contra outro colega, mesmo que ndo concordem com tal situag¢@o, ndo se posicionam
em defesa das vitimas.

As testemunhas ativas sdo aqueles alunos que incitam os atos de violéncia que
presenciam, incentivando os agressores a continuarem com as agressdes. Mesmo
que ndo se envolvam diretamente nas agressdes, estes alunos também podem ser
considerados agressores, sendo muitas vezes os articuladores, tramando e se
divertindo ao verem a situa¢do que provocaram.

Ja as testemunhas neutras sao aquelas que ndo demonstram empatia pela vitima de
situagdes de bullying. Elas sdo acometidas por uma “anestesia emocional”, em
fungdo do contexto social no qual estdo inseridas, geralmente de lares
desestruturados ou de comunidades em que a violéncia faz parte do cotidiano.
Geralmente as testemunhas ndo falam sobre o que veem ou procuram ajudar as
vitimas de situa¢des de bullying. A omissdo, nestes casos, também se configura
como facilitadora para a continuidade das agressdes que observa, contribuindo para
0 aumento da violéncia no ambiente escolar (Medeiros, 2012, p. 33, 34).

As reflexdes aqui apresentadas em torno do fendmeno bullying
buscaram fornecer para a pesquisa elementos que possibilitassem investigar
0s modos através dos quais o bullying foi compreendido/significado pelas trés
participantes da pesquisa. Nesta direcdo, buscou-se averiguar se, na Otica
delas, as vivéncias de violéncia para além dos muros da escola refletem nas
relacdes intraescolares produzindo comportamentos relacionados ao bullying.

Procedimentos metodoldgicos: algumas observacoes

Este capitulo registra, sinteticamente, o resultado de um estudo de
natureza qualitativa, interpretativa, realizado no ano de 2023 através da
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participacdo de trés profissionais da area da educagdo com vinculo em
instituicdes escolares situadas em Passos/MG. Todas as trés participantes
do estudo atuavam em institui¢des educacionais situadas em Passos.

A participagdo das trés profissionais da educacdo na pesquisa foi
efetuada através da elaboracdo de respostas para as perguntas de um
questionario construido para o TCC defendido em dezembro de 2023 por
Romilda Silva, entao discente do curso de Pedagogia da UEMG/Passos.
O instrumento de coleta de dados foi construido de acordo com a
problematica e objetivo da pesquisa, constando de um questionario com
questdes abertas e fechadas, sendo 6 perguntas sobre o perfil das
participantes, 5 perguntas relacionadas a violéncia doméstica e bullying e
3 perguntas sobre a relagdo entre educagao/cidadania/emancipagao.

O perfil das docentes participantes foi definido considerando ser
crescente a existéncia de fendmenos relacionados a violéncia em escolas
da Educacgdo Bésica, sendo, portanto, pertinente investigar o fendmeno
bullying considerando realidades da educacdo infantil, do ensino
fundamental ¢ do ensino médio.

As participantes da pesquisa foram comunicadas que o nome e
sobrenome delas ndo seriam divulgados, sendo utilizados os seguintes
codinomes: “Flor”, “Raiz” ¢ “Orvalho”.

Observacoes sobre a analise dos dados gerados

No ano de 2023 a docente Flor tinha 44 anos de idade, com formacéo
inicial em Pedagogia e Pdés-graduacdo em Neuropsicopedagogia
Institucional. Naguele ano, esta participante da pesquisa de TCC lecionava
no 2° ano do Ensino Fundamental, possuindo 15 anos de experiéncia de
atuacdo na Educacdo Baésica, com sete anos de vinculo efetivo.

A docente Raiz tinha 46 anos de idade em 2023, sendo especialista em
Educacédo Infantil. Naquela época, mantinha vinculo empregaticio em uma
creche da rede privada atuando como coordenadora pedagdgica, possuindo
20 anos de experiéncia na Educagéo Basica. J& a docente Orvalho tinha 33
anos de idade naquele ano. Formada por Institui¢do do Ensino Superior (IES)
da rede publica estadual, ndo possuia P6s-graduacéo e mantinha, na época,
vinculo empregaticio em uma escola do ensino médio exercendo a fungéo de
diretora. Contava com 3 anos de experiéncia na Educacdo Baésica, com
vinculo através de contrato simplificado. Ao longo de sua atuagdo em escolas
regulares, exerceu a funcdo de diretora, coordenadora pedagdgica e
professora/educadora de apoio.

Ao entregar as respostas do questionario para serem analisadas de
modo a gerar dados para 0 TCC, a participante Raiz relatou que nédo
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trabalha com o tema do bullying nem com tema de violéncia domestica
pelo fato de as criangas da Educacdo Infantil serem menores. J& a
participante Flor comentou com a, entdo discente, e autora do TCC —
Romilda Silva — que, ao ler as perguntas do questionario, tratou de
pesquisar na internet o significado do termo bullying, afirmando também
que “ndo trabalha com termos como este”, por ser muito dificil de ser
abordado. A docente Orvalho também ressaltou, no momento de entregar
as respostas do questionario, que o tema bullying é muito dificil de ser
trabalhado.

A analise dos dados gerados por meio da aplicagdo do questionario
revelou haver fragilidades significativas nos modos das participantes da
pesquisa conceituarem bullying e violéncia doméstica. As respostas ao
questionario aplicado através do TCC confirmaram que a generalizacdo
do tema violéncia dificulta a identificacdo da pratica do bullying e, por
conseguinte, a realizacdo de agdes que visem a erradicacao de tais praticas.

Também percebeu-se, através da analise das respostas ao
questionario aplicado pela pesquisa do TCC a qual este capitulo se
vincula, que, nas escolas onde as trés profissionais participantes da
pesquisa atuavam (2023), se faz necessario investir para que sejam
realizadas agdes nas escolas voltadas ao esclarecimento do que se trata o
fendmeno bullying, quais sdo as implicagdes do seu desconhecimento e de
que forma a compreensdo a respeito dos modos por meio dos quais o
bullying ¢ praticado pode ajudar estudantes a exercerem a cidadania em
perspectivas emancipatorias.

No mais, embora houvesse dificuldades entre as trés participantes da
pesquisa para conceituar o fendmeno bullying, a pesquisa revelou que
vivéncias de violéncia doméstica em realidades para além dos muros da
escola refletem em relagBes intraescolares produzindo comportamentos
relacionados ao bullying.

Consideracoes finais

Como afirma Freire (1987), é através do processo de educacéo que o ser
humano pode libertar-se dos mecanismos de repeticdo da opressao e exclusao.
Faz-se necesséario, portanto, problematizar o fenémeno bullying de modo a
favorecer o direcionamento e problematizacdo do termo a conflitos
vivenciados entre estudantes no ambiente escolar, nas redes sociais e em
outros ambientes, visando o desenvolvimento da percepcao critica necessaria
para que violéncias associadas ao bullying sejam diagnosticadas, a
banalizagdo do fendmeno bullying seja desconstruida e a sua pratica
erradicada.
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Promover agBes na escola que envolvam estudantes, docentes,
familiares dos discentes e outros profissionais que atuam na institui¢ao
escolar no ensejo de favorecer a diferenciacdo entre bullying e outros
fenomenos que também envolvem formas de violéncias sdo modos de
construir caminhos para a resolugdo de conflitos relacionados ao bullying
€ sua prevengao.

Nesse perspectiva, as experiéncias vivenciadas por Romilda Silva nas
rodas de conversas realizadas por Dona Cida e as aprendizagens construidas,
através das acoes vinculadas ao CRAS, ao EJA, ao Conselho da Mulher de
Passos e ao curso de Pedagogia da UEMG/Passos, levaram a escolha de uma
temética que visou tracar, por meio de uma pesquisa de abordagem
qualitativa, trajetérias que possibilitassem pensar criticamente a respeito da
violéncia doméstica e do fendémeno bullying, no ensejo de melhor
compreender este fendmeno que atinge os(as) estudantes de escolas ndo
somente quando eles(as) vivenciam o papel de autores(as) do bullying, mas
também quando vivenciam o papel de vitimas.

Como ressalta Medeiros (2012), o entendimento sobre o fenomeno
bullying e a compreensdo das suas caracteristicas sdo essenciais para que
seja possivel encarar este fendmeno com a devida atengdo e seriedade.
Nesta diregdo, € necessario haver investimentos por parte das institui¢des
escolares e dos organismos educacionais para que sejam realizadas acdes
que promovam a reflexdo sobre as complexidades que envolvem o
bullying, focando a formacdo continuada de professores e também
construindo parcerias entre escola e familiares dos(as) estudantes.

O favorecimento da construcdo de conhecimentos em torno do
fendbmeno bullying como forma de ajudar a erradicar a banalizagdo da
tematica violéncia é essencial para que docentes, estudantes e familiares
possam saber diferenciar este fendmeno de outros meios de violéncia que
acontecem dentro dos ambientes escolares e fora deles.

A percepcao e a compreensdo dos contextos nos quais o fendomeno
bullying ¢ praticado e o conhecimento sobre as caracteristicas deste
fenomeno sdo essenciais para a sua identificacdo e para a promog¢ao de
acOes que visem evitar a banalizacdo da violéncia na escola. Portanto, se
faz necessdrio haver investimentos que favorecam a construcao de agdes
que tenham por objetivo trabalhar na perspectiva da erradicagao da pratica
de violéncias entre estudantes nos ambientes escolares.

A pesquisa que embasa o presente capitulo confirma que a busca da
libertagdo da relagdo opressor/oprimido (Freire) ¢ fundamental para a
emancipagdo do sujeito e afirmacdo da cidadania. Nesta direcdo, é valido
destacar que a luta das minorias por seus direitos cidaddos e igualdade de
oportunidades ¢ uma pauta essencial para a compreensdo das relacdes
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entre os direitos e deveres da populacdo e os deveres do Estado. E, aqui,
estdo situados o fendmeno bullying e a violéncia doméstica
compreendidos também como formas de exclusao.
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A histdria da educacao dos surdos entre 1857 e 1889: o
Imperial Instituto dos Surdos-Mudos

Karolaine Silva de Oliveira*
Kelly Cristina Goulart de Almeida?
Luna Abrano Bocchi®

Introduciao

O presente capitulo ¢ resultado do Trabalho de Conclusédo de Curso
defendido no curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Minas
Gerais. No estudo, buscou-se conhecer o Imperial Instituto dos Surdos-
Mudos, primeira institui¢ao especializada no Brasil dedicada a educagio
de criangas ¢ jovens surdos. O recorte cronolgico foi definido considerando
a criacdo da instituicdo, em 1857, e o fim do periodo imperial, em 1889. Com
0 proposito de compreender a importancia e o papel social do Instituto no
periodo, procuramos identificar e analisar: o contexto de criagdo do
Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, o papel do Estado no
desenvolvimento do Instituto e o processo educativo das pessoas com
surdez matriculadas no local.

O surgimento do Instituto relacionou-se as mudangas ocorridas no
Rio de Janeiro, entdo sede da Corte. Sofiato (2018) destaca que, a partir
de 1820, a cidade passava por um periodo de modernizagao, espelhando-
se na sociedade europeia. As transformagdes em curso trouxeram novas
paisagens e formas de socializagdo, com o surgimento de lojas, casas de
cha, rede de esgoto e abastecimento de agua nas residéncias. Foi nesse
contexto que o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos foi criado, buscando
saciar a auséncia de instituicdes voltadas para esse publico. No decorrer
dos anos, o estabelecimento recebeu diferentes nomenclaturas, sendo
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elas: Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (1857), Instituto dos Surdos-
Mudos (1867) e Instituto Nacional de Educac@o de Surdos (de 1957 até
os dias atuais) (Sofiato, 2018), indicando ndo somente a mudanga de
regime politico, como também uma visdo distinta sobre a surdez, o que
ocasionou a retirada do termo “mudo”.

Por meio de uma pesquisa qualitativa, de cunho bibliografico e
documental, utilizamos materiais ja elaborados, principalmente livros e
artigos cientificos, assim como fontes primarias, caracterizadas por ainda
ndo terem recebido tratamento analitico (Gil, 2002). O Regulamento
Provisoério do Instituto dos Surdos-Mudos, de 1867, foi uma das
referéncias para o trabalho por indicar como seria o funcionamento do
local, embora se reconheca que os preceitos estabelecidos muitas vezes
se distanciavam das praticas educativas. Em relagdo as fontes
secundarias, foram selecionados artigos académicos dedicados a mesma
temadtica, que contribuiram para a compreensdo da instituicdo. Por ser o
primeiro instituto de educacdo de surdos no Brasil, intmeras
investigacdes ja foram desenvolvidas, abarcando o curriculo, a estrutura
académica, a instru¢do dos meninos e das meninas, o uso da lingua de
sinais e 0 debate a respeito de sua utilizacao.

O presente capitulo estd organizado da seguinte forma: apo6s uma
breve introdugdo a respeito da educacdo no século XIX, abordaremos a
criacdo do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos e, na sequéncia, as
distintas gest0es até 0 ano de 1889.

Educacio no século XIX

Com a transferéncia da Corte e a chegada de D. Jodo VI ao Rio de
Janeiro, em 1808, o Brasil passou a ser sede do reino portugués.
Inimeras transformacgdes ocorreram no ambito social, econémico e
cultural (Aranha, 2006; Ghiraldelli Jr., 2006; Hilsdorf, 2003), dentre
elas, a abertura dos portos para o comércio, a criacdo da Impressao
Régia, a criacdo do Jardim Botanico no Rio de Janeiro, o
estabelecimento do Museu Real, da Real Biblioteca e da Misséo
cultural francesa. No ambito da educacdo escolar, Hilsdorf (2003, p.
34) destaca que a acao joanina acompanhou a tendéncia indicada pelos
historiadores da educagdo para os séculos XVIII e XIX,

de perda pela Igreja da gestdo da educacdo escolar para os funcionarios do Estado,
ao manter as seguintes caracteristicas das reformas de 1759-1772: estatizagdo, no
sentido de concentrar o controle da educacdo escolar dos niveis secundario e
superior nas maos do Estado, e pragmatismo, no sentido de oferecer conhecimento
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cientifico utilitario, profissional, em instituicdes de ensino avulsas, isoladas,
segundo o modelo ilustrado.

As aulas régias, proposta instituida pela Corte portuguesa em 1759,
apos a expulsdo dos jesuitas, somaram-se novos cursos superiores, tais
como a Academia Real da Marinha e a Academia Real Militar; cursos
médico-cirtirgicos e cursos de economia, quimica e agricultura, que
objetivavam a formacao dos oficiais do exército e da marinha para a defesa
do territorio.

Apds a Independéncia do Brasil, foi outorgada a primeira
Constitui¢do, em 1824. Apesar dos debates e projetos que intencionavam
a estruturagdo de uma educacdo nacional, apenas dois paragrafos foram
incorporados a Carta Magna, com mengdo ao ensino primario, secundario
e universitario: “A instru¢do primaria ¢ gratuita a todos os cidadaos” (art.
179, § 32) e “Colégios e universidades, onde serdo ensinados os elementos
das ciéncias, belas letras e artes” (art. 179, § 33). Destaca-se a referéncia
a gratuidade da instrug@o primaria (Vieira, 2007.)

Outro marco educacional ocorreu em 1827, quando foi estabelecido
que haveria uma escola de primeiras letras em todas as cidades, vilas e
lugares mais populosos do Império (Brasil, 1827). Com o Ato Adicional
de 1834, as provincias ficaram responsaveis pelo ensino elementar e
secundario, enquanto que o poder central passou a ser incumbido pelos
cursos superiores e pelo ensino ofertado na Corte (Brasil,1834). Alguns
anos depois, em 1837, foi criado o Colégio Pedro II, responsavel por
oferecer o ensino secundario na Corte e servir de referéncia as demais
provincias (Brasil, 1837). Ja em 1854, foi criada a Inspetoria Geral da
Instrucao Primaria e Secundaria do Municipio da Corte, que tinha como
objetivo orientar e supervisionar o ensino publico e particular (Brasil,
1854).

Essas mudancas foram acompanhadas por um debate educacional cada
vez mais intenso sobre as condi¢des precarias de ensino no Brasil e 0s
caminhos que deveriam ser seguidos para a alteracdo do quadro. Neste
contexto, também foi pensada a educagdo de criangas com deficiéncia,
como era o caso daquelas que ndo escutavam. Souza (2008) relata o siléncio
que os surdos enfrentaram no decorrer da sua historia educacional e, por
meio do presente trabalho, almejamos dar visibilidade a parte dessa histéria.

A criacgao e os primeiros anos do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos

Por meio dos estudos realizados por Rocha (2007), € possivel
conhecer sobre a educacdo de surdos no cenario europeu e no Brasil. A
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autora foi a principal referéncia para esta parte do texto, que trata da
origem e dos primeiros anos do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos.
Segundo Rocha (2007), a decisdo sobre como educar os surdos foi objeto
de polémica na Europa nos ultimos séculos. Uma grande preocupacao era
definir as causas e graus da surdez, isto ¢, a classificacdo quanto a perda
auditiva, para depois decidirem como seria a educagdo desses individuos.
Trés abordagens metodoldgicas eram preconizadas: oral, mimica e mista.
Alemanha e Franga se destacaram por representarem escolas distintas;
enquanto o primeiro pais defendia o método oral, o segundo apoiava o
método combinado.

A primeira escola para surdos foi criada na Franga em 1755, por
Charles Michel L’Epée (1712-1789). O local inicialmente era de natureza
privada e gratuita, e atendia alunos de diferentes classes sociais, chegando
a contar com até¢ 60 estudantes. Trabalhava com sinais utilizados pelos
surdos para a comunicacao entre si e também com outros sinais, chamados
de metddicos, que buscavam o desenvolvimento da linguagem escrita. Em
1778, na Alemanha, Samuel Heinicke (1729-1790) criou a primeira
instituicdo para surdos. Objetivando o desenvolvimento da fala, utilizava 0
ensino oral como principal forma de alcangar esse objetivo.

No Brasil, a preocupagdo com a educagdo dos surdos também se fez
presente. Em 1855, um professor surdo francés, E. Huet, ex-aluno do
Instituto de Surdos de Paris e diretor do Instituto de Surdos-Mudos de
Bourges, apresentou ao imperador D. Pedro II um relatério solicitando a
criacdo de uma escola para surdos. De acordo com Sofiato e Menezes
(2021), Huet veio para o Brasil trazendo uma carta do ministro da
Instrucdo Publica da Franga com o intuito de fundar uma casa de ensino e
abrigo para os brasileiros surdos. Com a iniciativa do ministro da Franca,
Huet teve acesso ao marqués de Abrantes ¢ logo depois ao imperador do
Brasil, que prometeu auxilia-lo. Este projeto de criacdo do instituto teve
apoio e aprovagdo de D. Pedro I1, conhecido pelo grande interesse no ensino
e por realizar visitas regulares as institui¢des educacionais, assistindo as
aulas e a realizagdo de exames.

Rocha (2007) da mais detalhes sobre o processo de implantacdo do
Instituto dos Surdos-Mudos. De acordo com a autora, sabendo que a maioria
dos surdos no Brasil era de familias pobres, Huet apresentou duas propostas
para que o governo auxiliasse na criagdo do novo estabelecimento: 1%, A
instituicdo seria privada, com subveng¢do do Império e oferta de algumas
bolsas; 2%. Seria uma institui¢@o publica, com todas as despesas pagas pelo
Império.

Partindo de sua experiéncia no Instituto de Surdos-Mudos de
Bourges, Huet declarou que uma instituigdo particular seria mais viavel.
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Na proposta, seriam aceitos estudantes entre sete ¢ 16 anos, com
apresentacdo do comprovante de vacina. O ensino seria realizado em um
periodo de seis anos, com énfase na agricultura, considerando as
caracteristicas socioecondmicas do Brasil.

A escola para surdos teve inicio em janeiro de 1856 nas dependéncias
do Colégio de Vassimon. As meninas surdas ficaram sob a tutela do
Colégio de Vassimon e os meninos surdos sob a responsabilidade de
Huet. O programa de ensino apresentado por Huet abarcava Lingua
Portuguesa, Aritmética, Geografia e Historia do Brasil, Escrituracio
Mercantil, Linguagem Articulada (para os que eram considerados aptos) e
Doutrina Crista.

No ano de 1856, ao escrever para a Comissdo Diretora que
acompanhava os trabalhos, Huet declarou que a institui¢do sobrevivia com
auxilio imperial e também do Teatro de S3o Januario. No documento,
ainda solicitou um local proprio para o funcionamento do Instituto e
lembrou que ja havia pedido a Camara dos Deputados, no ano anterior, a
criagdo do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, tendo obtido parecer
positivo. Também foram requeridas 30 bolsas para os alunos que ndo
tivessem condi¢des de pagar. Ficou a cargo do marqués de Abrantes a
formagao de uma comissdo que acompanharia as atividades realizadas no
local. Diante desses fatos, em 3 de junho de 1856, a comissao formada por
membros da Corte determinou que deveria ser providenciado um local
proprio para o Instituto.

Em 26 de setembro de 1857, a Lei n° 939 decretou que o governo
deveria fornecer verbas para auxiliar nas despesas do Instituto e
determinou que deveriam ser pagas dez pensdes anuais aos surdos-mudos
pobres — termo usual nos documentos consultados. Como havia poucos
estudantes na instituicdo, o marqués de Abrantes solicitou a divulgagdo
dos trabalhos realizados. A necessidade de captacdo de alunos se mostraria
algo constante ao longo dos anos, mesmo com a auséncia de institui¢des
similares nas demais provincias brasileiras (Sofiato, 2018). Ainda no
mesmo ano, a instituicdo foi transferida parao Morro do Livramento,
ocupando uma casa cujo aluguel era pago pelo Mosteiro de Sdo Bento e
pelo Convento do Carmo.

No “Mapa den® 1 do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos”, de acordo
com Rocha (2007), consta que, até setembro de 1858, havia 19 alunos,
sendo 13 meninos e seis meninas, oriundos de diferentes regides: 12 do Rio
de Janeiro, dois de Minas Gerais, um de Sdo Paulo, um de Niterdi e trés
irmdos (sendo dois meninos ¢ uma menina) de Barra Mansa. No
documento aparece o nome de cada aluno, a data de ingresso na
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institui¢do; a série ( 1°, 2° ou 3°) e apontamentos sobre comportamento,
aspecto fisico e inteligéncia.

Sofiato e Menezes (2021) destacam que, com a mudanca da
institui¢do para a sede propria, a responsabilidade sobre a educacdo das
meninas passou para a Madame Huet, esposade Huet. Catalina Brodeke
era ouvinte, alema e professora de surdos.

Em dezembro de 1861, Huet saiu do instituto, porém, o motivo de
seu afastamento ndo € claro. Frei Jodo de Nossa Senhora do Carmo foi
diretor durante um breve momento (de 1861 a 1862), sendo substituido
por Manoel de Magalhdes Couto, que tomou posse em agosto de 1862.
Passados alguns anos, em 1868, o ministro do Império solicitou um
relatorio sobre as condi¢des do local, tarefa atribuida ao Doutor Tobias
Rabello Leite, que chegou a conclusdo de que a instituigdo estava servindo
somente como um abrigo de surdos e ndo como um local de ensino. Essa
constatacdo causou a exoneracao de Manoel de Magalhaes Couto, e Tobias
Leite assumiu a diregfo interina, posteriormente sendo nomeado diretor
efetivo, funcdo exercida até 1896, quando faleceu.

Ao longo dos anos, o trabalho desenvolvido no Instituto foi
acompanhado pelos ministros e secretérios de Estado dos Negocios do
Império, pois a instrucdo pablica fazia parte das atribui¢fes desse setor.
A educacdo no Imperial Instituto dos Surdos-Mudos acompanhava o
modelo da educacdo geral referente ao ensino de primeiras letras, mas
também mirava a perspectiva francesa para surdos, cuja referéncia era o
Instituto Nacional dos Surdos-Mudos de Paris (Sofiato, 2018). A seguir,
abordaremos as distintas gestdes do Instituto, assim como o regulamento
provisorio aprovado em 1867.
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Figura 1 — O Instituto dos Surdos-Mudos. Palacete n° 60, Ruas das Laranjeiras, Rio de
Janeiro

A gestio de E. Huet

Huet foi o primeiro diretor do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos,
tendo atuado entre 1856 e 1861. De acordo com Sofiato (2018), na gestao
de Huet, as disciplinas oferecidas no Imperial Instituto dos Surdos-Mudos
eram as seguintes: escrita e leitura, elementos da lingua nacional-
gramatica, nogdes de religido e dos deveres sociais-catecismo, geografia,
histéria do Brasil, histéria sagrada e profana, aritmética, desenho e
escrituragdo mercantil. Além disso, os meninos recebiam licdes de
agricultura teodrica e as meninas aprendiam trabalhos usuais de agulhas,
diferenciacdo curricular usual no periodo. Adicionalmente, ligoes de
pronuncia, articulagdo e leitura eram dadas aos alunos considerados aptos
para essas atividades, em consondncia com a abordagem oralista de
educacdo para os surdos. Embora haja uma diversidade presente na matriz
curricular, a autora pontua que o curriculo era menos enriquecido se
comparado com a matriz curricular de um colégio privado para ouvintes.

A gestdao de Manoel de Magalhaes Couto

Manoel Magalhdes Couto foi diretor do Imperial Instituto entre
1862 e 1868, periodo no qual os registros ministeriais destacavam a
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escassez de verba para a institui¢do e a inapropriacdo do prédio em uso
(Sofiato, 2018).

A matriz curricular, até o ano de 1864, de acordo com Sofiato (2018),
seguia sendo a mesma daquela estabelecida nos anos em que E. Huet foi
diretor. O “ensino oferecido pela instituicdo por meio das disciplinas
académicas pretendia proporcionar ao aluno surdo uma instrugdo geral,
mas também com artes de recreio e assentados na educacdo moral e
religiosa” (Sofiato, 2018, p. 215). A aprendizagem de um oficio para os
meninos era igualmente importante e foi sublinhada no Regulamento
Provisodrio do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, aprovado em 1867.

Em relacdo a educagdo das meninas surdas, a auséncia de
informagdes é ainda maior. Sabe-se que, em 1864, D. Francelina Garcez
de Magalhaes também exerceu o papel de diretora e ficou responsavel pela
educagdo moral, pela administracdo e economia doméstica, pela dire¢ao
da enfermaria, rouparia e engomado; assumindo, ainda, as aulas das
meninas surdas e o ensino de costura. Ja a aluna Maria Pereira de Carvalho
cumpriu a fung@o de repetidora. Ambas ficaram na instituicdo até 1868.

O regulamento provisdrio do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos

Em 1867, foi aprovado o regulamento provisério do Imperial Instituto
dos Surdos-Mudos (Brasil, 1867). O texto contém informagdes sobre os
empregados e suas atribui¢des, a admissdo dos alunos, os materiais de
ensino, os exames € prémios.

Ao diretor cabia a inspe¢do pela educacao, saude e tratamento dos
alunos; ja os professores, nomeados pelo Governo, eram encarregados do
ensino. No tocante a admissdo dos alunos, o Instituto admitia tanto
pagantes quanto bolsistas. Dezesseis vagas gratuitas eram oferecidas aos
alunos pobres, preferencialmente para os 6rfaos, os filhos de militares e de
empregados publicos. Os alunos que quisessem ingressar na instituigdo
deveriam apresentar certiddo de batismo ou justificativa de idade, atestado
do paroco e de duas testemunhas (no caso de admissdo gratuita), atestado
de vacina, atestado de ndo sofrer moléstia contagiosa e comprovagido de
que era surdo-mudo.

A institui¢do permitia o ingresso ¢ a permanéncia de alunos maiores
de nove e menores de 16 de anos, ndo sendo aceitos aqueles considerados
incapazes de instru¢do — ou, na linguagem do periodo, em estado de
idiotismo — e os escravos. O curso seria dividido em cinco anos, com as
seguintes disciplinas:
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Quadro 1 — Disciplinas ministradas do 1° ao 5° ano

1° ano 2 ° ano 3° ano 4° ano 5° ano
Articulacdo Leitura Lingua Matematica Historia
artificial e Portuguesa (continuagao)
leitura labial
Leitura Escrita Matematica Geografia Geografia
(pesos e medidas) (continuag¢do)
Quatro tipos de Matematica Geometria Historia Lingua
Escrita Elementar Portuguesa
Cristianismo Gramatica Desenho Linear Lingua Francés
Portuguesa Portuguesa
Historia Francés Escrituragao
Sagrada Mercantil

Fonte: Elaborado pelas autoras, com base no Decreto n® 4046/1867 (Brasil, 1867).

Diante dessa distribui¢do, ¢ possivel constatar que o Instituto
contemplava o ensino de primeiras letras, ci€ncias, linguas e belas artes,
semelhante aos demais colégios voltados a educagdo de ouvintes. A
distingdo evidente era a oferta da disciplina de articulagdo artificial e
leitura labial (Sofiato, 2018).

A distribuicdo das horas, das matérias e dos exercicios dos alunos era
definida no regimento interno, de responsabilidade do diretor. Também era
determinado que os alunos bolsistas ndo poderiam se ausentar da instituicéo
no periodo de cinco anos, a ndo ser que o ministro e secretario de Estado dos
Negocios do Império liberasse; ja aqueles que mostrassem “pouca aptidao”
nas disciplinas ministradas entre o 1° e 3° ano, aprenderiam arte liberal e
mecéanica de acordo com a vocacgdo que tinham. No tocante a avaliacdo, as
provas seriam aplicadas pelos docentes trimestralmente durante os trés
ultimos dias, sendo previsto, apds o término das aulas, a realizacdo de exames
publicos, pratica usual no periodo.

Cabia ao governo o destino dos alunos pobres, podendo esses
estudantes ocupar o cargo de repetidores. A fungdo dizia respeito aos
alunos que tinham maior aptiddo para o aprendizado e, assim, se tornavam
repetidores, ou seja, transmitiam o que aprendiam para os demais alunos,
do mesmo modo que o professor ensinava — recebendo uma remuneragao
por essa fungdo. Para esse cargo eram escolhidos os alunos com maior
aproveitamento académico.
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A gestao de Tobias Rabello Leite

Figura 2 — Tobias Leite

Z M

Fonte: Almanak, 1888.

Tobias Rabello Leite, médico sergipano, atuou na epidemia da febre
amarela e depois na de colera, assumindo posteriormente a direcdo do
Servico de Higiene Pudblica, anexo a Secretaria do Império (Almanak,
1888). Conforme ja mencionado, em 1868, Tobias Leite produziu um
relatério sobre o Instituto de Surdos-Mudos, constatando que estava
funcionando mais como um asilo do que como uma institui¢do de ensino.
Apbs essa analise, foi convidado a assumir o cargo de diretor, ficando nessa
funcdo de 1868 a 1896. Além de organizar o funcionamento do cotidiano
educacional, divulgou o trabalho do Instituto por meio de diversas
publicac@es e lutou contra a ideia de que a educacdo dos surdos-mudos seria
um “luxo das nagdes civilizadas” (Almeida, 2020, p. 253).

Sofiato e Reily (2011) destacam a visdo de Tobias Leite acerca dos
objetivos do Instituto:

O fim do Instituto dos surdos-mudos ndo é formar homens de letras, como parece
ter sido o pensamento do Regulamento n. 4.046 de 19 de dezembro de 1867; o fim
unico destes estabelecimentos ¢ arrancar do isolamento, que embrutece, os infelizes
privados do instrumento essencial para a manutengdo e desenvolvimento das
relagdes sociaes; € emfim converter em cidaddos uteis individuos que lhe pesdo, e a
damnifico involuntariamente (Leite, 1869, p. 4 apud Sofiato; Reily, 2011, p. 3).

O Regulamento de 1867 foi ainda criticado por apresentar um

programa considerado impossivel de ser realizado, muito provavelmente
devido aos problemas observados que incluiam
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falta de profissionais para o desenvolvimento pedagogico; a dificuldade enfrentada
pelos professores designados de ensinar muitos alunos (a titulo de ilustragdo, no ano
de 1868 eram 14 alunos com diferentes niveis de desenvolvimento para um
professor); falta constante de materiais pedagdgicos, objetos e moveis para a
institui¢do (Sofiato, 2018, p. 218).

O novo Regulamento, aprovado em 1873, instituiu algumas
mudangas, entre as quais a aprendizagem de uma arte ou oficio para todos
os alunos, em consonancia com a valorizagdo do ensino profissional
defendida por Tobias Leite (Brasil, 1873). De acordo com Sofiato (2018,
p. 219), tal aspecto compunha o que parecia ser a finalidade da educagao
de surdos no periodo: “restituir-lhes a palavra, forma-los com habitos
civilizatorios e posteriormente, inseri-los no mundo do trabalho”.

Em relagdo a educagdo das meninas, Sofiato e Menezes (2021)
apontam que o numero de matriculas era pequeno, porém, o total de alunos
atendidos acompanhava essa tendéncia. O fato de o Instituto ter um
numero restrito de meninas era atribuido pelo diretor a ignorancia e
pobreza dos pais de quase todos os alunos e a longa distancia entre a Corte
¢ as provincias.

Uma das iniciativas de Leite foi a nomeacdo de D. Amélia Emilia da
Silva Santos, responsavel pela educa¢do das alunas surdas. A professora,
entretanto, foi dispensada em 1870 devido a auséncia de meninas
matriculadas no Instituto. No ano seguinte, com a entrada de novas alunas,
outra professora foi contratada, embora também tenha permanecido por
pouco tempo, considerando que em 1973 as cinco alunas inscritas foram
entregues as suas familias, em decorréncia das instalagdes inapropriadas
para o funcionamento de um internato misto.

Como salientam Sofiato e Menezes (2021), as poucas informagdes
disponiveis indicam o desafio que era a educacdo das alunas surdas.
Aquelas poucas que conseguiram frequentar a institui¢ao, foram formadas
tendo em vista um futuro dedicado as atividades domésticas.

Consideracgoes finais

O estudo desenvolvido abordou a criagdo e 0 desenvolvimento do
Imperial Instituto dos Surdos-Mudos no Brasil, entre 1857 e 1889,
evidenciando a importancia da instituigdo num momento em que a Corte
passava por transformagdes e vivenciava o surgimento de novos espagos
condizentes com o desejo de modernizagdo. A educacdo das criancas e
jovens surdos passou a ser de responsabilidade de uma instituicdo
especializada, que acreditava na possibilidade de aprendizagem desses
sujeitos.
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No decorrer dos anos, o Instituto foi apoiado pelo governo imperial,
que financiou e acompanhou o desenvolvimento dos trabalhos. Huet,
primeiro diretor, teve um papel fundamental na criagdo da instituigdo,
trazendo de sua experiéncia francesa modelos educativos voltados para o
ensino dos surdos no Brasil. Durante a gestdo de Manoel de Magalhaes
Couto, foi aprovado o Regulamento Provisoério do Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos (1867), com determinagdes sobre a gestdo, o
funcionamento e a organizagdo do estabelecimento. Ja a gestao de Tobias
Rabello Leite — a mais duradoura no século XIX — preocupou-se em
formar “cidaddos uteis”, capazes de se comunicarem, seguirem oOs
preceitos civilizatorios e exercerem algum oficio.

Em relagdo ao curriculo prescrito, as andlises indicam semelhangas
com as demais instituigdes escolares do periodo voltadas aos ouvintes,
embora o Instituto contasse com disciplinas especificas, tais como
articulacéo artificial e leitura labial, tendo em vista a particularidade de seu
publico. Destacamos, ademais, a diferenca presente na educacdo de
meninos e meninas, por exemplo, relacionada a aprendizagem de oficios:
enquanto 0s meninos aprendiam licGes de agricultura tedrica, as meninas
aprendiam trabalhos manuais com agulhas. Deste modo, 0s meninos eram
preparados para a vida publica e as meninas para a vida doméstica, pratica
usual no periodo e também presente em outras escolas. 1sso mostra 0 quanto
a sociedade foi — e continua sendo — injusta, ao defender um modelo
patriarcal, inclusive na educacéo.

Por meio da pesquisa bibliografica e documental, conseguimos
esclarecer a importancia da criagdo do Imperial Instituto dos Surdos-
Mudos no periodo imperial, pois, sendo o primeiro instituto no Brasil a
oferecer a educagdo dos surdos, favoreceu a inclusdo dessas pessoas na
sociedade. O Instituto proporcionou gradativamente um impulso para a
educag@o de criancas e jovens e, ainda hoje, ¢ uma referéncia, ao subsidiar
a formulag@o de politicas publicas na esfera do Ministério da Educacao,
atender estudantes da Educacdo Infantil ao Ensino Superior e desenvolver
pesquisas na area.
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Introducao

O presente trabalho foi desenvolvido no decorrer dos ultimos periodos
do curso de Pedagogia na Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG),
unidade Passos/MG como Trabalho de Concluséo de Curso (TCC). O estudo
apresenta e analisa as politicas publicas educacionais voltadas a inclusdo
escolar de estudantes com Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade (TDAH), evidenciando suas potencialidades e desafios.

O interesse e a escolha dessa tematica surgiram da percepcao de que
o contexto atual das instituigoes de ensino ainda é marcado por grande
desinformacao a respeito dos estudantes com TDAH, que geralmente sdo
rotulados como agitados, desorganizados, desobedientes e com
comportamentos dificeis e impulsivos, o que dificulta seu processo de
inclusdo escolar e sua aprendizagem.

O TDAH ¢ um transtorno neurobioldgico de causa genética que
segundo Alencar et al. (2019) ndo tem cura, mas que existem tratamentos
que auxiliam o paciente diagnosticado a ter uma boa qualidade de vida e
conviver melhor em sociedade. E compreender as especificidades desse
transtorno ¢ essencial para a efetivagdo do processo de inclusdo social e
consequentemente, escolar das pessoas com TDAH.

O diagnostico do TDAH requer avaliagdo clinica conduzida por
psiquiatras, neurologistas ou neuropediatras e diferentemente de outros
diagnosticos, o TDAH nao dispde de exames laboratoriais especificos,
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sendo que para atingir uma precisdo diagnostica, os especialistas precisam
realizar uma série de avaliagdes, incluindo anamnese, entrevistas, testes e,
quando possivel, didlogos com outros profissionais envolvidos no
atendimento ao paciente, a fim de propiciar uma analise abrangente e
considerar diferentes perspectivas multiprofissionais.

Ap6s o diagndstico de TDAH, ¢ essencial que o paciente comece o
tratamento sob a orientacdo de uma equipe multidisciplinar, pois existem
diversos meios para amenizar seus sinais como o0s tratamentos
terapéuticos, o uso de medicagdo, quando necessario, as atividades fisicas,
dentre outros, que contribuem para sua inclusdo na sociedade e para uma
boa qualidade de vida.

A inclusdo social das pessoas com TDAH na sociedade apresenta
muitos desafios e possivelmente, para as criangas em fase escolar os
desafios podem ser ainda maiores, em especial nos anos iniciais do ensino
fundamental, quando acontece o processo de alfabetizagao.

Dessa forma, essa pesquisa se justifica pela necessidade de conhecer de
modo mais abrangente as especificidades desse transtorno e principalmente,
refletir sobre os desafios e perspectivas da inclusdo das pessoas com TDAH
nas instituicbes escolares, levando em consideracdo que o ndmero de
diagnosticos tem aumentado e como docentes precisamos ter

um olhar diferenciado para a educagio, para o sistema educacional. Mudangas sdo
necessarias e apenas por meio de politicas publicas pensadas concretamente ¢ que
essas mudangas poderdo ser implementadas, trazendo, a longo prazo, beneficios para
toda a sociedade (Bustamante, 2017, p. 138).

Assim, o trabalho busca responder a seguinte problematica: quais
politicas publicas foram direcionadas e estdo sendo implementadas para a
inclusdo escolar dos estudantes com TDAH?, tendo como objetivo geral
refletir sobre os desafios da implementacdo de politicas publicas
educacionais voltadas aos estudantes com TDAH e como objetivos
especificos compreender o Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade (TDAH), sua conceituacdo, caracteristicas, diagnostico e
tratamento, investigar ¢ analisar as politicas publicas de inclusdo escolar
direcionadas aos estudantes com TDAH e discutir a respeito de seus
desafios e perspectivas no cotidiano de nossas escolas.

Referencial Tedrico

A primeira referéncia ao Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade (TDAH), segundo Barkley (2008 apud Maia; Confortin,
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2015), ocorreu em 1902, com os estudos de George Still, que a partir de
suas observagoes nas alteragdes no comportamento de criangas, concluiu
que elas ndo estavam ligadas a falhas educacionais, mas a algo biolégico.
Para o autor os chamados defeitos anormais* de controle moral em
criangas eram resultantes de uma falha em seu desenvolvimento mental,

nas criangas analisadas em seu estudo, havia um defeito moral. A constituigdo do
controle moral dependia da agdo conjunta da cognicéo, da consciéncia moral e da
vontade. Quando uma delas nio funcionava, seu desenvolvimento era prejudicado
(Still apud Caliman; 2010, p. 52).

Essa denominacdo enfrentou divergéncias na historia do diagnostico
do TDAH, pois conforme afirma Caliman (2010), ao longo do tempo a
crianga com esse transtorno foi vista com defeito no controle moral,
portadora de deficiéncia mental leve ou branda, hipercinética, com o
cérebro moderadamente disfuncional, entre outras abordagens, mas na
maioria das vezes, marcada por um defeito inibitério que danificava o
desenvolvimento das funcdes executivas cerebrais.

De acordo com Legnani e Almeida (2008), apesar das primeiras
descrigoes médicas sobre TDAH ocorrerem no inicio do século XX, s6
ganharam destaque a partir da década de 1970 com o aumento dos
diagnosticos das criangas e adolescentes em processo de escolarizacao.

Entretanto, segundo Werner (1997 apud Legnani; Almeida, 2008) a
aceitacdo social do TDAH é muito recente, j& que o diagndstico contou com
maior credibilidade somente quando foi respaldado pela Organizacdo
Mundial de Saude (OMS), em 1992, com a publicacdo da Classificacdo
Internacional de Doencas (CID-10).

A classificagdo CID-10 é uma lista para classificacdo de doencgas e
condicdes de satide em nivel mundial e esta em sua décima revisdo. Nela,
o TDAH se enquadra como distarbio da atividade e da atencao, originada
dos transtornos hipercinéticos, que é contextualizado como parte de um

grupo de transtornos caracterizados por inicio precoce (habitualmente durante os
cinco primeiros anos de vida), falta de perseveranga nas atividades que exigem um
envolvimento cognitivo, e uma tendéncia a passar de uma atividade a outra sem
acabar nenhuma, associadas a uma atividade global desorganizada, incoordenada e
excessiva. Os transtornos podem se acompanhar de outras anomalias. As criangas
hipercinéticas sdo frequentemente imprudentes e impulsivas, sujeitas a acidentes e
incorrem em problemas disciplinares mais por infragdes ndo premeditadas de regras
que por desafio deliberado. Suas relagdes com os adultos sdao frequentemente

4 Defeito anormal foi um termo utilizado pelo médico inglés George Still em sua obra de
1902 para se referir ao que denominava falhas no desenvolvimento mental conforme
discorre Caliman (2010).
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marcadas por uma auséncia de inibi¢do social, com falta de cautela e reserva
normais. Sdo impopulares com as outras criangas ¢ podem se tornar isoladas
socialmente. Estes transtornos se acompanham frequentemente de um déficit
cognitivo ¢ de um retardo especifico do desenvolvimento da motricidade ¢ da
linguagem. As complicagdes secundarias incluem um comportamento dissocial e
uma perda de autoestima (Ministério da Saude, 2021).

Mediante essa classificag@o e os avangos nas pesquisas envolvendo
o TDAH, o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais -
DSM-5® (2014) coloca-o junto aos transtornos do neurodesenvolvimento,
baseando-se nos padrdes de sintomas, comorbidades e fatores de risco
compartilhados, com grande respaldo para o inserir também entre os
transtornos disruptivos, do controle de impulsos e de conduta.

Segundo o DSM-5® (2014) uma caracteristica essencial do TDAH ¢
um padrdo persistente de desatencdo e/ou hiperatividade-impulsividade,
sendo a desatengdo marcada pela dificuldade de manter o foco, falta de
persisténcia, desorganizacdo e a hiperatividade relacionada a atividade
motora excessiva.

Entretanto, ¢ importante ressaltar que “[...] embora os pacientes com
diagndstico de TDAH tenham caracteristicas comuns, existe grande
variabilidade na forma e no comportamento individual de criangas em
varios contextos” (Desiderio; Miyazaki, 2010, p. 2). Entre os tipos de
TDAH se destacam:

Tipo Desatento: Nio enxerga detalhes ou faz erros por falta de cuidado, tem
dificuldade em manter a atengdio, parece ndo ouvir, sente dificuldade em seguir
instrucdes, tem dificuldade na organizacdo, ndo gosta de tarefas que exigem um
esforgo mental prolongado, frequentemente perde os objetos necessarios para uma
atividade, distrai-se com facilidade e tem esquecimento nas atividades didrias.
Hiperativo Impulsivo: Inquietacdo mexendo as maos e os pés ou se remexendo na
cadeira, dificuldade em permanecer sentado, corre sem sentido ou sobe nas coisas
excessivamente, sente dificuldade de se engajar em uma atividade silenciosa, fala
sem parar, responde as perguntas antes mesmo de serem terminadas, age a 200 por
hora, ndo consegue esperar sua vez e interrompe constantemente. Combinado: Este
tipo € caracterizado pelos dois tipos juntos, o desatento e o impulsivo. Esses tipos
de hiperativos s6 sdo diagnosticados quando tém mais de seis sintomas (Amorim,
2010 apud Maia; Confortin, 2015, p. 76).

Conforme a Associacdo Brasileira do Déficit de Atencdo - ABDA
(2019), o TDAH é um transtorno de condigdo complexa e multifatorial, que
se caracteriza por alteracBes na regido frontal do individuo e nas suas
conexdes com o resto do cérebro, o que afeta a capacidade de prestar atencao,
memoria, controle, organizacdo, planejamento, além da inibicdo de
comportamentos inadequados. Logo,
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0 que parece estar alterado nesta regido cerebral ¢ o funcionamento de um sistema
de substancias quimicas chamadas neurotransmissores (principalmente dopamina e
noradrenalina), que passam informagdo entre as células nervosas (neurdnios).
Existem causas que foram investigadas para estas alteragdes nos neurotransmissores
da regido frontal e suas conexdes (ABDA, 2019, p. 4).

Ainda segundo a Associagdo Brasileira do Déficit de Atengdo -
ABDA (2019), estudos relacionam o TDAH a causas hereditarias, a partir
da predisposi¢do ou influéncia genética, além de substancias ingeridas na
gravidez como o alcool e a nicotina, que podem causar altera¢des na
formagdo do cérebro, sofrimento fetal, exposicdo ao chumbo, dentre
outras. E apesar de ndo haver consenso entre os estudiosos e especialistas,
todas essas causas vém sendo estudadas e debatidas.

Para Merlin,

Cerca de 60-70% dos casos de TDAH ocorrem devido a heranga/mutagdes
genéticas, outros 20-25% decorrem de complicacdes durante a gestacdo (uso de
drogas, cigarro e alcool da mae durante o periodo gestacional, infecgdes maternas,
problemas no nascimento, prematuridade etc.), e os restantes 5-20% sdo ocasionados
por injurias cerebrais que ocorrem depois do nascimento resultados de doengas,
traumas cerebrais, tumores, acidente vascular ou intoxicagao (2016, p. 1).

Desse modo, os estudos mostram que o TDAH ¢ um transtorno
neuroldgico que afeta regides cerebrais e os circuitos dopaminérgicos e
noradrenérgicos® e em contrapartida, demonstram que

ndo ha evidéncias de que o TDAH possa ser causado por fatores ambientais tais
como o estilo parental e educacional. Obviamente tais fatores podem intensificar ou
atenuar a manifestacdo dos sintomas, mas ndo explicam a causa inicial do
TDAH (Merlin, 2016, p. 1).

O diagndstico do TDAH ¢ um processo bastante complexo, no qual
a duragdo pode variar de acordo com as formas e tipos de avaliagdo, por
se tratar de analises individualizadas. Nesse contexto,

o diagnéstico final deve ser elaborado por um profissional especialista no assunto,
que tenha conhecimento para descartar outras doengas ou transtornos. A afirmacéo
s0 sera valida apds o médico psiquiatra se valer de seus exames e da informag@o dos

5> De acordo com Santos (2023), os circuitos dopaminérgicos e noradrenérgicos sdo de
neurotransmissores que funcionam como mensageiro quimico transmitindo a informagao
do neurénio para a célula receptora. Nesse contexto, ainda segundo a autora, a dopamina
¢ responsavel pelo controle motor, cogni¢do, compensagdo, prazer, humor e algumas
fungdes endocrinas. J& a noradrenalina aumenta a disponibilidade de energia para uso
imediato, quebra de glicogénio no figado e musculo esquelético e liberagdo de acidos
graxos pelas células adiposas.
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demais profissionais que acompanhem o caso — psicélogo, terapeuta, educadores,
psicopedagogos (Maia; Confortin, 2015, p. 78)

Em relagdo ao tratamento, Gongalves, Pureza ¢ Prando (2011)
destacam que ¢ fundamental contar com uma equipe multidisciplinar que
envolva a crianca com TDAH, a familia, a escola e profissionais
especializados para proporcionar um tratamento abrangente e
personalizado, pois “o tratamento deve combinar a intervengao
farmacologica com orientagdes para a familia e escola acerca de como
lidar com a pessoa com TDAH” (Gongalves; Pureza; Prando, 2011, p. 3).

Assim, a partir dessas especificidades ¢ possivel pressupor que a
inclusdo de estudantes com TDAH no ambiente escolar apresenta
inimeros desafios, que podem ser enfrentados com a implementagdo de
politicas publicas educacionais de inclusdo no ensino regular e com o
desenvolvimento de um trabalho pedagogico conjunto e colaborativo entre
escola, familia e profissionais especializados.

Metodologia da Pesquisa

O trabalho resultou de pesquisa bibliografica e documental com
abordagem qualitativa dos dados na perspectiva de apreender diferentes
pontos de vista e aprofundar os conhecimentos em relagdo as politicas
publicas voltadas a inclusdo dos estudantes com TDAH.

Conforme afirma Gil (2002, p. 44) a pesquisa bibliografica “[...] é
desenvolvida com base em material ji4 elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos.” Para realizar as andlises
bibliograficas, as buscas foram realizadas no Google Académico, Scielo e
periodicos da Capes por intermédio de algumas palavras-chaves como
desafios, inclusdo escolar ¢ TDAH, sendo selecionados trabalhos com
intervalo de tempo maior que dez anos, sendo os mais antigos realizados
em 2007, pois embora a intengdo fosse desenvolver a pesquisa com
trabalhos mais recentes, identificou-se poucos trabalhos qualificados e por
isso o intervalo de tempo precisou ser ampliado.

Em relagdo a pesquisa documental, consideramos que ela

[...] permite a investigacdo de determinada problematica ndo em sua interacdo
imediata, mas de forma indireta, por meio do estudo dos documentos que sdo
produzidos pelo homem e por isso revelam o seu modo de ser, viver e compreender
um fato social. Estudar documentos implica fazé-lo a partir do ponto de vista de
quem os produziu, isso requer cuidado e pericia por parte do pesquisador para ndo
comprometer a validade do seu estudo (Silva et al, 2009, p. 457).
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A associacdo de pesquisa bibliografica e documental segundo
Alencar et al. (2019) nos fornece informagdes mais amplas sobre o
assunto, constituindo um corpo de conhecimentos aprofundado e podendo
ser direcionada também para a definicdo de conceitos ou analise
metodologica dos estudos.

Além disso, de acordo com Lakatos e Marconi (2003) a abordagem
qualitativa de pesquisa visa interpretar aspectos mais profundos para além
da quantificagdo, ja que

a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas
Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos,
das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes (Minayo, 2009, p. 21).

Assim, a partir desses referenciais metodoldgicos, desenvolvemos as
pesquisas buscando apresentar e analisar as politicas publicas
educacionais direcionadas a inclusdo escolar dos estudantes com TDAH,
discutindo suas perspectivas e desafios no atual contexto educacional
brasileiro.

Descricao e Analise de Dados

As politicas publicas de inclusdo escolar que vém sendo
implementadas nos ultimos anos tém o intuito de promover a insercéo e a
aprendizagem de todos os estudantes, independentemente de sua
condi¢do, proporcionando uma educagdo mais equitativa. Essas politicas
estdo fundamentadas na Constitui¢ao Federal de 1988, que estabelece que
a educacdo ¢ direito de todos e dever do Estado e da familia ¢ no Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA), que reforga esse direito.

Com base nessa concepgdo de direito e em resposta a mobilizagdo de
pessoas com deficiéncia e profissionais especializados, em 1994, foi
criada a Politica Nacional de Educacdo Especial no Brasil com intuito de
promover a “integragdo instrucional”®, conforme consta no documento
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (Brasil, 2008), para direcionar estudantes com dificuldades para
acompanhar classes regulares. Essa politica

[...] serve como fundamentag@o e orientagcdo do processo global da educagdo de
pessoas portadoras de deficiéncias, de condutas tipicas ¢ de altas habilidades,

6 De acordo com Brasil (2008), integragdo institucional seria capacitar os alunos com
necessidades especiais para que possam ter condi¢cfes de acompanhar e desenvolver
atividades curriculares no mesmo ritmo que os alunos considerados normais.
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criando condi¢des adequadas para o desenvolvimento pleno de suas potencialidades,
com vistas ao exercicio consciente da cidadania (Brasil, 1994, p. 45).

Somada a essa politica, em 1996 foi sancionada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394, que no Cap. V,
estabelece a Educagdo Especial como modalidade de ensino, logo, no Art.
58, entende-se que a educagdo escolar deve ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores
de necessidades especiais’, resguardada a oferta de atendimento
educacional especializado.

Posteriormente, a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 instituiu as
Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacdo Bésica com
intuito de promover a inclusdo de estudantes com necessidades
educacionais especiais em uma perspectiva que superasse o paradigma da
integragao.

Nos anos seguintes, entre 2003 e 2006 foi implementado o
“Programa Educac@o Inclusiva: direito a diversidade” com objetivo de
oferecer educagdo especial na perspectiva de um novo paradigma, a
educagdo inclusiva (BRASIL, 2006), capacitando professores
multiplicadores, capazes de formar novos educadores para promover um
ensino regular de qualidade para todos.

Desse modo, com a aprovacdo da Politica Nacional de Educagado
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, em 2008, foram tragados
objetivos para atender as necessidades especiais dos estudantes,
garantindo:

« transversalidade da educagdo especial desde a educagdo infantil até a educacéo
superior;

« atendimento educacional especializado;

« continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino;

« formagdo de professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educagéo para a inclusdo escolar;

* participagdo da familia e da comunidade;

« acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos mobilidrios e equipamentos, nos
transportes, na comunicagdo ¢ informagdo; ¢

« articulagdo intersetorial na implementagdo das politicas publicas (Brasil, 2008, p.8)

Nos anos posteriores, foi aprovado o Decreto n® 7.611, de 2011, que
dispde sobre o atendimento educacional especializado com o objetivo de
“[...] eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagao

7 O termo “portador de necessidades especiais” caiu em desuso por se tratar de aparentar
condicédo temporaria, o que é inadequado. Sendo assim, foi substituido por publico-alvo da
educacdo especial, demonstrando mais respeito e inclusao.
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de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo” (Brasil, 2011) e em 2015, sancionada
a Lei n°® 13.146/2015 que instituiu a Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), sendo seu objetivo promover
direitos em condig¢des de igualdade a todos os individuos.

Assim, apoOs essa breve apresentagdo das politicas publicas
direcionadas ao publico-alvo da educagao especial, estudantes com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, constatamos que ndo houve mengdo especifica ao
Transtorno do Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH) e € preciso
levar em consideracdo uma reflexdo critica de Bustamante (2017), que
pondera ndo haver mengdes de classes de criangas que possuam
necessidades educacionais especiais, sem ter deficiéncia. Nesse sentido,
evidencia-se que as criangas com TDAH nao estavam especificamente
contempladas nessas politicas, assegurando a eles diagnoéstico, tratamento
e inclusdo escolar.

Foi apenas em 2021, com a Lei n® 14.254, que “dispde sobre o
acompanhamento integral para educandos com dislexia ou Transtorno do
Déficit de Atengdo com Hiperatividade (TDAH) ou outro transtorno de
aprendizagem”, ¢ que se instituiu o apoio aos estudantes com TDAH,
visando a inclusao escolar (Brasil, 2021). Essa legislagao prevé a oferta de
programa de diagnoéstico e tratamento precoce aos estudantes da educagdo
basica com dislexia e Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade (TDAH) e estabelece que as escolas da rede publica e
privada devem garantir acompanhamento especifico.

Essa recente legislacdo representa avangos no processo de inclusio
escolar dos estudantes com TDAH e podera trazer contribui¢des para a
vida dos estudantes, dentro e fora da escola, auxiliando-os a se relacionar
social e pedagogicamente, independente do transtorno.

Entretanto, ¢ importante destacar que a aprovagdo da legislacdo e o
direcionamento de politicas por si s6 ndo garantem o exercicio pleno dos
direitos, pois

No campo das politicas ptblicas muito tem sido proposto, no entanto, sem muita
articulagdo com o que se sabe acerca do transtorno. Unir a luta dos movimentos
sociais pela inclusdo aos conhecimentos cientificos acerca do transtorno ¢
fundamental para um bom planejamento e a boa pratica das politicas que de fato
respondam a necessidade dos que sofrem e ndo apenas reproduza a ideia de politica
vertical (Souza; Benevides, 2015, p. 65).

Além disso, a implementacdo dessas politicas plblicas educacionais
demanda do poder plblico o compromisso com sua efetividade e um preparo
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das escolas e de seus profissionais para atender as necessidades de
aprendizagem dos estudantes com TDAH.

A inclusdo escolar nao é uma tarefa facil e no caso do Transtorno do
Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH), muitas vezes as escolas
buscam estratégias para melhorar apenas a disciplina dos estudantes com
esse tipo de transtorno, mas nem sempre com foco no processo de
aprendizagem como um todo. Para Alencar ef al. (2019) existe ainda uma
visdo de inclusdo escolar equivocada, voltada principalmente aos
estudantes com deficiéncia, mas sem adotar propostas de ensino
verdadeiramente flexiveis e adaptadas para eles e muito menos aos
estudantes com necessidades de aprendizagem diferenciadas como os com
TDAH.

De acordo com Seno (2010), os estudantes com TDAH apresentam
maior probabilidade de repeténcia, evasao, baixo rendimento académico,
dificuldades emocionais e de relacionamento social, além de maior
probabilidade de desenvolver problemas relacionados ao comportamento.

Nesse sentido, ¢ necessario profissionais competentes que possam
trabalhar para que essas probabilidades diminuam, empenhando-se com a
mudanga de comportamento e adaptagdes no ensino, pois “a crianga
necessita ter controle e ajustar seu comportamento para responder
satisfatoriamente a essas demandas” (Seno, 2010, p. 341).

Para que a inclusdo possa ser efetivada no ambiente escolar, ¢ preciso
que toda a equipe escolar esteja preparada para atender as diferentes
necessidades dos estudantes, afinal

a inclusdo implica uma mudanca de perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas
alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender, mas todos os
demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral. Os alunos com
deficiéncia constituem uma grande preocupacdo para os educadores inclusivos.
Todos sabemos, porém, que a maioria dos que fracassam na escola sdo alunos que
ndo vém do ensino especial, mas que possivelmente acabardo nele! (Mantoan, 2003,

p. 15).

Assim, é preciso que a escola e seus profissionais se tornem
inclusivos no sentido de “[...] observar, analisar, levantar hipoteses e
adaptar sua metodologia independente do que o sistema lhe oferece;
possibilitando que esse aluno tenha suas diferencas respeitadas e seja
realmente incluido na sala de aula regular” (Seno, 2010, p. 342).

Esse comprometimento com a inclusdo escolar também precisa ser
acompanhado da luta por condi¢des de trabalho mais adequadas, que inclui o
apoio educacional especializado, além da parceria da familia e uma formacéo
continuada de professores consistente.
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Consideracgodes Finais

O presente trabalho buscou analisar as politicas educacionais voltadas
aos estudantes com Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade
(TDAH), apresentando um pouco de sua trajetoria historica, da complexidade
do diagndstico e da necessidade de avaliagdo multiprofissional com avaliagao
baseada em variados testes, para a realizacdo de um diagndstico mais preciso,
0s possiveis tratamentos e os desafios e perspectivas de sua incluséo escolar.

No decorrer da pesquisa também foram realizados apontamentos
sobre as causas do TDAH, entre elas, os fatores genéticos e sobre o
tratamento com uso de medicagdes, quando necessario e diferentes
terapias, que sdo imprescindiveis para uma boa qualidade de vida das
pessoas com TDAH.

Respondendo a problemaética inicial, constatou-se que nas ultimas
décadas tivemos avancos significativos em relagdo as politicas publicas de
educacdo especial, que vém promovendo a incluséo de seu publico-alvo e
que atualmente temos uma legislacdo especifica sobre o TDAH, o que
representa uma conquista, porém destaca-se que ainda persistem desafios
significativos para sua efetiva implementacdo e para o combate aos
estigmas associados ao transtorno.

Dentre esses desafios encontra-se, ainda, a formacao continuada de
professores e demais profissionais da educacdo, o estabelecimento de
apoio especializado efetivo nas escolas e a parceria com a familia e os
profissionais especializados que atuam no tratamento dos estudantes com
TDAH.

Além disso, destaca-se a necessidade de um enfoque mais especifico
para atender as necessidades dos estudantes com TDAH, pois a
compreensdo das particularidades de cada estudantes com esse transtorno
é crucial para uma intervencao pedagdgica efetiva.

Enfim, por intermédio deste estudo, foram construidos novos
conhecimentos sobre a inclusdo escolar dos estudantes com TDAH e como
professoras almejamos desenvolver praticas pedagdgicas flexiveis e
adaptadas, capazes de promover sua efetiva inclusdo e ao mesmo tempo,
contribuir para uma maior conscientizacdo sobre esse transtorno no
ambiente escolar, especialmente junto aqueles que ndo estdo
familiarizados com a temaética, dada a sua relevancia nos dias atuais.
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A Educacdo de Jovens e Adultos: um estudo no municipio de
Passos - MG

Dayanne Lopes Pinheiro de Matos?
Elidia Vicentina de Jesus Ribeiro?

Introduciao

O presente capitulo tem suas raizes nos estudos orientados para a
elaboragdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), como requisito
parcial para conclusdo do Curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade do Estado de Minas Gerais, Unidade Académica de Passos.

O objetivo foi langar luz sobre o funcionamento da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) no municipio de Passos, desvendando suas
nuances e particularidades.

A pesquisa desenvolvida teve como foco o tema “A Educagdo de
Jovens e Adultos: um estudo no municipio de Passos — MG”. Os motivos
pelos quais instigaram a presente investigacao estdo relacionados ao fato
de ainda existir na atualidade falta de reconhecimento do publico EJA -
Educacao de Jovens e Adultos, de modo geral, pois, de acordo com Soares
(2019), ¢é preciso que se reconheca os estudantes, publico-alvo da
modalidade como sujeitos de direitos.

Ao longo do trabalho desenvolvido, evidenciou-se como a trajetoria
historica da EJA no Brasil é marcada por desafios e transformagdes ao
longo dos séculos. Mas, mesmo assim, as recentes diretrizes da EJA
sinalizam a necessidade de uma educagdo de qualidade que envolva a
modalidade e promova a inclusdo e a cidadania. Observa-se que a
desigualdade social persiste como um desafio a ser superado.

As normativas legais atuais sobre a Educacdo de Jovens e Adultos,
enfatizam, dentre outros elementos, os direitos definidos no inciso I, artigo
208, da Constituicdo Federal:

! Graduada em Pedagogia Licenciatura pela Universidade do Estado de Minas Gerais -
UEMG, Unidade Académica de Passos. E-mail: agnusdayanne@gmail.com.

2 Doutora em Educagdo pela Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar-Campus
Sorocaba). Docente efetiva do Curso de Pedagogia na Universidade do Estado de Minas
Gerais — UEMG, Unidade Académica de Passos. Membro atuante do GEPLAGE - Grupo
de Estudos e Pesquisas Estado, Politicas, Planejamento, Avaliacdo e Gestdo da Educagio,
vinculado ao CNPq. E-mail: elidia.ribeiro@uemg.br.
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Art. 208 - O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de:
1 - educag@o basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria (Brasil, 1988).

A regulamentagdo apresentada acima torna a oferta a educacdo na
modalidade da EJA, um direito para aqueles que ndo tiveram acesso na
idade propria, confirmado no contido no artigo 37, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, n° 9.394/96: “Art. 37 - A educagéo de jovens
e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade
de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria” (Brasil,
1996).

Depreende-se, portanto, que a disponibilizacdo da EJA deve estar sob
a responsabilidade do Estado, e que, de forma obrigatoria, atender a uma
camada da populacdo desprovida de estudos. Percebe-se que, tanto a
Constitui¢ao Federal quanto a LDB, estao extremamente claras e objetivas
em suas orientagdes, pois dialogam mutuamente, e reforcam o direito
garantido, quanto ao ingresso na modalidade.

Partindo deste entendimento, a pesquisa pretendeu realizar uma
analise sobre o funcionamento da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no
municipio de Passos, com o objetivo de responder a seguinte pergunta:
Como ¢ o funcionamento da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no
municipio de Passos na perspectiva dos estudantes?

Na tentativa de responder ao problema elencado acima, optou-se pelo
objetivo geral de compreender o funcionamento da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) no municipio de Passos.

Nesse sentido, foram estabelecidos 0s objetivos especificos: a)
pesquisar a evolucao histérica da EJA e seu significado ao longo do tempo;
b) descrever as caracteristicas da EJA no municipio de Passos, investigando
como a modalidade de ensino esta organizada e estruturada; c) identificar
as contribuicdes na formacdo do aluno matriculado na modalidade da
Educac&o de Jovens e Adultos (EJA).

Para alcangar os objetivos propostos, a metodologia abordada foi a
qualitativa, desenvolvida em diferentes etapas. Realizou-se inicialmente
um levantamento bibliografico, trazendo informacdes a respeito da
histéria da EJA no Brasil, por meio de pesquisas em livros, artigos
cientificos e legislagdes brasileiras, buscando informagdes importantes
para o embasamento tedrico, procurando entender como foi construida
essa modalidade de ensino. Apos, analisou-se detalhadamente a EJA no
municipio de Passos/ MG, como a forma de organizago ¢ a maneira como
esta estruturada, para enfim, através de entrevistas, entender como € visto
o funcionamento da EJA, a partir da oOtica dos alunos, estudantes da
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modalidade no municipio de Passos, na tentativa de tracar consideragdes
sobre o estudo em tela.

A estrutura, previamente definida e organizada dessa maneira, teve
o intuito de permitir obter resultados significativos, contribuir para o
campo educacional e para a compreensdo do funcionamento da EJA em
Passos.

Diante das argumentagdes, justifica-se que, estudar o funcionamento
da EJA em Passos ¢ uma acdo importante, por ser uma modalidade de
ensino que tem como objetivo atender jovens e adultos que ndo
concluiram a educagdo bésica na idade adequada. Em muitos casos, os
estudantes enfrentam desafios e obstaculos que nao sdo comuns aos alunos
que cursaram a educacdo basica regularmente. Logo, é necessario
entender como a EJA funciona nos municipios para poder acolher de
forma mais eficaz as particularidades desses estudantes.

Além disso, o funcionamento da EJA esta diretamente ligada a
politica educacional e aos recursos destinados a educacdo. Assim,
assimilar como a EJA ¢ implementada ¢ fundamental para apreender a
qualidade da educacgdo oferecida, as politicas publicas voltadas para a
educacdo e a gestdo dos recursos destinados a essa modalidade. Entende-
se que a compreensdo sobre o funcionamento da EJA em Passos, auxilia
no entendimento das agdes a serem implementadas, com vistas a
contribuir com a reducdo da disparidade educacional e para a inclusdo
social. Por isso, percebe-se o quanto esta modalidade de ensino tem
extrema importancia para garantir que todos os jovens e adultos tenham
acesso a oportunidades de educacdo e desenvolvimento pessoal e
profissional. A educagdo ¢ um direito fundamental, e é responsabilidade
de todos garantir que esses direitos sejam cumpridos, e que os estudantes
tenham a oportunidade de desenvolver seus potenciais e contribuir para o
desenvolvimento da sociedade.

A evolucio historica da EJA no Brasil

A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil possui uma
trajetoria rica e complexa, que se desenvolveu desde o periodo colonial.
No inicio, educadores religiosos focavam em atividades missionarias para
indigenas, escravizados e colonizadores. Ap6s a expulsdo dos jesuitas em
1759, a educagao ficou desestabilizada. A Constituicao de 1824 garantiu
instrucdo primadria gratuita para todos, mas na pratica, essa garantia era
restrita a uma pequena elite, excluindo negros, indigenas e algumas
mulheres.
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A EJA como modalidade especifica ganhou destaque nos anos 1960,
com o Movimento de Educagdo de Base (MEB) e o Projeto Paulo Freire,
que promoviam uma educacdo critica e transformadora. No entanto, o
golpe militar de 1964 interrompeu essas iniciativas, substituindo-as por
programas como a Cruzada Ac¢do Bésica Cristd (ABC) e o Movimento
Brasileiro de Alfabetizagio (MOBRAL), que tinham uma abordagem
menos critica. SO apés a promulgagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo Nacional (LDB), a EJA foi oficialmente reconhecida, dando
origem a programas como o Brasil Alfabetizado.

Com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao de Jovens
¢ Adultos, instituidas pela Resolu¢do CNE/CEB n° 01/2000 (Brasil,
2000b), bem como com o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 (Brasil, 2000a) e
a LDB n° 9.394/96 (Brasil, 1966), reafirmam-se o direito ao ensino
fundamental obrigatério e gratuito, assegurando sua oferta gratuita para
todos os que ndo tiveram acesso na idade propria. Assim, a oferta da EJA
torna-se um direito a ser garantido pelo Estado, atendendo aqueles que ndo
tiveram a oportunidade de estudar na idade apropriada.

Atualmente, no estado de Minas Gerais, em relagdo a EJA, as
normativas legais seguem o alinhamento a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), na
tentativa de garantir a qualidade e a inclusao na oferta de ensino.

Em uma pesquisa prévia no estado de Minas Gerais, observa-se esse
alinhamento a partir das adequacdes da legislacdo estadual as normas
federais sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, em especial a Resolucdo
CNE/CEB n° 01, de 25 de maio de 2021 (Brasil, 2021), por meio da
Resolugdo SEE n° 4.657/2021, de 12 de novembro de 2021 (Minas Gerais,
2021). Ambas legislacbes apontam requisitos para a organizagdo e
funcionamento da EJA nas escolas. A Resolu¢gdo CNE/CEB, n° 01/2021
(Brasil, 2021), em seu artigo 1°, explicita que a Educacdo de Jovens e
Adultos [..] deve estar alinhada a (BNCC) Base Nacional Comum
Curricular e a (PNA) Politica Nacional de Alfabetizagdo”, e esta oferta de
ensino deve estar articulada com a realidade dos estudantes, e promover o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que possibilitem a insergdo
dos alunos no mundo do trabalho e na sociedade, sendo que, em relagdo a
formacdo de professores, € essencial que essa contemple a area da educacgéo
na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, recebendo capacitacao
especifica para atender os alunos.

Quanto a oferta de curso de Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM), integrados a EJA, ha a previsdo da possibilidade de
oferta de formacao que atenda ao mercado de trabalho e as potencialidades
regionais.
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De maneira bem explicita, as normativas definem as diretrizes para
o curriculo da EJA, que deve ser organizado em etapas, ¢ estabelece a
necessidade da avaliagdo do desempenho dos estudantes e da oferta de
atividades de recuperacdo de estudos. Busca, portanto, garantir a
qualidade e a inclusdo na oferta da EJA nas escolas estaduais.

A EJA em Passos torna-se importante por atender jovens e adultos
que nao concluiram a educagdo basica na idade adequada, enfrentando
desafios especificos. Compreender seu funcionamento ajuda a melhorar a
eficacia da modalidade e a reduzir a disparidade educacional e a inclusdo
social. Assim sendo, a historia da EJA no Brasil reflete a busca por uma
educagdo mais inclusiva e democratica, embora ainda haja muito a ser
feito para superar os desafios existentes.

A Educacio de Jovens e Adultos em Passos — organizaciio e estrutura

Passos ¢ um municipio localizado na regido sudoeste de Minas
Gerais, com uma populagdo de aproximadamente 115 mil habitantes,
conforme dados do IBGE de 2021. A cidade destaca-se como um centro
urbano significativo, sustentado pela agricultura, pecuaria e comércio.
Passos ¢ também a sede da 27* Superintendéncia Regional de Ensino de
Minas Gerais, que abrange 15 municipios, incluindo Alpinodpolis, Sao
Jodo Batista do Gloéria e Capitolio.

No ambito educacional, Passos possui um total de 17 escolas
estaduais, segundo a Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais.
Além destas, a cidade conta com 16 escolas municipais ¢ 6 escolas
particulares. Das escolas estaduais, cinco oferecem a modalidade de
ensino da EJA: E.E. Tancredo de Almeida Neves, E.E. Dulce Ferreira de
Souza, E.E. Doutor Jair Santos, sendo o primeiro endereco da Associacao
de Protecdo e Assisténcia aos Condenados - APAC, E.E. Sdo José e o
Centro Estadual de Educagao Continuada - CESEC Dona Emilia Real.

Em termos de nimero de matriculas na Educacdo de Jovens e
Adultos em Passos, observam-se dados relevantes sobre essa modalidade
nas escolas estaduais de Passos, conforme ilustrou-se no grafico a seguir:
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GRAFICO 1 - NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS NA

L0 1121 EJA (2021) POR ESCOLA:
1.000
800
600
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171 171
B il .
Cesec Dona Emilia E.E. sdo José E.E. Doutor Jair E.ETancredode  E.E. Dulce Ferreira
Leal Santos Almeida Neves de Souza

Fonte: Dados do site Qedu (2021), disponivel em: https://www.qedu.org.br/ .

A partir da analise dos dados encontrados, observou-se que o numero
de matriculas na EJA em 2021, apresenta uma variagdo significativa entre
as instituicdes. O CESEC Dona Emilia Leal se destaca com 1.121
matriculas, representando cerca de 76% do total de matriculas na EJA no
municipio. Em contraste, as escolas E.E. Sao José e E.E. Doutor Jair
Santos registram apenas 171 matriculas em cada uma, enquanto E.E.
Tancredo de Almeida Neves e E.E. Dulce Ferreira de Souza nao
apresentam demanda.

Essa discrepancia sugere que a flexibilidade e a organizacdo do
CESEC podem ser fator decisivo para a maior procura pela EJA nesta
instituicdo. O CESEC oferece um atendimento personalizado, que se
adapta ao ritmo de aprendizagem de cada aluno, diferenciando-se da
escola de frequéncia diaria. Esta abordagem versatil permite uma maior
adaptagcdo ao tempo e espaco escolar, tornando-o mais acessivel aos
estudantes.

O CESEC proporciona uma organizacdo de ensino distinta,
oferecendo um atendimento individualizado que considera o ritmo de
aprendizagem de cada estudante. Esta flexibilidade na organizacdo do
tempo e do espago escolar torna o CESEC uma op¢ao mais adequada aos
interesses individuais dos alunos, o que parece influenciar positivamente
a demanda, contribuindo significativamente para a captagdo de alunos na
EJA.

De acordo com Corréa et al. (2022), a modalidade de ensino no
CESEC viabiliza um atendimento mais condizente com o ritmo de
aprendizagem de cada aluno, diferenciando-se da escola regular
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tradicional. A flexibilidade na organizacao do tempo e do espaco escolar
torna o CESEC uma opcdo mais acessivel e adequada aos estudantes,
permitindo uma maior adaptacdo as necessidades individuais.

Em relacdo a APAC - Associacdo de Protecdo e Assisténcia aos
Condenados, por meio da pesquisa, identificou-se que é uma associacéo que
desempenha um papel crucial na reabilitagdo e reintegracdo social dos
detentos, oferecendo educacdo e programas de capacitacdo. Segundo a
Fraternidade Brasileira de Assisténcia aos Condenados - FBAC, existem 68
estabelecimentos da APAC no pais, com apenas um em funcionamento na
cidade de Passos. Fundada em 1972 em S&o José dos Campos - SP, por
Maério Ottoboni e um grupo de voluntérios, a metodologia empregada visa
a reintegracao por meio do trabalho, estudo, religido e apoio comunitario.

A Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), em seu artigo 205,
garante o direito a educacao a todos, incluindo detentos, conforme previsto
na Lei de Execucgdo Penal, n® 7.210/84 (Brasil, 1984). A APAC de Passos
oferece EJA - Educagdo de Jovens e Adultos em trés horérios distintos: para
0s Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) das 07h as 10h20,
para 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) das 13h as
16h35, e para 0 Ensino Médio das 07h as 11h10, sendo a E. E. Jair Santos
0 primeiro endereco.

Embora desenvolvida sob a modalidade EJA, a APAC tem
regulamento interno especifico, respeitando a individualidade de cada
aluno. O Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), estabelecido
pela Resolugcdo CEE n°® 481/2021 (Minas Gerais, 2021), garante o direito
a aprendizagem ¢ fortalece a colaboragdo entre as esferas municipal,
estadual e federal, assegurando uma educacdo de qualidade para todos.

A operagdo da APAC ¢ distinta da E.E. Jair Santos. Profissionais
como o Supervisor, atuam no didlogo entre a escola e o presidio. O gerente
¢ responsavel pelos presos e pela disciplina. Todos os detentos devem
estudar, ganhando um dia de remicao da pena a cada trés dias de estudo,
conforme a Lei de Execucdo Penal n° 12.433/2011 (Brasil, 2011). Aqueles
que se dedicam aos estudos podem sair da institui¢do alfabetizados e com
diploma.

A APAC também oferece a possibilidade de ensino superior a
distancia (EAD), com custos arcados pelo aluno ou familia, além de ensino
técnico e a opcdo de realizar o ENCCEJA - Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos. Podem ainda realizar
ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio, sendo que alguns avangam
rapidamente por meio de exames de proficiéncia.

Os alunos da APAC muitas vezes participam de atividades laborais,
como fabricacdo e venda de produtos, revertendo o lucro para melhorias na
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instituicdo. Eles recebem acompanhamento de assistentes sociais, psicdlogos
e outros profissionais. Atualmente, a APAC de Passos conta com 140
estudantes inscritos no sistema de ensino, com o ensino fundamental
organizado em ciclos de seis meses.

A andlise do funcionamento da EJA na APAC de Passos revela o
cumprimento das normas legais, embora existam debates sobre a eficacia
dos sistemas prisionais em proporcionar condigdes para a reintegracao
social dos presos. Almeida e Santos (2016) destacam os altos custos de
manutencgdo dos encarcerados e os desafios das politicas de inclusdo no
sistema educacional. A legislagdo visa a integrac@o social dos condenados
e a educagdo ¢ vista como um instrumento essencial para a mudanca
positiva e a promocao de uma sociedade justa e equitativa.

O ENCCEJA - Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos, é uma iniciativa do MEC - Ministério da Educacéo, que
visa proporcionar aos jovens e adultos, que ndo puderam concluir seus
estudos na idade adequada, a oportunidade de obter a certificacdo de
conclusdo do ensino fundamental ou médio. Conforme estabelecido pela
LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°9.394/96 (Brasil,
1996), 0 ENCCEJA ¢ garantido pela legislacdo brasileira para maiores de 15
anos no nivel fundamental e maiores de 18 anos no nivel médio.

O Decreto n° 9.432/2018 (Brasil, 2018) define as diretrizes ¢
objetivos do ENCCEJA, que incluem avaliar competéncias e habilidades
de jovens e adultos, incluindo pessoas privadas de liberdade e residentes
no exterior. Este exame tem como objetivo democratizar o acesso a
educagdo, proporcionando oportunidades de certificacdo que podem
melhorar a inser¢do no mercado de trabalho e a qualidade de vida dos
participantes.

O INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, vinculado ao MEC, é responsavel por implementar as medidas
necessarias para 0 ENCCEJA, tais como a definicdo da concepgao
pedagdgica das avaliacdes, a metodologia de aplicacdo e a edi¢do de normas
complementares. Essas medidas devem visar a garantia da qualidade e a
confiabilidade do exame, assegurando que 0s objetivos de certificar jovens e
adultos, que ndo concluiram a educacéo béasica na idade apropriada, sejam
alcancados.

No municipio de Passos, as escolas oferecem o ENCCEJA como uma
ferramenta para que jovens e adultos obtenham sua certificagdo de ensino
fundamental ou médio. Esta iniciativa ¢ crucial para ampliar o acesso a
melhores oportunidades de emprego ¢ a continuidade dos estudos em
niveis mais avangados. Além de atender a populagdo em geral, o
ENCCEJA também contempla pessoas privadas de liberdade e residentes
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no exterior, ampliando ainda mais as possibilidades de inclusdo
educacional e qualificagdo profissional.

A oferta do ENCCEJA em Passos pode representar importante
contribui¢ao para a democratiza¢do do acesso a educagdo e promogao da
cidadania, permitindo que individuos que ndo puderam concluir seus
estudos tenham melhores perspectivas de vida. A iniciativa destaca a
importdncia das escolas como agentes de transformacdo social,
oferecendo solugdes educacionais que atendem as necessidades da
comunidade local e promovem o desenvolvimento humano e social.

O ENCCEJA se configura como uma ferramenta essencial para a
inclusdo educacional de jovens e adultos, promovendo a cidadania e
oferecendo novas oportunidades de crescimento pessoal e profissional.

Ao examinar a organizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos em
diferentes ambitos, como nas Escolas Estaduais, a APAC, o CESEC e o
ENCCEJA, percebe-se a importancia de uma abordagem personalizada e
flexivel para o sucesso da EJA. Essas caracteristicas permitem uma
educagdo mais inclusiva e adaptada as realidades dos alunos, promovendo
seu desenvolvimento e inclusao social.

Em resumo, a EJA em Passos reflete uma busca por uma educagio
mais inclusiva e adaptada as necessidades dos jovens e adultos que ndo
tiveram a oportunidade de concluir seus estudos na idade adequada. A
trajetoria da EJA no municipio destaca a importincia de politicas
educacionais que promovam a inclusdo e a flexibilidade, atendendo as
necessidades especificas de cada aluno e contribuindo para a redugao da
desigualdade educacional.

Identificou-se com a pesquisa que a EJA em Passos se concentra no
sistema estadual de ensino. Durante a investigagdo, em contato telefonico
junto a Secretaria Municipal de Educagdo, a informacao obtida ¢ de que
ndo ha matriculas na modalidade atualmente, todavia, as escolas estdo
prontas para receber alunos caso aparegam interessados, o que nos causou
curiosidade, podendo ser objeto de estudos em pesquisa subsequentes.

Percepcoes dos alunos da EJA sobre as contribuicoes ao
desenvolvimento educacional

A pesquisa a partir dos estudos bibliograficos, realizou-se na tentativa
de fundamentar teoricamente as pesquisadoras, para as analises necessarias,
pois, de acordo com (Minayo, 2001), a analise bibliogréafica é fundamental
para situar o pesquisador no campo do conhecimento em que esta inserido,
compreender as principais teorias e conceitos utilizados pelos estudiosos da
area, identificar lacunas e desafios existentes e direcionar a elaboracdo de
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novas perguntas de pesquisa e hipoGteses a serem testadas. Assim, foram
realizadas analises em relacdo as obras de diversos autores sobre a EJA, além
de apresentadas as leis que regem a Educacéo de Jovens e Adultos.

Com base nos estudos bibliograficos, buscou-se compreender as
concepgdes dos alunos na EJA e seu desenvolvimento educacional. Essa
busca se deu em trés instituicdes estaduais no municipio de Passos - MG:
na APAC, no CESEC, e em uma escola estadual. Para abordar a tematica
de maneira abrangente, priorizamos a coleta das percepcfes dos alunos,
identificados como R1, R2 e R3 (Respondentel, Respondente 2 e
Respondente 3), com o objetivo de dar voz as suas perspectivas e preservar
sua identidade.

Desenvolveu-se um formulario de entrevista composto por seis
perguntas abertas. As entrevistas foram conduzidas presencialmente,
estabelecendo um contato direto e pessoal com os entrevistados. Essa
abordagem permitiu uma anélise mais aprofundada e uma compreensdo
mais completa da EJA com as contribui¢des obtidas dos entrevistados que
desempenharam um papel essencial, enriquecendo a discussdo em torno
da EJA e adicionando valor & pesquisa em questdo. Foram destacadas a
seguir algumas das principais discussoes a partir da coleta de dados, por
meio das entrevistas.

Os estudos bibliograficos demonstram que a EJA deve ser concebida
considerando a ampla variedade de oportunidades disponiveis no ambito
da educagdo. Conforme salientado por (Di Pierro, Haddad, 2015, p. 206),
o governo, através da EJA, dispde de possibilidades para que pessoas
possam aprender a ler, escrever, estudar e se preparar para o mercado de
trabalho. Relacionado a esta afirmag@o, pode-se perceber o relato do R/,
quando questionado sobre os motivos pelos quais o instigaram a retornar
aos estudos, temos a opinido do R/:

R1 - O que me motivou a retornar aos estudos foi eu ter me levantado, né? Do que
eu estava passando, da depressdo, ¢ a vontade de estudar voltou, né? Ai, como eu
sempre quis ingressar na faculdade e acima de tudo empreender nessa area da
Nutrigdo, o CESEC foi uma opgao rapida, e eficiente de conseguir.

Através das concepgdes do R/, podemos observar que ao superar um
periodo dificil de sua vida, sua primeira agdo foi retornar aos estudos. Ele
tinha objetivos e sonhos claros, como ingressar na Faculdade de Nutrigao.
A matricula na EJA se tornou a porta de entrada para a realizacdo desse
sonho, gracas as oportunidades oferecidas nesse sistema educacional.

Por outro lado, a legislacdo assegura esse direito, afirmando que o
governo, deve, por meio da EJA, proporcionar oportunidades de
flexibilizagao para pessoas se prepararem para o mercado de trabalho, com
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aprendizagem ao longo da vida articulada a Educacdo Profissional, em
cursos de qualificacdo profissional ou de Formagdo Técnica de Nivel
Médio (Minas Gerais, 2021).

Portanto, a EJA desempenha um papel fundamental ao oferecer essas
oportunidades a individuos que desejam melhorar suas vidas. A mesma
situacdo ocorre com o R2 e R3, quando dizem:

R2 - Eu trabalho em casa, eu sou manicure. Eu precisei fazer um curso, por isso eu
quis estudar, para fazer o curso eu tinha que ter o terceiro ano completo.

R3 - Eu quis voltar a estudar para mostrar que sou capaz, e ter um servigo digno,
pois minha vida foi s6 crime.

Como destacado por Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 72), “A
contragdo ¢ o acirramento da competi¢do no mercado de trabalho no
periodo recente s6 veio tornar mais explicitas e urgentes as necessidades
de qualificagdo profissional das pessoas adultas”. Mediante a isso, pode-
se perceber que os motivos de R/, R2 e R3 sdo semelhantes, uma vez que
todos eles tém o foco voltado para o aspecto profissional, ou seja, buscam
especializagdo para se inserirem no mercado de trabalho.

Essa questdo envolve o aprimoramento das atividades ja
desempenhadas, como € o caso de R2, ou a busca por novas oportunidades
na area profissional, conforme demonstram R/ e R3. E notavel mencionar
a resposta de R3, na qual se refere a um “trabalho digno”. Isso ¢
particularmente relevante, considerando sua trajetoria anterior a
participacdo na EJA, que estava predominantemente ligada a atividades
criminosas. Essas palavras sugerem que a educagdo tem o potencial de
oferecer uma perspectiva de esperanga para um futuro mais promissor € a
capacidade de reabilitar individuos que anteriormente estavam em
caminhos incertos em suas vidas.

Portanto, os trés entrevistados enfatizam a importancia da evolugado
no campo de trabalho e também na vida pessoal, por meio da EJA. O
ensino na EJA, traz uma vertente peculiar que pode se tornar uma situagao
critica, de acordo com a fala de R2:

R2 - E mais fraco, assim... porque é mais corrido, os professores tém que passar as
matérias mais rapido, porque ¢é s6 seis meses né? E bem condensado, seria assim
bem objetiva a disciplina é menos tempo né? Eles passam o resumo do resumo, sabe?
Bem resumida as aulas, ndo da tempo de aprofundar, porque cada série ¢ seis meses
de estudo, vocé vai estudar um ano inteirinho em seis meses, entdo ¢ muito poucos
meses cada série.

O termo “bem condensado” sugere uma compressao notavel do
curriculo, realcando a necessidade de transmitir informagdes pontuais.

131



Além disso, a mengdo aos professores apresentando um ‘“resumo do
resumo” enfatiza a simplificacdo do material, concentrando-se no
essencial, o que pode ser interpretado como uma estratégia para cumprir
0s requisitos de um cronograma acelerado. Tais desafios enfrentados pela
aluna na EJA, destacam a necessidade de repensar abordagens
educacionais que considerem a individualidade de cada aluno. Como
observa Oliveira (2007), “[...] ndo faz sentido pressupor um trajeto inico
e obrigatério para todos os sujeitos em seus processos de aprendizagem”.

Nesse sentido, novas propostas curriculares para a EJA devem levar
em conta a singularidade de cada individuo. Destaca-se que, “[...] no caso
da EJA, um outro agravante se interpde e se relaciona com o fato de que a
idade e vivéncias sociais e culturais dos educandos sdo ignoradas”
(Oliveira, 2007). Dessa forma, ao ingressar na EJA, os estudantes muitas
vezes sdo tratados como se estivessem na mesma fase de desenvolvimento
que os alunos mais jovens que frequentam a educagao, ignorando o fato
de que alguns alunos da EJA sdo mais velhos e possuem uma bagagem de
experiéncias diferentes.

A questdo pode ser problemadtica, pois os alunos da EJA tém
vivéncias sociais e culturais que podem ser significativamente diferentes
das vivéncias dos alunos mais jovens. Eles podem ter responsabilidades
familiares, experiéncias de trabalho, ou enfrentar desafios na vida que os
alunos mais jovens ainda ndo vivenciaram. Ignorar essas diferencas pode
tornar o processo de aprendizado na EJA menos relevante e eficaz para os
alunos de idade mais avangada, uma vez que as necessidades e interesses
deles podem ser diferentes. Portanto, ¢ fundamental considerar essas
variaveis ao reformular a abordagem curricular na EJA, buscando
proporcionar uma educagdo mais eficaz e significativa para os alunos.

Consideracoes finais

As conclusdes deste estudo indicam a capacidade transformadora da
EJA na vida dos alunos através da pesquisa “A Educagdo de Jovens e
Adultos: um estudo no municipio de Passos — MG” a qual teve como
objetivo analisar o funcionamento da Educagdo de Jovens e Adultos no
municipio de Passos, contribuindo para o aprimoramento da educagdo
nessa modalidade. Para alcancar esse objetivo, foi adotada uma
abordagem qualitativa que envolveu a analise de fontes bibliograficas e
documentais, bem como a realizagdo de entrevistas com os participantes.

Os objetivos especificos que nortearam este estudo incluiram a
pesquisa da evolugdo historica da EJA ao longo do tempo, a descri¢ao das
caracteristicas da EJA no municipio de Passos, investigando como a
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modalidade de ensino esta organizada e estruturada, bem como a
identificacdo das contribui¢des na formagdo dos alunos matriculados na
EJA.

Identificou-se que a oferta da Educagdo de Jovens e¢ Adultos nas
instituicdes APAC, CESEC e instituicdes regulares apresenta nuances
distintas. Na Associagdo de Prote¢dao e Assisténcia aos Condenados
(APACs), utiliza-se uma abordagem humanizada e voltada para a
ressocializa¢do, com programas educacionais integrados ao processo de
reinsergdo social.

Em contrapartida, os Centros de Educacdo de Jovens e Adultos
(CESEC) enfatizam a flexibilidade curricular para atender as necessidades
especificas de adultos que buscam concluir seus estudos. Ja nas
instituicdes regulares, a EJA muitas vezes se insere em contextos mais
amplos, enfrentando desafios tipicos do sistema educacional
convencional.

Portanto, as diferencas podem ser observadas na filosofia
pedagogica, nas praticas de ensino e na abordagem em relacdo aos
desafios especificos enfrentados pelos alunos adultos, ressaltando a
necessidade de adaptagdes e inovagdes para atender eficazmente as
demandas educacionais dessa populacdo diversificada.

Os resultados desta pesquisa revelaram importantes descobertas
sobre a EJA no municipio de Passos. Uma das principais descobertas foi
a capacidade transformadora da EJA na vida dos alunos.
Independentemente das idades, experiéncias sociais e culturais anteriores,
os entrevistados demonstraram que a EJA representou uma oportunidade
para melhorar suas vidas e perseguir sonhos anteriormente inacessiveis. A
modalidade de ensino proporcionou-lhes a chance de adquirir
conhecimentos ¢ habilidades que os capacitaram a almejar um futuro mais
promissor, inclusive no que se refere ao ingresso em cursos superiores € a
busca por qualificagdo profissional.

Além disso, a EJA oferece a oportunidade de afastar-se de caminhos
incertos e, em alguns casos, de se reabilitar apds trajetdrias marcadas por
desafios. No entanto, este estudo também evidenciou desafios
significativos enfrentados pela EJA. Os alunos enfatizaram a natureza
acelerada do ensino, com aulas condensadas e um contetido resumido, o
que levantou preocupagdes sobre a qualidade da educacio e a capacidade
de aprofundamento do conhecimento. Além disso, a falta de consideracao
pelas diferentes experiéncias sociais e culturais dos alunos na EJA,
representa uma questdo critica, pois a homogeneizacdo dos alunos pode
prejudicar a eficacia do ensino.
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Nesse sentido, as conclusdes deste estudo sinalizam a necessidade
premente de desenvolver abordagens pedagogicas flexiveis e
individualizadas que considerem as especificidades de cada aluno na EJA.
O aprimoramento da qualidade do ensino, a adaptagcdo das praticas
pedagogicas e a consideragdo das experiéncias individuais dos alunos sdo
essenciais para tornar a EJA mais relevante e significativa para esse
publico.
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Percepcdes de professoras iniciantes do sudoeste mineiro
sobre a docéncia na Educacdo Infantil

Beatriz de Fatima Medeiros dos Santos
Monalisa Ferreira Silva
Tais Aparecida de Moura

Introduciao

Celebragdo da desconfianca

No primeiro dia de aula, o professor trouxe um vidro enorme: - Isto esta cheio de
perfume — disse a Miguel Brun e aos outros alunos — Quero medir a percepgao de
cada um de vocés. Na medida em que sinta o cheiro, levantem a méo. E abriu o
frasco. Num instante, ja havia duas maos levantadas. E logo cinco, dez, trinta, todas
as maos levantadas. - Posso abrir a janela, professor? — Suplicou uma aluna, enjoada
de tanto perfume e, varias vozes fizeram eco. O forte aroma, que pesava no ar, tinha-
se tornado insuportavel para todos. Entdo o professor mostrou o frasco aos alunos,
um por um. Estava cheio de agua. (Galeano, 2002, p. 82).

A tarefa de ensinar exige muitos fatores, em especial,
profissionalidade e uma formagdo de qualidade que reconheca que teoria
e pratica sdo indissociaveis. Afinal, ndo se trata de uma agao simplista,
refere-se a uma profissdo permeada por interagdes, planejamentos e
reflexdes que se estendem para além das salas de aula, por isso quem dera
se todos os professores e professoras conseguissem celebrar a
desconfiancga através de um simples frasco com agua, como traz Galeano
(2002) em seus versos.

Ser professor(a) ndo € uma profissao facil e ela se torna ainda mais
complexa quando o(a) profissional estd iniciando na carreira. Exposto isto,
este capitulo ¢ decorrente de um Trabalho de Conclusio de Curso® (TCC),
cujo objetivo principal foi investigar a docéncia na Educacdo Infantil (EI)
a partir das percepgdes de professoras? iniciantes mineiras. Na ocasido, o

1 SANTOS, Beatriz de Fatima M. dos; SILVA, Monalisa F. Docéncia na Educacdo
Infantil: percepgdes de professoras iniciantes do sudoeste mineiro. Trabalho de Concluséo
de Curso (Licenciatura em Pedagogia) — Universidade do Estado de Minas Gerais
(UEMG), Passos, MG, 2023.

2 Para desenvolvimento desta pesquisa foram entrevistadas quatro professoras. No entanto,
reconhecemos que na El os homens também atuam, portanto, esperamos que todos e todas
se sintam contemplados(as) nas discussdes desenvolvidas.
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TCC foi desenvolvido pelas primeiras autoras, sob orientagdo da terceira
autora, respectivamente® .

Assim, mobilizadas a partir da seguinte questdo de pesquisa: quais
sdo as percepgdes de professoras iniciantes que atuam em instituicdes de
ensino no sudoeste mineiro sobre a docéncia na EI? Este trabalho justifica-
se academicamente por tratar de aspectos relevantes aos futuros
professores e professoras que desejam ingressar na EI, ou que ja estdo
vivenciando essa etapa inicial da carreira docente. Além disso, com base
no levantamento bibliografico realizado para a elaborag@o deste estudo,
identificamos que, nas ultimas décadas, o processo de iniciagdo na
docéncia é uma temadtica que vem ganhando luz no campo da Educagao,
mas que ainda apresenta muitas lacunas, principalmente na investigagdo
do inicio da carreira na etapa da EI. Somado a isso, consideramos
relevante trazer a visibilidade das percepgdes de professoras iniciantes que
atuam na pré-escola e que vivem no sudoeste mineiro.

Nesse sentido, autores(as) como Marcelo Garcia (1999) e Lima
(2006), reconhecem a necessidade de pesquisas que investiguem a etapa
de iniciagdo na carreira docente, visto que, se trata do momento mais
complexo e importante da vida do(a) professor(a), isso porque envolve
intensas aprendizagens e a constru¢do de sua identidade profissional,
trazendo marcas que percorrerao toda a sua trajetoria.

Partindo desse pressuposto, ao se referir a docéncia na EI, Cardoso
(2013) provoca reflexdes apontando que esta etapa ¢ marcada por
preconceitos quando considerada mais facil de ingressar, exigindo menos
experiéncia e qualificagdo dos(as) professores(as). Diante dessa
mistifica¢do, entendemos que sdo muitos os dilemas que cotidianamente
enfrentam os(as) profissionais da EI, especialmente no inicio da carreira
quando eles(as) encontram dificuldades relacionadas, por exemplo, ao
desenvolvimento de praticas em situagdes de improviso, as cobrangas
pessoais/profissionais do erro e acerto, ao sentimento de impoténcia e a
escassa rede de apoio dos(as) colegas de profissao (Cardoso, 2013).

Portanto, para debater a tematica de pesquisa, organizamos o capitulo
da seguinte maneira: apresentacdo das ideias introdutorias,
desenvolvimento dos conceitos teodricos, sintese dos caminhos
metodologicos, aprofundamento da andlise de dados e, por ultimo,
sistematizacdo das consideracdes finais.

3 As autoras deste capitulo sdo pesquisadoras ligadas ao grupo de estudo e pesquisa GIIL
— Grupo de Investigacdo de Infancias e Linguagens (GIIL/UEMG/Passos).

140



O inicio da docéncia na Educacio Infantil: breves apontamentos

Para contextualizar comecamos apresentando um breve panorama
sobre a trajetoria da educagdo brasileira, tendo por base alguns
documentos oficiais e autores(as) da area. Na sequéncia, também
conceituaremos o que caracteriza o inicio da docéncia.

Segundo Cardoso (2013), as discussGes em torno da etapa da EI se
relacionam com a compreensdo do que € ser crianga, Visto que por muito
tempo esta era considerada um ser passivo e necessitava apenas de cuidados
basicos. No entanto, é importante destacarmos que o campo da El foi sendo
construido historicamente, na medida em que:

Por muito tempo, o atendimento as criangas pequenas ocorria por meio da realizacdo
de um trabalho mais relacionado ao cuidado, tutela, protecdo etc., mesmo quando
realizado em institui¢des ditas educativas e se efetivava pela acdo de adultos sem
formacao especifica (Zucolotto, 2014, p. 38).

Nessa perspectiva, ponderamos que trabalho realizado pelas
instituigdes de EI era visto de forma essencialmente assistencialista. De
acordo com Martins Filho (2020) a EI passou a ter enfoque no Brasil em
1970, sendo influenciada tanto por inumeros desenvolvimentos de
pesquisas académicas interessadas ao ensino para criangas pequenas,
quanto a luta de mulheres trabalhadoras que se dedicaram, por exemplo, a
um “movimento critico na area da educacdo infantil com discussdes
cadentes e calorosas que reivindicaram mudangas no que diz respeito ao
atendimento em instituicdes educacionais e ao exercicio ¢ a atuagdo do
docente para essa faixa etaria” (Martins Filho, 2020, p. 19).

Por consequéncia, grandes avancos na area da educagdo foram
ganhando espaco como, por exemplo, a Constituicdo (CF) de 1988 que
reconheceu o direito da crianga para além do assistencialismo. Além disso, as
discussdes provocadas acerca da CF contribuiram para que mais tarde
ocorresse a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), de 1996 (Lei n°. 9.396/96) que:

[...] promoveu significativa valorizagdo desse segmento ao reconhecé-lo como a
primeira etapa da educagdo basica, fazendo com que as institui¢des que atendem as
criangas dessa faixa etaria fossem inseridas na area da educagdo. Essa inser¢do na
area educacional contribuiu para que as criangas de 0 a 6 anos pudessem receber
uma educagdo adequada as especificidades de sua idade (Cardoso, 2013, p. 28).

Posteriormente, outros documentos foram surgindo até chegar nos
mais atuais. Por exemplo, destacamos a elaboragdo do Referencial
Curricular Nacional para a Educa¢do Infantil (RCNEI) (1998) e do
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Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA) (1990). Além disso, houve
também a promulgagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil (DCNEI) (2010) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (2018). Vale ressaltarmos que esses e outros documentos oficiais
foram essenciais para a construg¢do de identidade da EI, colocando-a como
dever do Estado em sua oferta publica, gratuita e de qualidade.

Ademais, como resultado de diversas lutas sociais, educacionais,
culturais e politicas, a crianga passou a ser reconhecida com um sujeito
historico e de direitos, que por meio de interagdes, brincadeiras relagdes e
praticas cotidianas que vivencia ela constroi sua identidade pessoal e
coletiva, bem como imagina, fantasia, deseja, aprende, produz cultura etc
(Brasil, 2010).

Com base em Zucolotto (2014, p. 37) argumentamos que “o campo
da Educacao Infantil é marcado pela especificidade de integrar cuidado e
educacdo de criangas de zero a seis anos de idade”. Nesse sentido,
entendemos que as praticas pedagogicas que acontecem na EI sdo/devem
ser permeadas por wuma intencionalidade educativa dos(as)
professores(as), os(as) quais podem buscar maneiras de articular as
vivéncias e experiéncias das criangas sempre tendo em vista o tripé educar,
cuidar e brincar.

Todavia, iniciar a carreira na EI tendo o compromisso de possibilitar
o desenvolvimento integral de bebés e criangas, de certo modo traz medos
e insegurangas, afinal estar a frente de uma turma ¢ algo de muita
responsabilidade e importancia. Por exemplo, as vezes, professores(as)
iniciantes carregam consigo expectativas ao ingressar na area € muitas
vezes se frustram pela exigéncia de “comportamentos ¢ conhecimentos
que nem sempre eles possuem no inicio da docéncia, ainda que tenham
passado pela escola, seja como aluno ou mesmo como estagiario; pois
estes ndo tiveram, ainda, experi€ncias no ‘papel’ de profissionais”
(Cardoso, 2013, p. 37).

Analisamos, por exemplo, com base em uma revisdo bibliografica
feita em relacdo ao inicio da docéncia, que ndo ha um tempo exato que
defina o(a) professor(a) iniciante. Ha autores(as) que indicam que essa
etapa profissional vai até os 03 primeiros anos de docéncia (Huberman,
2000) ou até de 01 a 05 anos (Veenman, 1988; Moura; Guarnieri, 2019).
Destacamos que nesta pesquisa, nos aproximamos da ultima delimitagdo,
isto ¢, compreendemos o(a) iniciante como aquela pessoa que tem até
cinco anos de trabalho.

Sendo assim, a etapa inicial da carreira docente pode ser definida
como “o periodo de tempo que abarca os primeiros anos, nos quais 0s
professores fazem a transicdo de estudantes para professores” (Marcelo
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Garcia, 1999, p. 113). Nesse sentido, o(a) professor(a) iniciante é aquele
que ap6s terminar a faculdade tem sua primeira experiéncia na area,
lidando com todas as possibilidades e complexidades do fazer docente.

Com base nas ideias de Lima (2004, p. 8) que reconhece essa
transicdo como um dos momentos mais marcantes da trajetoria
profissional do(a) professor(a), a autora ressalta que “a fase inicial da
construgdo da docéncia configura-se como um periodo de aprendizagens
intensas e de grandes dificuldades, de modo que supera-las e conseguir
permanecer na profissdo implica mesmo num verdadeiro processo de
sobrevivéncia”.

Outra observacdo importante, que alguns autores(as) como Garcia
(1999), Lima (2004) e Mariano (2005) descrevem ¢é que o
desenvolvimento profissional pode ser compreendido como um
continuum, que interligam os processos de formagao inicial, o inicio da
carreira ¢ a formacdo continuada. Assim sendo, para os(as) autores(as)
referidos(as), o inicio da docéncia € uma das etapas que constituem esse
processo, abarcando uma série de caracteristicas particulares. Isso porque:

Os primeiros anos de exercicio profissional sdo basilares para a configuragéo das acdes
profissionais futuras e para a propria permanéncia na profissdo. Podem tornar-se um
periodo mais facil ou mais dificil, dependendo das condi¢fes encontradas pelos
professores no local de trabalho, das relacbes mais ou menos favoraveis que
estabelecem com outros colegas, bem como da formagdo que vivenciam e do apoio
que recebem nessa etapa do desenvolvimento profissional (Papi; Martins, 2010, p. 43).

Nessa linha de pensamento, Huberman (2000) ao discorrer acerca do
ciclo profissional da vida dos(as) docentes, postula que a primeira fase desse
processo € a “entrada na carreira”, marcada pela descoberta e sobrevivéncia.
Nesse contexto, a sobrevivéncia se caracteriza pela distancia entre teoria e
prética, as questdes pedagogicas, os alunos que apresentam problemas, entre
outros. Ja a descoberta, “traduz o entusiasmo inicial, a experimentagdo, a
exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala
de aula, os seus alunos, 0 seu programa), por se sentir colega num
determinado corpo profissional” (Huberman, 2000, p. 39).

Dialogando sobre o inicio da docéncia pela perspectiva de Cardoso
(2013), a autora remete a “encantamentos” quando a escolha de ser
professor(a) muitas vezes ¢ atribuida a realizacdo de um sonho de crianga
ou inspiradas pelos(as) professores(as) que tiveram ao longo da sua vida,
que sdo vistos(as) como um espelho profissional. Contudo, ao ingressarem
na carreira, tomados(as) pelos desafios e por se darem conta de que a
graduagdo ndo as prepara totalmente para situagdes de improviso do
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cotidiano, bem como outros dilemas, caem no “choque de realidade”,
termo utilizado por Veenman (1988) para descrever essa transigao.

Para Novoa (2009) ¢ normal que os(as) professores(as) iniciantes
passem por momentos de tensdo, devido a quantidade de novas
informagdes, bem como as exigéncias de saberes aos quais sdo
submetidos(as). Assim sendo, destacamos que a inser¢ao na carreira deve
ser articulada com os aprendizados vistos nos cursos de graduacao, e que:

nesses anos em que transitamos de aluno para professor ¢ fundamental consolidar as
bases de uma formagdo que tenha como referéncia 16gicas de acompanhamento, de
formagdo-em-situacéo, de analise da pratica e de integragdo na cultura profissional
docente (Novoa, 2009, p. 15).

Paralelo a isso, Zucolotto (2014) defende, a partir dos estudos de
Tardif (2012), que esse misto de sentimentos no inicio da carreira docente,
marcados pelo entusiasmo ou pela frustracao, fazem relagdes diretas com
as condi¢des de trabalho em que vive o docente nas suas primeiras
experiéncias. Dessa forma, a maneira como o(a) professor(a) ¢
recebido(a), as relagdes com seus pares € com as criancas sdo fatores
cruciais que devem ser considerados nesse inicio da docéncia.

Um ponto importante que deve ser visto como possibilidade de
superar as angustias do(a) professor(a) iniciante € a socializagdo e troca de
orientagdes com seus/suas pares, ou “‘amigos criticos”, como descreve
Marcelo Garcia (1999), que sdo as pessoas nas quais o(a) iniciante deve
buscar apoio em relagdo a sua pratica, sejam eles (as) docentes mais
experientes ou diretores(as), coordenadores(as). Assim sendo, para esse
autor, uma analise critica e reflexiva de sua pratica com os(as) colegas de
profissdo podem contribuir com o desenvolvimento profissional do(a)
professor(a) iniciante.

Dando continuidade as discussdes, cabe destacar que, os(as)
professores(as) iniciantes da EI, em especial, sofrem preconceitos
relacionados ao menosprezo de sua qualificag@o profissional, visto que por
muito tempo essa etapa foi considerada apenas por um carater
assistencialista. Desse modo,

Essa indefinicdo contribuiu para desqualificar os profissionais; e, ainda hoje, os
reflexos desse periodo séo notados, como por exemplo, 0s baixos salarios, a pouca
atratividade pela profissdo e o desprestigio social. Além disso, nas institui¢des que
atendem criancas de 0 a 6 anos, os professores ndo encontram boas condi¢fes para
desenvolverem seus trabalhos. Muitas instituigdes ndo dispdem de mobiliario e 25
brinquedos adequados, as turmas tém nimero de criancas acima do que é considerado
o ideal e muitas professoras ndo contam com a presenca de uma monitora para auxilia-
las. Assim, o trabalho pedagégico ndo encontra, segundo acreditamos, as condigdes
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minimas necessarias para ser bem desenvolvido, contribuindo para que o professor
priorize mais o cuidar do que o educar (Cardoso, 2013, p. 24).

Ponderamos que o inicio docéncia na EI também ¢é perpassado pelas
dificuldades enfrentadas pela profissdo, que prejudicam a atuacao do(a)
professor(a) na medida em que ele(a) precisa dar conta de muitas criancgas,
precarias condigdes de trabalho e, as vezes, md remuneragdo. Essas
situagdes tornam a atuagdo do(a) iniciante ainda mais complexa
acarretando, em alguns contextos, o descontentamento com a primeira
etapa da educacio basica.

Com relagdo ao professor iniciante na EI, Silva (2021, p. 38) ressalta
que:

Ele ¢ um iniciante aprendiz, a0 mesmo tempo em que ensina em um movimento
bidirecional e de colaboragdo. Aprendemos com os alunos, com os textos, com os
pares, com os filmes e nas mais diferentes formas de interagdo social. O prazer pelo
aprender vivenciado pelo professor também ¢ algo para se estimular no cotidiano
escolar com os estudantes.

Contudo, argumentamos que a aprendizagem vivenciada no contexto
escolar pelo(a) professor(a) iniciante € constante, pois apesar das
dificuldades encontradas, eles(as) tendem a buscar meios para
compreenderem e facilitarem suas praticas pedagogicas, estabelecendo
comunica¢des com os outros e outras colegas de profissdo, observando e
ouvindo as criangas, além da procura por cursos de formagao continuada.

Nessa linha de pensamento, a EI é um campo repleto de
especificidades por isso se faz necessario destacarmos que “a constituigao
da carreira docente para essa etapa requer, além de normativas para a
formacdo inicial, investimentos em formagdo continuada” (Zucolotto;
Cbco, 2015, p. 2).

Enfim, ainda que o inicio da carreira docente seja um percurso
desafiador por diversos motivos aqui citados, vale ressaltarmos que tudo é
um processo de transformag&o e intensas aprendizagens.

Metodologia

Este trabalho teve como base uma pesquisa de abordagem
qualitativa. Esta metodologia se constitui como um potente mecanismo
investigativo, pois “ecla parte da nog¢do da constru¢do social das
realidades em estudo, tem interesse nas perspectivas dos participantes,
suas praticas do dia a dia e em seu conhecimento cotidiano relativo ao
fenomeno em estudo” (Vieira; Lima; Milan, 2022, p. 64). Nesse sentido,
optamos por utilizar como instrumento metodoldgico a aplicacdo de um
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questionario com questdes abertas (Bogdan; Biklen, 1994), com o intuito
de conhecer mais a respeito da docéncia na El, a partir do contexto de
professoras iniciantes mineiras.

Para tanto, com o objetivo de conhecer as percepgdes das professoras
participantes da pesquisa elaboramos um questionario que foi aplicado de
forma online, com questdes abertas que discorriam acerca do inicio da
docéncia na EI. Cabe destacarmos que quatro professoras do sudoeste
mineiro, sendo duas da rede privada e duas da rede publica, fizeram parte
da pesquisa®. As docentes participantes assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e nomes ficticios foram
utilizados com o objetivo de preservar suas identidades, sdo eles:
professora Camélia, professora Iris, professora Rosa e professora Lis. A
seguir, uma breve apresentacdo das participantes foi feita com o objetivo
de situar a pessoa leitora:

o Professora Camélia: tem 25 anos. Possui graduagdo em Pedagogia pela
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). Ha 1 ano atua como docente na
El na rede publica de ensino.

o Professora iris: tem 24 anos. E formada em Pedagogia pela Universidade do
Estado de Minas Gerais (UEMG). Ha 8 meses atua como professora na El na rede
publica de ensino.

o Professora Rosa: tem 25 anos. E formada em Pedagogia pela Universidade do
Estado de Minas Gerais (UEMG). Ha 1 ano e 7 meses atua como professora na EI
na rede privada de ensino.

o Professora Lis: tem 24 anos. E formada em Pedagogia pela Universidade do Estado
de Minas Gerais (UEMG). Ha 3 anos atua como professora na EI na rede privada de
ensino.

Explicitamos que a pesquisa buscou “dar voz” as professoras
participantes, de modo que elas tiveram a oportunidade de trazer
percepcoes distintas sobre o desafio em ser professora iniciante da EI. Por
fim, os dados produzidos por meio das respostas dissertativas foram
organizados em trés categorias de andlise, sdo elas: 1) Percepgdes de
professoras iniciantes sobre a docéncia na EI; 2) Pensamentos, sensagoes,
desafios e potencialidades que envolvem o inicio da carreira na EI; 3)
Expectativas em relacdo a docéncia na EI.

4 O critério de escolha das participantes era que tivessem entre 1 e 5 anos de inicio na
carreira como professora da EI.
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Descricio e analise de dados: percepcoes de professoras iniciantes
sobre a docéncia na EI

Com o intuito de compreendermos quais sdo as percepgoes de
professoras iniciantes da EI do sudoeste mineiro, foi realizado um
questionario de forma online, como mencionado na metodologia, com
quatro professoras iniciantes. Nessa dire¢do, as respostas foram analisadas
com base em trés categorias.

Na primeira categoria de analise para esta pesquisa, as professoras
participantes, a partir de suas percepcdes, discorreram acerca de como ¢ a
docéncia na EI:

A docéncia na Educacéo Infantil é algo muito profundo que exige muita atengéo
do professor, pois além de ensinar coisas basicas para as criangas (conviver com
os coleguinhas, saber esperar sua vez, no caso de bergario, incentivar a comer
sozinho, a pedir, a beber agua sozinho) o que faz necessario a profissional ter
uma sensibilidade muito grande, pois muitas das vezes as criangas ou bebés ainda
nem falam, e a professora deve estar atenta como o aluno se sente (se esta bem,
se estd com fome, com dor ou doente), é muito aquela questao do cuidar e educar
como elementos complementares e indissociaveis. (Professora Camélia).

A docéncia na educacdo infantil ao mesmo tempo que desafiadora é gratificante.
Desafiadora, pois ainda vivemos onde as pessoas ainda tém a visao assistencialista do
professor na El e gratificante por estarmos fazendo parte ativamente do
desenvolvimento das criancas. (Professora Rosa).

Em minha percepcdo a docéncia é cercada de ludicidade e é indispensavel a busca
por atualizagOes na didatica das atividades, é uma etapa desafiadora e as criangas
estdo em constante evolugdo. (Professora Lis).

Uma rede de apoio com um papel mais social do que educacional. (Professora
iris).

Diante do que foi exposto pelas participantes, de forma geral,
observamos que ha o reconhecimento da docéncia na EI como sendo um
campo complexo, pois exige que a professora promova uma “educagdo em
sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel ao
processo educativo” (Brasil, 2010, p. 19), como prescrito pela DCNEI,
mesmo que, em alguns momentos, o cuidar ocupe um lugar de prioridade.
Além disso, também foi mencionado que a docéncia na EI requer o
aprimoramento de propostas praticas permeadas por ludicidade.

Analisando as respostas das professoras nesse segmento,
consideramos importante ressaltar que desde o reconhecimento da crianga
como um ser social, a docéncia na EI passou a ter especificidades proprias,
sendo o(a) professor(a) responsavel por organizar momentos de
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aprendizagens e mediacOes interativas para o desenvolvimento de
aspectos e habilidades sociais, intelectuais, afetivas, sensoriais ¢ motoras
das criangas (Zucolotto, 2014). Dessa forma, optar por estratégias
didaticas em que o brincar, o explorar e as interagdes sejam oportunizadas
sdo condicdes assertivas para que o desenvolvimento desses aspectos e
habilidades seja efetivo.

Nesse sentido, como afirma Solange Cardoso (2013, p. 25) “arelacao
da professora — profissional da educagdo — com as criangas requer dela
uma formagdo que contemple diversas areas da educacdo, a fim de que
possa desenvolver seu trabalho de forma satisfatoria”. Desse modo,
inferimos a necessidade de se pensar em programas de iniciacdo docente
articulados com o exercicio de formagao continuada, que tenha como foco
o aprimoramento e o estudo detalhado de praticas pedagogicas
atualizadas, as quais poderao auxiliar professores(as) iniciantes.

Em sintese, embora a docéncia na EI ainda precise continuar lutando
por seu espaco de valorizagdo, entendemos que ¢é preciso reconhecé-la, “se
aprofundar os conhecimentos no que tange a acdo pedagogica, as
especificidades e aos objetivos do trabalho de formacgao dos profissionais
desta etapa da educagdo” (Campos, 2022, p. 33).

Na segunda categoria de analise, as participantes discorreram acerca
dos pensamentos, sensagdes, desafios e potencialidades que envolvem o
inicio da carreira na EI, nesse contexto marcaram que:

Como estudante de Pedagogia ndo pretendia atuar na Educacdo infantil, porém
surgiu uma oportunidade e arrisquei [...] um desafio que encontro na Educacao
Infantil, é que as vezes o cuidar ocupa tanto tempo, que o educar deixa um pouco
a desejar (as atividades devem ser breves), pois séo as proprias professoras que
trocam fraldas, ddo banho, arrumam cabelo entre outros cuidados. (Professora
Camélia).

Eu amo ser professora da educacdo infantil, mas sinto que para fazer realmente
0 meu trabalho como professora é um processo imenso, pois SOMOS
extremamente cobradas. Aquela frase que professora tem que ser mae, psicologa,
médica, baba ¢ real, e é desgastante, porque ndo somos preparadas pra tanto e
nem devemos ser também! A familia repassa muitas vezes a responsabilidade
dela para nés e a escola (na minha experiéncia de instituicdo privada) acata
(Professora Rosa).

Meu principal desafio momento é ndo misturar a vida pessoal com a profissional,
na educacdo infantil a gente se envolve muito com as criangas e acabamos
fazendo mais do que o nosso papel, quando acontece algo fora do nosso alcance
acaba nos abalando. (Professora iris).

Eu gosto muito de ser professora da educagdo infantil, € uma etapa muito lddica,
as criangas estdo em pleno desenvolvimento, necessita do cuidado, todo o meu
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conhecimento foi embasado nas teorias e praticas dos estagios que fiz durante o
curso [...] Os desafios que enfrento a cada dia é a falta de recursos disponiveis
para conseguir aplicar as atividades que inovo, a sobrecarga de trabalho dentro e
fora do horério letivo, a falta de suporte da equipe (demais professoras)
principalmente nos anos anteriores quando iniciei e era vista como uma "ameaca"
perante as docentes com mais tempo de trabalho. Sou grata pela oportunidade de
conseguir exercer a profissao logo apés ter me forcado e ter a possibilidade de
lecionar em uma etapa tdo importante. (Professora Lis).

De acordo com as respostas supracitadas percebermos que o inicio
da carreira docente na EI ¢ constituido por momentos desafiadores, como
demarcado por diversos autores ao longo do capitulo — Cardoso (2013),
Lima (2004), Novoa (2009). Tais caracteristicas estabelecem relagdo com
um dos periodos do ciclo profissional proposto por Huberman (2000, p.
39),

[...] o “choque real”, a confirmagdo inicial com a complexidade da situagéo
profissional: o tatear constante, preocupacdo consigo proprio (“Estou-me a
aguentar?), a distincia entre os ideais ¢ as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentagdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relagdo
pedagodgica e a transmissao de conhecimentos, a oscilagdo entre relacdes demasiado
distantes, dificuldades com alunos que criam problema, com material didatico
inadequado etc.

Os desafios evidenciados pelas professoras se aproximam na medida
em que envolvem o cuidar e o educar, englobando aspectos referentes as
demandas da EI que perpassam os muros da escola, como questdes
pessoais, emocionais ¢ a falta de recursos. Reconhecemos, portanto, que
o trabalho na EI ¢ desafiador pois,

[...] possui caracteristicas muito proprias, relacionadas tanto ao fato de se
caracterizar como um campo profissional que se distingue na sua constitui¢do dos
outros campos no interior da educagdo, quanto as caracteristicas especificas de um
trabalho realizado com criangas pequenas (Zucolotto, 2014, p. 42).

A partir desse pressuposto, concebemos ser fundamental colocar em
pauta a especificidade da EI que se concretiza através da
indissociabilidade entre o cuidar e educar, onde ambos se complementam
e devem ser a base das propostas pedagogicas. Ademais, ressalta-se a
essencialidade do brincar, da multiplicidade de materiais e praticas e da
intencionalidade educativa dos(as) professores(as).

Apesar de muitos desafios, cabe destacarmos enquanto
potencialidades que conforme a professora Lis afirmou € relevante ter a
possibilidade de lecionar em uma etapa tdo importante. Analisamos que
além de ser uma etapa importante para o desenvolvimento infantil
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conforme também destacam as DCNEI (2010), Martins Filho (2020),
entre outros(as) autores(as); a atuagdo docente na EI é potencialmente
significativa porque € consciente, critica, reflexiva (Moruzzi; Silva;
Barros, 2020) e muito afetiva e prazerosa.

Por ultimo, na terceira categoria de analise referente as expectativas
em relacdo a docéncia na El, as participantes evidenciaram que:

Uma das coisas mais importante é ter vontade de aprender e uma mente aberta,
sem preguica [...] na instituicdo qual eu trabalho, procuro pegar dicas com
professoras que tem mais experiéncia que eu, e até com a coordenagdo.
(Professora Camélia).

A professora deve ser dindmica, rapida nas situa¢des cotidianas, ter seguranga do
seu trabalho pois muitas vezes é questionada sobre ele, por pais e pela
comunidade escolar, por isso deve ser ter um embasamento em suas praticas,
deve ter "malicia " em situacOes cotidianas também, para ndo desagradar os pais
como ao tirar fotos, video, propor brincadeiras etc. (Professora Rosa).

Onde trabalho tenho um grande apoio da parte da coordenacdo e demais
profissionais da area. (Professora Iris).

E esperado que a professora esteja preparada para executar tudo o que é proposto,
enfrentar todos os desafios com éxito, alguém que inove sempre as aulas e as
atividades. Porém, em uma grande parte ndo oferecem o apoio necessario para
que isso aconteca, ainda falta recursos para as atividades, apoio da equipe de
gestdo para que a professora se sinta segura em resolver questdes necessarias
com os familiares, as cobrangas acima da professora iniciante sdo cada vez
maiores (Professora Lis).

A partir das colocacdes das entrevistadas, pudemos perceber que as
exigéncias aos professores(as) iniciantes sdo constantes, visto que sdo
colocados(as) em diversas situagoes de “teste” e posicionamento como,
por exemplo, realizar situacdes de improviso ou lidar com
questionamentos de suas praticas, seja por pais ou pela equipe escolar.

Indo ao encontro ao que traz Cardoso (2013, p. 109) identificamos
que:

[...] o professor iniciante se sente inseguro e dependente de alguém para orienté-lo,
pois o trabalho do professor na sala de aula € solitario e, a0 mesmo tempo, inusitado.
Exige que o professor tenha determinadas habilidades e saberes para enfrentar
desafios imprevisiveis, bem como espera que ele tenha atitudes rapidas e reagdes
imediatas para resolver um grande niimero de pequenos problemas do seu dia a dia.

Diante de toda a profissionalidade que essas situagdes esperam que a
docente iniciante tenha, consideramos ser necessario que elas tenham a
quem se apoiar dentro da instituicdo que atua, uma vez que a empatia de
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ser ouvida, ser aconselhada, ter um norteamento ou um direcionamento de
como agir sdo pontos importantes e decisivos na construgdo da carreira
docente, como ja abordado neste trabalho.

Nesse sentido, como mencionado por Zucolotto ¢ Coco (2015, p. 92)
em suas pesquisas, “o desenvolvimento de parcerias para o enfrentamento
das situacdes cotidianas — em suas dindmicas distintas — se mostra fonte
de aprendizagem da docéncia na EI”. As redes de apoio e o trabalho
coletivo contribuem para a inser¢do das docentes iniciantes na carreira,
além de amenizarem as tensdes no ambiente de trabalho.

Assim sendo, como destacado por Moura e Guarnieri (2019, p. 1010)
o inicio da docéncia “¢ um momento marcado por sentimentos
contraditorios, isso porque o desejo de acdo se entrelaca com o medo do
julgamento do outro, tendo em vista que esse outro se refere aos pais, a
equipe escolar, aos alunos e a comunidade”. Dessa forma, evidenciamos
que as participantes caracterizam o inicio da carreira docente como um
momento conflituoso e desafiador, onde sentem dificuldade em articular
as praticas pedagogicas com a realidade do contexto educativo. Com
relacdo aos pares, pontuaram a importancia de estabelecer redes de apoio
com a comunidade escolar. Ademais, afirmaram que colocar em acdo o
educar e o cuidar ¢ complexo, pois precisam lidar com outras demandas
do cotidiano docente, como a falta de recursos.

Nessa linha de pensamento, compreendemos por meio desta analise
que o inicio da docéncia na EI € permeado pela especificidade dessa etapa,
onde ¢ fundamental conhecer e compreender como o educar, cuidar e o
brincar integram o desenvolvimento das criangas. Cabe destacar que a
formagdo de professores(as) e a construcdo da sua identidade docente
acontecem nas trocas diarias, nas relagdes com os colegas de trabalho e na
reflexdo constante sobre suas praticas.

Conclusoes

Neste estudo buscamos compreender como ¢ a docéncia na El a partir
das percepgoes de professoras iniciantes do sudoeste mineiro. Com base
nas analises bibliograficas e em uma pesquisa qualitativa, objetivamos
identificar quais sdo os desafios e as potencialidades que envolvem a
atuagdo de professoras iniciantes nessa etapa da educagdo basica, além de
compreender como se constitui o inicio da docéncia no cotidiano de
instituicdes de EI localizadas no sudoeste mineiro. Deste modo,
destacamos que a questdo de pesquisa levantada inicialmente para este
trabalho foi respondida de forma satisfatéria, bem como os objetivos
foram contemplados.
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Os resultados da investigacdo apontaram que o inicio da docéncia na
EI ¢ permeado por desafios e potencialidades, sendo que a construgdo da
identidade docente vai se tecendo no cotidiano. Ademais, averiguamos
que a relacdo com os pares ¢ a formagdo continuada contribuem para a
inser¢do dessas professoras de uma forma mais acolhedora a carreira.

Em sintese, explicitamos que o inicio da docéncia na EI ¢ complexo,
visto que, os(as) professores(as) iniciantes precisam articular o cuidar,
educar e brincar, além de lidar com a imprevisibilidade do cotidiano
docente. Portanto, destacamos que € essencial que esse periodo da carreira
docente ganhe mais visibilidade, pois, como mencionado, ¢ um momento
importante da docéncia.

Enfim, ponderamos que o inicio da docéncia na EI possui muitas
facetas que tornam esse momento rico em experiéncias e vivéncias. Dessa
forma, concluimos que se faz necessario que mais pesquisas acerca dessa
tematica sejam desenvolvidas, garantindo que os professores e as
professoras iniciantes sejam ouvidos(as) e acolhidos(as).
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Tornar-se pedagogo(a):
trajetdrias de uma profissionalizacao

Marcelle Aparecida Santos Dornellas®
Juliana Cristina Bomfim?

Introduciao

De acordo com Kenski (1998, p. 312), a definicdo do tema para uma
pesquisa ndo ¢é aleatoria e, geralmente, surge de uma introspeccao
profunda do pesquisador em relagdo a si mesmo. Dessa maneira, ¢
encorajado que o pesquisador encontre em sua propria trajetoria pessoal
0s motivos e a tematica exata que gostaria de investigar: “o tema ¢
escolhido em fungdo da trajetoria pessoal do pesquisador, dos motivos que
o levaram a escolher determinado assunto e da tematica exata que gostaria
de investigar”.

O presente capitulo é fruto do trabalho de concluséo de curso produzido
a partir das reflexdes realizadas durante o percurso formativo em Pedagogia.
A observacdo das diferentes identidades docentes ao longo do referido
percurso também propiciou a observagdo do qudo abrangentes sdo as
perspectivas e as areas de atuacdo do pedagogo(a). Essas inquietacdes foram
afloradas durante a realizacdo de uma pesquisa de iniciagdo cientifica,
desenvolvida pelas autoras, junto ao Programa Institucional de Apoio a
Pesquisa (PAPQ/UEMG), edital 01/2022, intitulada “A Formagdo em
Pedagogia no Brasil: TensGes e Perspectivas impostas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais (2019) e pela Base Nacional Comum”.

A partir da leitura de artigos, teses e um dossi€é da Associagdo
Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo — ANFOPES,

! Graduada em Pedagogia. Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). E-mail.
marcelle.2122817@discente.uemg.br. Link do Lattes http://lattes.cnpg.br/
4437036624173668

2 Doutoranda do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da UFSCar. Docente da
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). E-mail juliana.bomfim@uemg.br. Link
do Lattes http://lattes.cnpq.br/6940880835496541.

3 Trata-se de uma entidade académica que defende a educagéo publica, gratuita, laica e de
qualidade social, além da formac&o e valorizagdo dos profissionais da educagéo. A referida
entidade contribui para a discussdo sobre a reformulacdo dos cursos de formagdo do
educador, construindo coletivamente uma concepgdo sécio-histérica de educador em
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foram surgindo inquietagdes e curiosidades que conduziram ao projeto de
TCC, que teve como intuito o aprofundamento no tema em busca de
responder tais inquietagdes e questionamentos. Cabe destacar que, nas
experiéncias proporcionadas pelos estagios, observou-se que as
identidades dos(as) pedagogos(as) sdo amplas e complexas, além de serem
ambiguas. A falta de uma identidade definida acarreta a desvalorizagdo da
profissdo, pois ainda existe um desconhecimento até mesmo por parte de
alguns que ainda acreditam que a Pedagogia ¢ a pratica pela pratica ou que
basta ter dom para trabalhar na area.

A formagdo em Pedagogia no Brasil ¢ um tema de grande relevancia
para a educag¢do do pais. A trajetoria dos cursos de Pedagogia e a
constru¢do das identidades docentes tém sido moldadas historicamente e
politicamente. A profissionalizacdo do(a) pedagogo(a) também ¢ um
aspecto crucial na formagdo desses profissionais. E importante investigar
como essas questdes tém sido abordadas ao longo do tempo e como elas
afetam a atuagdo dos professores(as) formados(as) em cursos de
Pedagogia. As identidades docentes, por exemplo, podem variar de acordo
com a instituicdo em que o curso ¢ oferecido e com as experiéncias vividas
pelos estudantes durante a formagdo. E fundamental compreender esses
aspectos para aprimorar a formagdo dos(as) futuros(as) pedagogos(as) e,
consequentemente, a qualidade da educagao no pais.

O curso de Pedagogia ¢ fundamental para a formagdo de docentes
que vao atuar em diferentes niveis e modalidades de ensino. Além disso,
as identidades docentes sdo um aspecto relevante na formagdo desses
profissionais, pois influencia diretamente na maneira como eles se
relacionam com os alunos e com a comunidade escolar. A
profissionalizagdo dos(as) pedagogos(as) ¢ um processo continuo que
envolve a atualizacdo constante dos conhecimentos e habilidades para a
atuagdo nas diferentes areas da educagdo. Por isso, ¢ importante que a
formacdo em Pedagogia esteja sempre em reconstrucdo, acompanhando
as transformacdes sociais e educacionais do pais.

No entanto, a formacdo em Pedagogia tem enfrentado desafios,
principalmente no que diz respeito as identidades docentes. Muitos
profissionais formados em Pedagogia ndo se reconhecem como
professores, o que pode impactar na sua atuagao e na qualidade do ensino.
Por isso, é importante que o curso de Pedagogia seja repensado e
atualizado, de forma a garantir uma formagao mais completa e que atenda
as demandas sociais e educacionais. Além disso, ¢ fundamental que sejam

contraposi¢do ao carater tecnicista e conteudista que tem caracterizado as politicas de
formac&o de professores para a escola basica no Brasil.
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criadas politicas publicas que valorizem as identidades docentes e
incentivem a profissionalizacdo do(a) pedagogo(a) e que sejam realizados
estudos aprofundados sobre o tema, para que possamos compreender
melhor a formacao em Pedagogia e suas implicagdes para a educacgdo
brasileira.

Desse modo, nos questionamos como tém sido concebidas a
profissionalizagdo, as profissionalidades e as identidades docentes
do(a)pedagogo/a no Brasil. Diante disso, foi tragado o objetivo geral, que
consiste em investigar as concep¢des de identidades docentes,
profissionalizacdo docente e profissionalidade docente no processo de
constru¢do do tornar-se pedagogo(a). Os objetivos especificos sdo buscar
compreender as ambiguidades encontradas no desenvolvimento
profissional e examinar as contradi¢des do tornar-se pedagogo(a).

Tornar-se pedagogo(a): entre contradicdes e ambiguidades

A construcdo da identidade ¢ influenciada por diversos fatores, como
a histdria pessoal, familia, sociedade e contextos culturais e, de acordo
com Paulo Freire (1996, p.40), a construgdo do ser humano ndo ¢é algo
predefinido ou prestabelecido desde o nascimento, mas sim um processo
continuo e dindmico que se da através da interacdo com o mundo ao nosso
redor. Assim, somos capazes de nos transformar e nos reinventar
constantemente a medida que experimentamos novas situacdes,
aprendendo com nossos erros ¢ acertos. Nesse sentido, cabe a educagao
proporcionar um ambiente propicio para que os individuos possam
explorar suas potencialidades, desenvolver suas habilidades e construir
sua identidade como sujeitos ativos e criticos diante da sociedade em que
estdo inseridos. Cabe ressaltar que ¢ fundamental considerar a identidade,
antes mesmo de pensarmos a identidade docente.

A tese de doutorado de Araljo (2009) destaca a existéncia de varias
possibilidades para aprimoramento e aprofundamento do tema. Ela sugere
a possibilidade de um estudo de caso em que a orientagdo pedagdgica seja
compreendida como um eixo central para entender a relacdo entre o
discurso e a pratica do professor. I1sso ndo se limita apenas ao espago
escolar, mas também se estende a outros espacos de convivéncia do
professor.

Klug (2016) destaca que as concepgdes dos professores sobre a
Formacdo PedagOgica estdo diretamente relacionadas com suas
consideragdes e proposigdes sobre a articulacdo de conhecimentos. Essa
articulacédo pode ser efetivada a partir da mudanca na estrutura curricular,
da mudanca na postura dos professores e da construcdo de uma formacéo
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dialogada. Isso sugere que a articulacdo de conhecimentos é uma
dimens&o fundamental na formacéo de professores.

Jussara Wilborn Griebeler (2009) constatou que 93% dos professores
participantes em sua pesquisa concluiram uma opc¢do pessoal pela
docéncia e se identificam com a profissao desde o inicio de sua atividade.
Os demais 7% se identificaram no exercicio da docéncia. No entanto,
Griebeler também registrou que ha circunstancias e acontecimentos que
deixam o0s educadores desanimados no decorrer da sua trajetéria
profissional. Esses fatores podem afetar a maneira como os educadores
veem sua identidade profissional e sua relacdo com a docéncia.

Adriana Pereira Bomfim (2015) investigou, a partir da leitura
psicanalitica, como se da o processo de constituicdo dos lagos de
pertencimento e identidade do professor com o seu oficio, bem como as
possiveis implicagdes no reconhecimento e valorizacdo profissionais. A
autora sugere que as imagens atribuidas a profissdo pelas professoras
investigadas ora ocupam um espaco de sofrimento, por conta das inimeras
dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar (desvalorizagdo do oficio
docente, auséncia de familias na vida escolar dos filhos, falta de estrutura
de trabalho etc.); ora representam a saida para este sofrimento, uma vez
gue a maioria das professoras afirma que, quando estdo na escola, se
esquecem dos problemas e que possuem vida do lado de fora.

Boccia (2016) observou ambiguidades e contradi¢fes na delimitacdo
da identidade do curso de Pedagogia. A autora explica que as escolhas
historicas anteriores de outros paises considerados como referéncia para a
construcao da educagdo no Brasil, influenciaram e dificultaram a producéo
da identidade do curso de Pedagogia no Brasil. Além disso, a autora
destaca que o processo formativo é desenvolvido durante o periodo de
realizacdo do curso, tanto para os alunos (futuros professores) quanto para
os professores formadores. Em suma, a tese de Boccia (2016) oferece uma
visdo sobre a identidade do curso de Pedagogia e destaca a necessidade de
estudos adicionais e abordagens inovadoras para entender melhor esse
processo.

Idoeta (2017) argumenta que ha circunstancias e acontecimentos que
deixam os educadores desanimados no decorrer da sua trajetoria
profissional. A baixa participacdo dos estudantes, a questdo da violéncia
em sala de aula, a falta de preparacdo para lidar com as novas ferramentas
tecnologicas, os métodos de ensino, as precarias condi¢des de trabalho e
a diminuicdo do reconhecimento e valorizacdo da profissdo, tanto em
termos financeiros quanto sociais, sdo elementos que podem causar
desanimo entre os professores.
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Morgado (2020) argumenta que a identidade profissional, a
competéncia profissional e a profissionalidade docente sdo elementos
cruciais tanto para a valorizacdo da carreira docente quanto para a
construcdo de uma autonomia curricular efetiva nas escolas. Um dos
principais desafios € equilibrar identidades pessoais e profissionais. Os(as)
pedagogos(as) devem encontrar uma maneira de expressar suas
personalidades tnicas e, ao mesmo tempo, obedecer aos padrdes
profissionais. Isto pode ser especialmente desafiador quando os valores
pessoais entram em conflito com as expectativas profissionais.

Para navegar pelos desafios das identidades docentes, o0s(as)
pedagogos(as) podem empregar diversas estratégias. O desenvolvimento
e a formag&o profissionais podem ajudar os professores a desenvolverem
as competéncias e 0s conhecimentos necessarios para incentivar a
autorreflexdo e a autoconsciéncia. Ao examinar 0S Seus proprios
preconceitos, o(a) pedagogo(a) pode compreender melhor as perspectivas
dos seus alunos e colegas.

A formagdo pedagdgica pode melhorar o ensino oferecido aos
alunos. Os educadores que receberam formacdo baseada em uma
Pedagogia reflexiva, critica e de qualidade estdo mais preparados para
ajudar os alunos ndo s6 a atingirem os objetivos académicos, mas,
sobretudo, a se tornarem sujeitos capazes de ler a sua realidade e
transforma-la.

Dessa forma, vale ressaltar que o €xito no aprendizado vai além do
conhecimento de contetidos; esse €xito ¢ alcancado quando os estudantes
sdo formados integralmente, ou seja, ha um aprendizado significativo,
levando em conta que os alunos sdo sujeitos historicos e de direitos. Além
disso, a formagdo em Pedagogia pode ajudar na identificacdo e no
enfrentamento dos desafios de aprendizagem que podem estar impedindo
o progresso dos alunos. Com esse conhecimento, os educadores podem
fornecer aos alunos o apoio necessario para superar obstaculos na
aprendizagem e alcangar uma formagao integral e significativa.

A formagao pedagogica ¢ um aspecto crucial da educagdo que vem
sendo discutido e debatido ha décadas. No Brasil, a necessidade de uma
formacdo pedagogica reflexiva, de qualidade e relevante tornou-se cada
vez mais evidente a medida que os educadores enfrentam os desafios de
fornecer educacdo de alta qualidade a diversas popula¢des estudantis. A
formacdo pedagogica ¢ essencial para um ensino significativo. Os
educadores que se formam em Pedagogia se apropriam de métodos e de
conhecimentos teodricos e cientificos necessarios para criar planos de aula
significativos e relevantes que atendam as demandas e as necessidades de
seus estudantes. O planejamento bem elaborado e fundamentado das aulas
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¢ crucial para que os educadores garantam que seus alunos atendam as
expectativas académicas e desenvolvam habilidades de pensamento
critico.

Além disso, a formacdo em Pedagogia ensina os educadores a
criarem experiéncias de aprendizagem envolventes e relevantes, adaptadas
aos interesses, capacidades e estilos de aprendizagem dos seus alunos. Ao
compreender as necessidades e capacidades dos seus alunos, os(as)
pedagogos(as) podem criar um ambiente que promova a aprendizagem e
que ajude os alunos a atingirem o seu pleno potencial.

O Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente
(Gestrado/UFMG) disponibiliza uma plataforma digital que congrega uma
variedade de informagdes, artigos, documentos e textos voltados para a
educagdo. Destinada a profissionais da educacdo, estudantes e
pesquisadores, na plataforma, disponibiliza-se uma gama de recursos Uteis
para consulta. 1sso inclui verbetes sobre diversos temas educacionais,
analises de especialistas, materiais de referéncia e fontes bibliogréficas,
contribuindo para as pesquisas, 0 aprofundamento tedrico e o
aprimoramento profissional no campo da educacdo. A seguir
apresentamos as expressfes profissionalizacdo docente, identidade
docente e profissionalidade docente encontradas no dicionario do
Gestrado, bem como conceitos de outros autores e autoras. Cabe destacar
que optamos por analisar as categorias “profissionalizacdo” e “identidades
docentes” de forma ndo binaria, uma vez que observamos nas leituras que
esses conceitos se complementam e operam de modo articulado.

Profissionalizacao e identidades docentes

Segundo Libaneo (2010), a profissionalizagdo docente ¢ um tema
extremamente relevante nos dias de hoje, especialmente em um contexto
de constantes mudangas na sociedade e no mundo do trabalho. Para o
autor, o processo de profissionalizagdo dos professores envolve nao
apenas a formagao inicial e continuada, mas também o reconhecimento
social da importancia do trabalho docente. Seguindo essa perspectiva, €
preciso investir em politicas publicas que valorizem e respeitem o0s
professores, oferecendo-lhes condigdes adequadas de trabalho, salarios
dignos e um ambiente propicio ao desenvolvimento profissional. Somente
assim sera possivel garantir uma educacdo de qualidade e formar cidaddos
capazes de enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.

A profissionalizagdo € o processo que transforma um individuo em
um profissional, capacitando-o a desempenhar fungdes profissionais
complexas e diversas (Tardif; Faucher, 2010 apud Morgado, 2011, p.
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798). Assim, habilidades profissionais, cultura profissional e identidade
profissional sdo os trés pilares fundamentais da profissionalizagdo para o
desenvolvimento da profissionalidade docente.

Além de construir conhecimento profissional, a profissionalizacdo
também ajuda o(a) futuro(a) pedagogo(a) a formar uma identidade
profissional. 1sso ocorre porque permite que ele se aproprie da cultura,
valores e préaticas que sdo caracteristicos da profissdo. Esses elementos
permitem que o(a) professor(a) se identifique com um grupo profissional
especifico — através do desenvolvimento de um sentimento de
pertencimento a esse grupo — e se integre a ele, ja que o processo de
construcdo de sua identidade ndo pode ser realizado a margem da
diversidade de relacGes que estabelece com seus colegas. Assim como em
outros setores, a identidade ¢ vista como uma “parte fundamental da
dindmica pela qual os individuos e os grupos compreendem os elos,
mesmo imaginarios, que os mantém unidos” (Moreira, 2010, p. 201 apud
Morgado, 2011, p. 798).

Alguns estudiosos, como Day (2001) e Rolddo (2008), optam por
discutir o desenvolvimento profissional em vez do movimento de
profissionalizacdo. Eles compreendem o desenvolvimento profissional
como um processo continuo de formacdo e aprendizado ao longo da
carreira docente, limitando a profissionalizacdo a primeira fase desse
processo, ou seja, ao periodo de formacdo inicial que termina com a
certificacdo do aluno/futuro professor e o reconhecimento de sua
competéncia para exercer a profissdo. Como um processo que busca o
desenvolvimento de habilidades profissionais, a profissionalizacdo deve
simultaneamente promover a apropriacdo de uma determinada cultura
profissional pelos formandos e favorecer a construcdo de sua identidade
profissional, uma constru¢do que se estendera ao longo de sua vida
profissional.

Por outro lado, Rold&o (2008) defende que a profissionalizacdo deve
promover a apropriacdo de uma cultura profissional especifica pelos
formandos e facilitar a constru¢do de sua identidade profissional, um
processo que continuara ao longo de toda a sua carreira, contribuindo para
a construcdo de uma identidade profissional sélida e sustentada.

As trajetérias de profissionalizacdo dos(as) pedagogos(as) tém sido
tema de debates no setor educacional. Enquanto alguns argumentam que
a profissionalizacdo pode levar a padronizagdo, a priorizagdo das
qualificacbes académicas e a uma estrutura hierdrquica, outros
argumentam que ela pode melhorar a qualidade do ensino, elevar a
conjuntura da profissdo docente e promover um sentido de identidade
profissional e de comunidade.
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Cabe ressaltar que a profissionalizacdo pode melhorar a qualidade do
ensino e pode fornecer aos professores as habilidades e os conhecimentos
necessarios para melhorar o ensino-aprendizagem. Com uma melhor
compreensdo dos métodos de ensino e das melhores praticas, 0s
professores podem criar experiéncias de aprendizagem envolventes e
eficazes para os seus alunos. Além disso, a profissionalizagdo pode levar
a uma abordagem de ensino mais baseada em evidéncias. Os professores
podem usar pesquisas e dados para informar seus métodos de ensino,
criando um ambiente de aprendizagem mais eficaz e eficiente. Por Gltimo,
a profissionalizacdo pode proporcionar aos professores oportunidades de
desenvolvimento continuo, garantindo que se mantenham atualizados com
as mais recentes técnicas e tecnologias de ensino, pois o perfil do alunado
se transforma juntamente com a sociedade.

De acordo com Shiroma e Evangelista (2010, p. 1), a
profissionalizacdo refere-se “aos processos de formagdo inicial e
continuada dos docentes, desenvolvimento profissional, construgdo da
identidade profissional” e, nesse sentido, ndo ¢ sindnimo de capacitagéo e
qualificacdo, mas representa uma posic¢ao social e ocupacional, alem de
representar a insercdo em um tipo especifico de relagbes sociais de
producdo e de processo de trabalho. Vale destacar que as autoras
argumentam que a profissionalizacdo possui duas vertentes: 1. processo
de formacgdo profissional do professor; 2. 0 processo historico de
construcdo da docéncia (Shiroma; Evangelista, 2010).

Segundo Shiroma e Evangelista (2010, p.1) h& ainda uma outra
vertente que se refere a profissionalizacdo como politica de Estado que é
praticada através da “formag@o continuada, incentivos a docéncia, exames
para ingresso na carreira, avaliacdo de desempenho atrelada a
remuneragdo, vinculando-se, portanto, a discussdo sobre carreira e
valoriza¢do do magistério”.

Identidade docente, de acordo Garcia (2010, p. 1), emerge como
preocupacao do campo educacional no final dos anos 1980, sendo “um
conjunto de caracteristicas, experiéncias e posi¢fes de sujeito atribuidas
(e autoatribuidas) por diferentes discursos e agentes sociais aos docentes
no exercicio de suas func@es, em instituicbes educacionais mais ou menos
complexas e burocraticas” e, sobretudo, compreende o termo dentro do
campo dos Estudos Culturais que concebe identidade com um carater
construcionista. Desse modo, identidade docente é, a0 mesmo tempo,

um processo de identificag@o e diferenciagdo, ndo fixo e provisorio, que resulta de
negociacdes de ordem simbolica que os professores realizam em meio a um conjunto
de variaveis como suas biografias, as relagdes e condigdes de trabalho, a histdria e a
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cultura que caracteriza a docéncia enquanto atividade profissional, e representagdes
colocadas em circulagdo por discursos que disputam os modos de ser e agir dos
docentes no exercicio do ensino e do trabalho docente (Garcia, 2010, p. 1).

E, dessa forma, uma questdo problematica no que diz respeito a
profissionalidade e a organizacao politica da categoria. Nos anos de 1990,
comegou-se a discutir a proletarizacdo da profissdo docente e, atualmente,
destaca-se o impacto das politicas neoliberais na profissionalidade e na
identidade docente. Ou seja, discute-se a desprofissionalizacdo e a
exigéncia de uma performance centradas em competéncias muito
especificas relacionadas a autorresponsabilidade pelo desenvolvimento
profissional (Garcia, 2010).

Profissionalidade e Profissionalismo Docentes

Segundo Gorzoni e Davis (2017), a profissionalidade docente é um
conceito multifacetado, que abrange uma variedade de elementos. Isso
inclui o conhecimento profissional especifico, que é a base do ensino
eficaz. Além disso, a maneira Unica de ser e atuar como professor, que é
moldada pelas experiéncias individuais e pelo contexto em que o professor
trabalha, também é um componente crucial. A identidade profissional, que
é construida através das acdes do professor e influenciada pelas demandas
sociais dentro e fora da escola, é outro aspecto importante. Isso esta
intimamente ligado a construgdo de competéncias e ao desenvolvimento
de habilidades especificas para o ensino, que sdo adquiridas durante a
formacao inicial e continuada do professor. Além disso, as experiéncias
de trabalho do professor desempenham um papel fundamental na
formacéo de sua profissionalidade. Essas experiéncias podem fornecer
insights valiosos e oportunidades para o crescimento profissional.
Portanto, a profissionalidade docente € um conceito complexo e dindmico,
que é moldado por uma variedade de fatores e evolui ao longo da carreira
de um professor. E um processo continuo de aprendizado, adaptacio e
crescimento, que € fundamental para o sucesso ho campo da educacao.

Para Menga e Ludke (2010), a profissionalidade é um termo em
construcdo conceitual e essa € a primeira dificuldade que se apresenta. A
segunda se d& em virtude de que profissionalidade se conecta ao fato de
que o conceito “trabalho docente” ainda ndo é consensual entre seus
pesquisadores, sobretudo, quando se trata do magistério. Desse modo, é 0
conjunto de experiéncias e conhecimentos adquiridos pelo individuo e sua
capacidade de aplica-los em uma situagio especifica. E um conceito
dindmico e sempre em construgdo, surgindo do proprio ato do trabalho e
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se adaptando a um contexto em constante mudanca, o que “representa um
horizonte para o qual convergem sonhos, desejos, expectativas, trabalho,
esforco, crengas, compromisso, como ¢ proprio das utopias” (Menga;
Ludke, 2010, p. 3).

Segundo Ginsburg (2010, p. 1), antes de abordar o tema professores
e profissionalismo, deve-se primeiro levantar as seguintes perguntas: “1)
Como a ocupacdo de ensinar tem sido considerada uma profissdo? 2)
Como os professores tém passado pela profissionalizacdo e/ou
desprofissionalizagdo ou proletarizacdo?” e, por sua vez, diz respeito a
“como os professores concebem o profissionalismo e como tais conceitos
de senso comum estdo relacionados a dimensdes ideoldgicas e estruturais
mais amplas da sociedade”. Desse modo, o profissionalismo docente é
composto por recursos e competéncias, formando um corpus estruturado
e organizado em torno de eixos que lhe conferem coeréncia, que se
manifesta por meio de uma ética profissional que permite estabelecer uma
relagéo de confianca.

Portanto, a profissionalizacdo, as identidades, a profissionalidade e o
profissionalismo docentes sdo dimensdes complementares e constituem
um processo dialético de construcdo de identidade social. Cada uma
dessas dimens@es desempenha um papel crucial na formag&o e prética dos
docentes, contribuindo para a complexidade e riqueza da profissdo
docente.

Percurso Metodologico

Trata-se de uma pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa,
pois essa abordagem de pesquisa nos permite “analisar os dados em toda
a sua riqueza” (Bogdan; Biklen, 2013, p. 48). Conforme destacado por
Bogdan e Biklen (2013), a pesquisa qualitativa permite uma analise mais
profunda e detalhada dos dados, o que ¢ essencial para o objetivo proposto
nesta pesquisa. No que se refere a pesquisa bibliografica, conforme
ressaltado por Denzin e Lincoln (2018), trata-se de uma técnica importante
para compreender aspectos historicos e politicos, pois permite acessar uma
vasta gama de fontes e informagoes.

Desse modo, esta pesquisa tem como objeto de analise a formacao
do(a) Pedagogo(a), considerando as identidades docentes e a
profissionalizacdo do/a Pedagogo(a.) Para isso, optamos por levantar as
producBes cientificas indexadas, entre os anos de 2009 e 2023, na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) e SciELO. Foram
utilizados os descritores formacdo em Pedagogia no Brasil, identidades
docentes e profissionalizacdo do(a) Pedagogo(a). Como resultado do
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levantamento bibliografico das producdes cientificas indexadas nos banco
de dados textual da Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢cdes (BDTD),
utilizando as palavras chaves: formacdo do/a Pedagogo/a no Brasil,
identidades docentes e profissionalizacdo do(a) Pedagogo(a). A partir
disso, foram encontradas 6 producdes cientificas, dentre elas 3
dissertacGes de Mestrado e 3 teses de Doutorado.

No primeiro momento, foi realizada uma revisdo sistematica de
literatura e, conforme destacado por Santos e Souza (2018), uma revisdo
sistematica de literatura ¢ uma técnica importante para identificar e
analisar as principais tendéncias e debates em uma area de estudo, o que ¢
fundamental para o desenvolvimento de uma pesquisa consistente e
relevante. Além disso, a investigagdo do contexto socio-histérico é
essencial para compreender as politicas educacionais e curriculares,
conforme destacado por Saviani (2008), pois permite analisar como as
transformacdes sociais e as politicas influenciaram a formagdo de
professores ¢ a educagdo em geral.

No segundo momento, apos a obtencdo dos resultados, considerou-
se crucial sistematizar a anélise dos documentos ja mencionados. Através
da interpretacdo e organizagdo dos documentos, utilizando a analise de
enunciagdo (Bardin, 1977), foram delimitados os eixos de analise:
Identidades docentes, Profissionalizacdo docente e Profissionalidade
docente.

Consideracoes finais

Este capitulo teve por objetivo problematizar as concepgdes de
identidades docentes, profissionalizagdo docente e profissionalidade
docente no processo de construgdo do tornar-se pedagogo(a) e, de maneira
especifica, compreender as ambiguidades encontradas no
desenvolvimento profissional e examinar as contradi¢des do tornar-se
pedagogo(a). Para isso, realizou o levantamento das produgdes cientificas
indexadas na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) e SciELO
como base de dados textuais.

Gorzoni e Davis (2017), Menga e Ludke (2010) e Ginsburg (2010)
concordam que a profissionalidade docente ¢ um conceito complexo,
dindmico e multifacetado, moldado por uma variedade de fatores e
experiéncias. Todos eles destacam a importancia do conhecimento
profissional, das competéncias, da identidade profissional e das
experiéncias de trabalho na formagdo da profissionalidade docente. No
entanto, existem algumas divergéncias em suas abordagens. Gorzoni e
Davis (2017) enfatizam a importancia do desenvolvimento continuo de
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habilidades e competéncias especificas para o ensino, enquanto Menga e
Ludke (2010) veem a profissionalidade como um termo em construcao
conceitual, intimamente ligado ao trabalho docente e as experiéncias
individuais. Ginsburg (2010), por outro lado, aborda a profissionalidade
docente a partir de uma perspectiva mais ampla, considerando as
dimensodes ideologicas e estruturais da sociedade. Portanto, embora haja
convergéncia em relacdo a complexidade e a natureza dindmica da
profissionalidade docente, ha divergéncia em relagdo a énfase e ao foco
de cada autor. Isso reflete a riqueza e a profundidade do campo da
educagdo e a necessidade de abordagens multiplas para entender e apoiar
a profissionalidade docente.

Compreendemos que, na formagdo das convic¢des pedagdgicas dos
professores do curso de Pedagogia, destaca-se a existéncia de diversas
possibilidades de aperfeicoamentos e aprofundamentos sobre a tematica e
que as ambiguidades e contradi¢des histéricas e legais do curso de
Pedagogia dificultam a delimita¢do e/ou identificacdo da identidade do
curso de Pedagogia. Também identificamos que o processo de
constituicao dos lagos de pertencimento e identidade do professor com o
seu oficio se vinculam com imagens atribuidas a profissdo pelos
professores que alternam entre um espago de sofrimento e uma saida para
este sofrimento.

Finalmente, discutimos a importancia da profissionalizacdo docente,
especialmente em um contexto de constantes mudangas na sociedade e no
mundo do trabalho, destacando que a profissionalizacdo envolve nao
apenas a formagdo inicial e continuada, mas, também, o reconhecimento
social da importancia do trabalho docente. Além disso, enfatizamos a
necessidade de politicas publicas que valorizem e respeitem o0s
professores. Nesse sentido, discutimos a profissionalidade docente como
um conceito multifacetado, que inclui conhecimento profissional
especifico, a maneira Uinica de ser e atuar como professor.

Abordamos a profissionaliza¢cdo como o processo que transforma um
individuo em um profissional, destacando a importancia das habilidades
profissionais, da cultura profissional e da identidade profissional e a
importdncia da formag¢do de uma identidade profissional durante o
processo de profissionalizacdo. Dessa forma, argumentamos que o
desenvolvimento profissional ¢ um processo continuo de formagdo e
aprendizado ao longo da carreira docente e, por isso, ¢ tdo importante
compreender a diferenciacao de profissionalizagao-identidades docentes,
profissionalidade docente e profissionalismo docente.

Nessa perspectiva, no transcorrer deste estudo, aprofundamos nossas
reflexbes em torno da construcdo das identidades docentes e da
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profissionalizagdo dos(as) pedagogos(as) no contexto brasileiro. Em
consonancia com o0 desafio que se delineou, direcionamos nossa
investigacdo para o ambito da formacdo em Pedagogia, das identidades
que permeiam o exercicio docente e das consolidacbes da
profissionalidade do(a) Pedagogo(a) no Brasil. Tratou-se, com isso, da
Pedagogia buscando, assim, contribuir para um olhar mais amplo e
aprofundado sobre esses aspectos fundamentais no contexto educacional
brasileiro.

A formacdo em Pedagogia é essencial para melhorar a qualidade da
educacédo no Brasil. Os educadores podem aprender estratégias de ensino
de acordo com as especificidades dos alunos, levando em conta o seu
contexto sociocultural, além de avaliar a aprendizagem dos alunos e
adaptar o seu ensino para atender as necessidades individuais destes. Um
dos principais argumentos para a formagdo em Pedagogia no Brasil € que
é necessario melhorar a qualidade da educacdo. Estratégias de ensino,
avaliacdo da aprendizagem dos alunos e abordagens de ensino
personalizadas sdo cruciais para satisfazer as diversas necessidades dos
alunos e melhorar os processos ensino-aprendizagem.

A profissionalizag&o pode contribuir para a valorizacdo da carreira
docente. Através da profissionalizacéo, o valor e a importancia do ensino
podem ser reconhecidos, atraindo profissionais com bases teoricas e
metodologicas para a carreira. Além disso, a profissionalizagdo e a
profissionalidade podem resultar em melhores condigdes de trabalho e
remuneracdo para os professores, tornando a docéncia uma opcdo de
carreira atraente e sustentdvel. A énfase nas qualificacdes académicas
também pode assegurar que os professores tenham uma base sélida na
matéria que ensinam, permitindo-lhes proporcionar uma experiéncia de
aprendizagem abrangente e emancipatéria para seus alunos.

As trajetorias de profissionalizagdo dos pedagogos apresentam
beneficios e vantagens. Embora a profissionalizagdo possa levar a
padronizacdo, a énfase nas qualificacbes académicas e a uma estrutura
hierarquica, também pode melhorar a qualidade do ensino, elevar o status
da carreira docente e promover um senso de identidade profissional e de
comunidade. A chave é encontrar um equilibrio entre flexibilidade,
qualificacbes académicas e experiéncia pratica e qualificacdo e
colaboracdo. Ao fazé-lo, podemos criar uma carreira docente que seja
transformadora, inclusiva e significativa.
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O Il Caderno da Pedagogia UEMG-Passos
€ um trabalho coletivo que da continuidade
a iniciativa de docentes do curso de
Licenciatura em Pedagogia de divulgar o
conhecimento produzido em parceria com
discentes. A reflexao e a critica perpassam
as investigacOes realizadas no campo da
educacao e sdao convites para didlogos. A
escola - local por exceléncia do processo de
ensino-aprendizagem - € o objeto de estudo
privilegiado nos capitulos, embora as
investigacOes apontem para relagdes e
praticas que vao além e perpassam o papel
do Estado, da familia e da sociedade.
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